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RESUMO

Esta pesquisa buscou contribuir para os estudos do campo organizacional quando objetivou
compreender como se desenvolve o processo de aprendizagem organizacional em eventos
raros. Neste estudo, o processo de aprendizagem organizacional é analisado a partir de
uma abordagem integradora, que contempla perspectivas comportamentais, cognitivas,
sociais e culturais. Por sua vez, adotando uma perspectiva processual, busca-se entender a
influéncia dos eventos raros mediante sua experienciacdo, objetivando compreender a
dindmica organizacional subjacente. Analisar os processos de aprendizagem organizacional,
relacionando-os a eventos raros, portanto, intenciona realcar os processos de mudanca
sentidos nas organizacdes e entender a dinamica pela qual novas rotinas se formam e nova
base de conhecimento é criada, utilizada e institucionalizada. Para compreender 0 processo
de aprendizagem organizacional a partir de uma abordagem integradora, optou-se por
utilizar como suporte a Teoria da Aprendizagem Social (ELKJAER, 2003) e alguns
pressupostos da Teoria Neoinstitucional que sdo a institucionalizacdo e a legitimagdo. Para
aplicar estes construtos foi escolhida uma organizacdo do setor educacional brasileiro. Este
segmento € caracterizado, a partir de 2007, por um alto nivel de concorréncia,
profissionalizacdo da gestdo e presenca de grandes grupos educacionais no mercado de
capitais, o que desencadeou processos de fusdes e aquisi¢cdes, considerados neste estudo
como eventos raros que permitem revelar o processo de aprendizagem organizacional na
Faculdade GAMA ALFA, instituicdo de ensino superior objeto desta pesquisa, que passou
por um processo de aquisicdo no ano de 2008. Quanto a metodologia, trata-se de uma
pesquisa exploratéria, de abordagem qualitativa e método de estudo de caso Unico, sob
uma perspectiva temporal de aproximacdo longitudinal com corte transversal em 2011. Os
dados coletados mostraram que o processo de aprendizagem é possivel de ocorrer por
meio de mudancgas episddicas e revolucionarias e ndo apenas por meio de um processo
continuo e incremental. Neste sentido, cabe destacar que as interrupcbes e
descontinuidades promovidas por mudancgas episddicas e revolucionarias, como o evento
raro ocorrido na GAMA ALFA, podem viabilizar mudangas no estado do conhecimento,
institucionalizando novas rotinas e praticas e desinstitucionalizando outras, o que €
precedido por fontes de tensédo e conflito, essenciais para a tomada de acdo que possibilita
a reformulacdo das rotinas. Verificou-se ainda a relevancia do papel da tecnologia que,
enquanto artefato material, € capaz de direcionar agées de mudanga, cruciais para desvelar
o processo de Aprendizagem Organizacional. Da mesma forma, destaca-se também o papel
das rotinas de gestédo de pessoas em criar e institucionalizar valores e crencgas capazes de
direcionar as a¢gbes dos membros organizacionais. Outra constatacdo da pesquisa € que a
Aprendizagem ocorreu em nivel organizacional, na medida em que foram percebidas
mudancas transformacionais ou de circuito duplo (ARGYRIS E SCHON, 1978) nas rotinas
da GAMA ALFA, a partir das quais foi possivel verificar a institucionalizacdo de novos
conhecimentos, assim como a desinstitucionalizacdo de conhecimentos em desuso.
Evidenciou-se ainda que o modelo de gestdo e suas praticas assim como o novo modelo de
ensino foram incorporados e estabilizados ao longo do tempo, evidenciando que praticas e
rotinas se tornaram padrdes estaveis de acdo, 0 que evidencia a incorporacdo de novos
conhecimentos.

Palavras-chaves: Processo de Aprendizagem Organizacional, Eventos Raros, Rotinas,
Conhecimento, Mudanga, Institucionaliza¢do, Setor Educacional.



ABSTRACT

This research aimed to contribute to the field of organizational studies by seeking to
comprehend how to develop the process of organizational learning through rare events. In
this study, the Organizational Learning Process is analysed from an integrated approach,
which includes perspectives behavioral, cognitive, social and cultural. In turn, by adopting a
procedural perspective, aims understand the influence of rare events by experiencing their,
comprising the underlying organizational dynamics. Analyze organizational learning
processes, linking them to rare events, is to highlight the processes of change observed in
the organizations, from that, understanding the dynamics from which new routines are
formed and new knowledge base is created, used and institutionalized. To comprehend the
organizational learning process from an integrated approach, it was decided to use as
support for the Social Learning Theory (ELKJAER, 2003) and some assumptions of Neo-
institutionalist Theory that are institutionalization and legitimation. To apply these constructs,
it was chosen the Brazilian educational sector. This segment is characterized, from 2007, by
a high level of competition, professional management and presence of major educational
groups in the capital market, which triggered mergers and acquisitions, considered in this
study as rare events that allow reveal the Organizational Learning Process in GAMA ALFA,
private higher education company, object of this study, which has as acquisition in 2008.
Regarding the methodology, the nature of the research was exploratory, and qualitative
approach, unigue case study method and longitudinal time perspective and cross section in
2011. Data analysis shows that the Learning Process is likely to occur through changes
episodic and revolutionary and not only through a continuous and incremental process. In
this regard it is noteworthy that the breaks and discontinuities promoted by episodic and
revolutionary changes, such as the rare event occurred in ALPHA GAMA can enable a
change in the state of knowledge, institutionalizing new routines and practices and
deinstitutionalizing others, which is preceded by tension and conflict sources, essential for
taking action that enables the reformulation of routines. There was also the important role of
technology as artifact material, is able to direct actions for change, crucial to unveil the
process of Organizational Learning. Likewise, it highlights also the role of people
management routines to create and institutionalize the values and beliefs able to direct the
actions of organizational members. Another finding of the research is that learning occurred
at the organizational level as they were perceived transformational change or double loop
(ARGYRIS AND SCHON, 1978) on the routines of GAMA ALFA, as of which it could be
verified the institutionalization of new knowledge, as well as the institutionalization of
knowledge into misuse. It was evidenced that the management model and its practices as
well as new teaching model were incorporated and stabilized over time, showing that
practices and routines have become stabled standard action which represents the
incorporation of knowledge.

Key-words: Organizational Learning Process, Rare Events, Routines, Knowledge, Change,
Institutionalization, Educacional Sector.
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1. INTRODUCAO

O ano de 2007 foi um marco na histéria do segmento de ensino superior
privado brasileiro, porque pela primeira vez uma organizacdo deste setor abriu
capital na bolsa de valores. Esta acdo decorreu da necessidade das organizacdes
deste segmento financiarem sua expansdo pelo pais por meio da captacdo de
recursos junto a investidores do mercado de capitais. As fusbes e aquisicbes
decorrentes deste processo de expansao, assim como a abertura de capital,
constituiram-se e continuam se constituindo como eventos raros (ER) na histéria de
muitas organizacdes deste segmento econdémico.

Para algumas organizacdes, aquisicdoes sdo bons exemplos de eventos
raros: Elas sdo movimentos estratégicos que se distinguem de outras atividades
organizacionais e, em principio, espera-se delas que proporcionem resultados
positivos para o desempenho da organizagéo (ZOLLO, 2009).

Aquisicdes podem se constituir em eventos raros transformativos capazes
de conduzir a organiza¢do a uma nova posicao estratégica no mercado (LAMPEL et
al. 2009). Para tanto, € necessario aprender novas formas de se organizar para lidar
com a equivocidade gerada por estes eventos (BECK E PLOWMAN, 2009),
especialmente em um segmento de mercado fortemente regulado como o da
educacao privada.

O segmento educacional, caracterizado por multiplos objetivos, poder difuso,
processos de decisdo cadticos e politizados (MARCH E OLSEN, 1976) passa a
demandar mudancas rapidas e transformacionais, vinculadas a um modelo de
gestdo focado em resultados, uma concepcdo mercadolégica da educacdo e um
sistema de gestao uniforme e centralizado, além de outras caracteristicas.

As transformacdes pelas quais passaram as organizacdes do segmento
educacional tornaram-se um importante fenébmeno a ser estudado dentro do campo
organizacional, especialmente sob a lente do processo de aprendizagem
organizacional (AO) que pode ocorrer a partir do desencadeamento de ER como os
de aquisicao.

Eventos raros sdo entendidos neste estudo como interrupcdes inesperadas

e ndo programadas que geram descontinuidades nas rotinas organizacionais



17

(CHRISTIANSON et al., 2009; LAMPEL et al., 2009). Analisar ER como interrup¢cdes
afasta o foco de investigagcao da raridade do evento, direcionando-o para 0 processo
de aprendizagem que ocorre quando as organizacdes produzem ordem ao
experienciar ER (CHRISTIANSON et al., 2009), entretanto alguns estudiosos tém
verificado que as organizacdes tém encontrado dificuldades de obter licoes
apropriadas e tirar proveito das oportunidades oferecidas por estes eventos
(LAMPEL et al., 2009). Beck e Plowman (2009) afirmam que estas dificuldades
podem decorrer da falta de habilidade dos atores organizacionais em interpretar
estes eventos, porgue confiam na sua habilidade de pensar e perceber e esquecem
a novidade a eles vinculada. Christianson et al. (2009), por outro lado, afirmam que a
dificuldade esta no fato de as organizacBes ndo terem qualquer estimulo para
aprender acerca de um evento, quando o tratam como algo excepcional, cuja
possibilidade de ocorrer novamente € remota.

Christianson et al. (2009) argumentam sobre as diferencas em se estudar
aprendizagem de ER da aprendizagem em ER. A aprendizagem de ER ignora o
processo de fazer sentido e entender o que os ER dizem a organizacdo sobre sua
lideranca, cultura e capacidades, que é o que se busca evidenciar no processo de
aprendizagem em ER, e também se constitui como ponto de interesse desta
pesquisa. Ao aprender em ER, as organizacdes ajustam o foco inteiramente para as
proeminéncias do evento raro como uma experiéncia Unica sem qualquer referéncia
para estimativas de probabilidade.

Este estudo é convergente com a afirmativa de Lampel et al. (2009) que
consideram o0 evento raro como uma experiéncia Unica, cujo foco ndo esta na
probabilidade de sua recorréncia, mas nas licdes que podem desvelar e nos seus
aspectos proeminentes, que permitem evidenciar elementos emocionais, sociais e
culturais. Christianson et al. (2009) argumentam que ao experienciar um evento raro,
organizagdes buscam fazer sentido, entender e tomar acdes em resposta a estes
eventos.

A efetividade da organizagdo serd uma funcdo da qualidade da base de
conhecimento disponivel para a organizacéo fazer as escolhas estratégicas cruciais.
Esta base de conhecimento € o proprio resultado do processo de aprendizagem e &
distribuida ao longo da organizacéo, é comunicavel entre os membros, tem validade
consensual e é integrada nos procedimentos de trabalho e estruturas administrativas
da organizacédo (SHRIVASTAVA, 1983).
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Christianson et al. (2009) prop6em ainda que os ER podem provocar uma
mudanca na identidade organizacional e podem ser vistos hdo como um estimulo
que pode revelar fraquezas, mas como um estimulo que pode trazer continua
melhoria das atividades organizacionais. Neste sentido, posiciona-se a pesquisa
como um estudo de Aprendizagem Organizacional em Eventos Raros.

Este trabalho objetiva assim compreender o processo de AO que ocorreu em
uma unidade de ensino pertencente a um grupo educacional do setor de ensino
superior privado brasileiro i a GAMA ALFA, instituigdo que passou por um evento
raro, o0 processo de aquisicdo da ALFA pelo grupo GAMA ocorrido no ano de 2008 e
0 conseguinte processo de abertura de capital do grupo.

Este evento demandou a adocdo de um modelo de gerenciamento
completamente diferente daquele que vinha sendo executado na ALFA até entdo, o
que também forcou a adocdo de estratégia, estrutura e cultura, advindas da
influéncia contextual do setor e da estrutura empresarial da prépria GAMA, enquanto
grupo empresarial consolidador do segmento educacional no Brasil em franco
processo de expansao.

Como abordagem tedrica, sdo utilizados os pressupostos da nova Teoria
Institucional no que concerne a institucionalizacdo e legitimacdo do conhecimento,
assim como a teoria da aprendizagem social, que foca a experiéncia vivida
diariamente como ponto de partida para a aprendizagem.

Para Elkjaer (2003), o argumento da aprendizagem social é que os
individuos sdo considerados produto de sua histéria cultural e social, assim como
produzem acdes que a reflete. Os individuos interagem consigo, com outros, com
artefatos e contextos como produtos e produtores de situacdes. Tal perspectiva
afasta a aprendizagem da mente do individuo, aproximando-se da interacdo, da
atividade e da pratica diaria.

Da mesma forma, a Teoria Neoinstitucional tem olhado para a importancia
do ambiente social e cultural, para o conhecimento social e o sistema de normas
culturais e, a0 mesmo tempo em que reconhece a legitimacao de forcas ambientais,
ressalta a importancia dos esquemas interpretativos que considera a organizacao
em si mesma como um fendmeno cultural (MACHADO-DA-SILVA E FONSECA,
1993), que pode viabilizar a institucionalizacdo e legitimagdo de praticas sociais.

Para Haunschild e Chandler (2008), ao introduzir esta ampla perspectiva, a teoria
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institucional contemporanea tem se aproximado da visao de aprendizagem e, a partir
disto, estabeleceu-se em uma base teorética mais firme.

Elkjaer (2003) expande o conceito de conteudo da aprendizagem como
conhecimento ao incluir a formacgéo da identidade organizacional, agregando assim
uma dimensé&o ontoldgica ao conceito. O contetdo da aprendizagem € especifico do
contexto e implica a descoberta do que deve ser feito e de quando e como deve ser
feito de acordo com rotinas organizacionais especificas.

Mudanca em rotinas é uma questdo central de pesquisa na Teoria sobre
rotinas organizacionais e € uma questao que também relaciona a Teoria de Rotinas
Organizacionais a Teoria de AO. O fato de mudancas em rotinas codificarem
interpretacbes da experiéncia organizacional em comportamentos futuros torna-se
um componente importante do processo de AO.

Rotinas séo vitais para todas as organizacfes. Assim, € importante entender
tanto como elas podem ser construidas e como elas podem ser alteradas. Isto pode
ser relevante para analisar como o mundo dos negdcios funciona, para entender
como o conhecimento € retido e compartilhado, para o desenvolvimento de
estratégias de negocios e para a criacdo de politicas que podem encorajar mais
praticas de negocios benéficas (HODGSON, 2008).

As rotinas, as interacbes sociais, a histéria cultural, os habitos e a
experiéncia se constituem em elementos centrais para revelar o processo de AO
subjacente as mudancas transformacionais norteadas por ER.

O processo de AO, dessa forma, deve estar relacionado a mudanca
transformacional em que se da a criacdo, utilizacdo e institucionalizacdo do
conhecimento, que opera no ambito coletivo, sendo o seu resultado ou conteddo o
proprio conhecimento, fonte e resultado de seu background (histéria, habitos e
experiéncias) (PATRIOTTA, 2003). E analisada ainda a partir de uma perspectiva
integradora, reunindo aspectos comportamentais, cognitivos e culturais
(TAKAHASHI, 2007).

Considerando que o evento raro estudado ocorreu em 2008, a pesquisa
considera os dados a partir de 2006 para que se possa verificar com mais exatidao o
processo de interpretacdo, decisdo e aprendizagem, assim como as mudancas
ocorridas na organizagéo, com foco nas rotinas e no estado do conhecimento.

A seguir sdo apresentados o problema, os objetivos e os motivos da escolha

do tema.
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1.1 PROBLEMA DE PESQUISA

Como se desenvolveu o processo de aprendizagem organizacional em um
evento raro de aquisicdo ocorrido na GAMA ALFA a partir do ano de 20067

O recorte do estudo € realizado a partir do ano de 2006, antes do processo
de aquisicdo de ALFA pela GAMA, até o ano de 2011 quando ha o corte transversal
e a pesquisa é concluida. Ainda que o evento de aquisicdo sO tenha ocorrido
somente em 2008, existem fatos e eventos anteriores que se referem ao evento raro
e gue necessitam ser resgatados.

Cabe ressaltar que em funcéo das proprias exigéncias do estudo de caso,
buscou-se resgatar elementos histéricos da instituicdo objeto de estudo desde o ano
2000 quando sua mantenedora foi criada, revelando o funcionamento da
organizacdo desde 0 seu nascimento até a ocorréncia do evento raro, assim como
os valores cultivados naquele periodo, para que fosse possivel contrastar estas

informagdes com 0 novo contexto experienciado a partir do evento raro.

1.2 OBJETIVOS DA PESQUISA

1.2.1 Objetivo Geral

O proposito deste estudo de caso € analisar de que maneira se desenvolveu
0 processo de aprendizagem organizacional em um evento raro de aquisicdo na
Instituicdo de Ensino Superior GAMA ALFA a partir do ano de 2006.
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1.2.2 Objetivos Especificos

1 Descrever o evento raro pelo qual passou a organizacdo, compreendendo
como este evento foi interpretado pelos membros organizacionais.

1 Identificar as decisbes tomadas e como as rotinas da organizacao foram
modificadas a partir do evento raro descrito.

1 Analisar de que modo ocorreu o processo de aprendizagem organizacional da
GAMA ALFA em um evento raro identificado, analisando as mudancas no

fluxo do conhecimento e nas rotinas organizacionais.

1.3 JUSTIFICATIVA

Revelar como as interacdes entre eventos raros e aprendizagem
organizacional desencadeiam uma multiplicidade de processos, antes, durante e
depois de decorridos tais eventos €& um dos motivos que justificam o
desenvolvimento desta pesquisa, uma vez que, por razbes metodologicas e
conceituais, este foco em processos organizacionais tem sido relativamente
negligenciado (LAMPEL et al., 2009). Em geral, os pesquisadores que estudam ER
concentram sua atengdo nas caracteristicas do evento raro e nos motivos do seu
aparecimento, em prioridade a andlise da influéncia do evento nos processos
organizacionais.

Assim, esta pesquisa pode contribuir para um maior entendimento dos
processos organizacionais por evidenciar como diferentes niveis organizacionais
interagem para fazer sentido de ER, como organiza¢des reformulam rotinas chaves
guando influenciadas por estes eventos e como eles podem desencadear um
processo de AO (LAMPEL et al., 2009).

Outro importante motivo que justifica a escolha deste tema € a necessidade
de enriquecer o campo de estudos organizacionais que analisa 0s processos de

mudanca organizacional que ocorrem de forma drastica e repentina e que sao
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capazes de promover mudancas significativas nas atividades, rotinas e estruturas
organizacionais em periodos de tempo relativamente curto.

O que se tem verificado na literatura sdo estudos que privilegiam uma
perspectiva de mudanga como um processo continuo e incremental, reduzindo as
mudancas drasticas e os eventos a elas relacionados a uma posicdo de outlier*
estatistico ou a uma manifestacdo acidental de processos organizacionais
subjacentes, que colocam a Aprendizagem Organizacional em eventos raros a
margem das principais correntes de pesquisa sobre aprendizagem organizacional
(LAMPEL et al., 2009).

Uma contribuicdo desta pesquisa esta relacionada a apresentacéo do estado
da arte neste campo de estudo, destacando as pesquisas que foram realizadas
sobre o conceito de ER e sua relacdo com os processos de AO, indo além na
medida em que os ER permitem um ganho na compreensao do processo de AO.

Esta pesquisa também pode contribuir para ampliar o entendimento sobre a
definicdo da aprendizagem no nivel organizacional, bem como sobre o caréater
distintivo da aprendizagem, uma vez que muitos estudos organizacionais ainda
questionam a capacidade das organizacbes aprenderem e também costumam
confundir aprendizagem com mudanca e adaptacdo. Assim, é possivel inserir a AO
como uma perspectiva distinta de analise no cenario dos estudos organizacionais
(VERSIANI E FISCHER, 2008).

A relevancia teorico-empirica desta pesquisa também estda pautada nos
poucos estudos que relacionam AO e ER. O desenvolvimento de novas pesquisas
gue ampliem o entendimento desta relacdo pode trazer importantes contribuicdes e
enriquecer o campo dos estudos de AO e dos estudos organizacionais. A relacdo
entre os constructos AO e ER € muito recente na literatura organizacional. Trabalhos
que relacionam aprendizagem e crise organizacional (WEICK E SUTCLIFFE, 2001,
McDANIEL JR. et al., 2003; PLOWMAN et al., 2007 e ANTONACOPOULOU E
SHEAFFER, 2010) e aprendizagem e mudanca radical (MEYER, 1982; BARR, 1998;
ROUX-DUFORT, 2007) sdo exemplos que vém sendo desenvolvidos nesta arena,
alguns dos quais ajudaram a compor a publicacdo de uma edicdo especial na

Revista Organization Science, edicdo de setembro/outubro de 2009, cuja

! Outlier é um valor discrepante ou atipico em relagdo a um conjunto de valores e que fogem das
dimensobes esperadas (MARTINS E THEOPHILO, 2009).
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contribuicdo é de fundamental importancia para alavancar e sustentar as pesquisas
neste campo.

Na dimenséo pratica, os estudos sobre AO e sua relacdo com ER tém o
potencial de oferecer dados relevantes para as organizacdes sobre como podem
aprender e, ao aprender, como podem desempenhar melhor suas atividades (BECK
e PLOWMAN, 2009). Este trabalho procura propor uma mudanca de perspectiva das
organizacbes para com o0 gerenciamento dos significados ao invés do
gerenciamento da informacédo (SUTCLIFFE E WEBER, 2003). Em um mundo de
acelerada mudanca, aumento da complexidade e continua incerteza, atengéo para
como as organizacdes fazem sentido, interpretam e aprendem em ER se torna
importante enquanto potencial para a vantagem competitiva das organizacfes
(BECK e PLOWMAN, 2009).

A necessidade de maior entendimento sobre AO como processo capaz de
evitar que organizagbes tenham custos extremamente elevados e possam ter
consequUéncias catastroficas na iminéncia de ER e nos padrdes de percepcao e
interpretacdo destes eventos (BECK E PLOWMAN, 2009) é também uma forma de
ratificar a importancia deste estudo.

Falhas e crises decorrentes de ER podem envolver imensas perdas
financeiras (STARBUCK, 2009) e nao financeiras, e o maior entendimento dos
processos organizacionais influenciados por meio destes incidentes podem inibir ou

minimizar tais consequéncias.

1.4 ESTRUTURA DA PESQUISA

Este trabalho esta estruturado em seis capitulos: Introducéo,
Fundamentacdo Teorica, Metodologia, Contexto do Setor de Ensino Superior
Privado, Apresentacdo e Analise dos Resultados e Conclusdo. O primeiro capitulo
expde os motivos da escolha do tema, assim como o problema de pesquisa, seus
objetivos e justificativas. O segundo descreve o referencial teérico que tem por
objetivo dar sustentacdo para a pesquisa empirica, abordando as principais
categorias de analise abordadas nos objetivos do trabalho, que séo interpretacao de
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ER, rotinas organizacionais e processo de AO. No capitulo seguinte s&o
apresentados o0s procedimentos metodoldgicos utilizados na pesquisa, 0s
fundamentos epistemologicos, tipos, estratégias e ferramentas de pesquisa
utilizadas, bem como os critérios da escolha do segmento econbmico e da
organizacdo objeto de estudo. Posteriormente sdo apresentados e analisados 0s
dados coletados em campo. E, por fim, apresentam-se as principais conclusées do
estudo e suas contribuicdes para os estudos organizacionais, para o campo de AO,
para a gestdo das instituicbes privadas de ensino superior que passam por eventos

de aquisicdo e para as pesquisas futuras.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo tem o propdsito de aprofundar o entendimento sobre as
principais categorias de analise apresentadas nos objetivos desta pesquisa e que
norteiam a metodologia escolhida para o desenvolvimento do estudo empirico, bem
como subsidiam a andlise dos resultados. Na primeira secdo sdo apresentadas
definicbes, conceitos, abordagens, implicacbes e caracteristicas dos ER, a
diferenciacdo entre evento raro e crise e 0 processo de interpretacdo dele
decorrente. A segunda secao aborda os conceitos e o histérico do processo de AO,
as perspectivas da aprendizagem e sua fundamentacao na Teoria da Aprendizagem
Social e nos pressupostos da Teoria Neoinstitucional e, por fim, enfatiza-se o papel
das rotinas e sua relacdo com mudanca, conhecimento e AO. A Ultima secdo aborda
a ligacao entre os conceitos de AO e ER, apresentando inclusive o estado da arte no
campo com as pesquisas realizadas sobre a relagao entre estes conceitos.

Cabe ressaltar que a op¢do em iniciar o capitulo pela exposicao de Eventos
Raros decorre da observacao de que poucos estudos vém se desenvolvendo sobre
esse tema no Brasil, o que requer prévios esclarecimentos sobre definicbes e

abordagens para que se possa avancar no entendimento da base teérica.

2.1 EVENTOS RAROS

Alguns estudos analisam os ER como uma surpresa inesperada (McDANIEL
JR. et al., 2003) ou como interrupcbes discrepantes (JETT e GEORGE, 2003).
Inimeros outros termos e conceitos sao vistos na literatura, que substituem ou séo
derivados da influéncia de um evento ou de uma crise (PLOWMAN et al., 2007,
ZOLLO, 2009, MEYER, 1982, BARR, 1998). Assim, € um desafio deste trabalho
reunir alguns destes conceitos principais que possibilitem uma visdo mais alinhada a

esta proposta de investigagéo.



26

Zarifian (1995) entende por evento algo que ocorre de maneira parcialmente
imprevista, ndo programada, gerado internamente ou externamente, perturbando o
desenrolar normal do sistema de producéo, mas que € importante para 0 sucesso da
organizacdo. O autor destaca trés fases distintas do evento: o antes do evento, em
que se verifica atenta expectativa, antecipacao parcial e a percepcao de indicios da
iminéncia de um evento; o durante o evento, em que se espera a intervencao ativa e
pertinente na situacdo do evento, muitas vezes sob forte presséo de prazo; e por fim
o depois do evento, que corresponde ao debrucar-se reflexivo sobre o evento
ocorrido para compreendé-lo. Para o autor, esses trés momentos podem delinear
um circuito completo de aprendizagem dinamica.

Julien (2001) afirma que o evento tem duas caracteristicas. A primeira € que
0 evento ndo pode ocorrer freqientemente e, portanto, é singular, extraordinario e
acidental por natureza. Nada serd o mesmo apdés 0 evento e assim impde uma
condicdo particular de tempo, ensejando urgéncia de resposta da organizacdo. A
segunda é que o evento € a linha divisoria entre o passado e o futuro, propiciando a
formulacdo de novos significados as acdes dos membros organizacionais por meio
de sensemaking retrospectivo. Sensemaking € um processo diagnostico dirigido a
construcdo de interpretacfes plausiveis sobre sinais de equivocidade que sé&o
suficientes para sustentar acdo (WEICK, 2005). Equivocidade pressupbe a
existéncia de realidades totalmente diferentes e independentes, ensejando desta
forma multiplas interpretacdes ou dificuldades de interpretacdo (WEICK, 1995).

Jett e George (2003) falam dos eventos como discrepancias que Ss&o
percebidas como inconsisténcias entre o conhecimento de alguém e sua expectativa
gquanto ao que acontecera no ambiente. Discrepancias interrompem o
processamento automatico de informacfes relacionadas a tarefa e redirecionam a
atencao para a fonte da inconsisténcia.

Plowman et al. (2007) relacionam episédios especificos ou crises que
favorecem mudancas episoddicas e radicais ou revolucionarias. Os autores
argumentam que feedbacks negativos no sistema destacam simultaneamente a
necessidade de uma substituicdo importante de processos e procedimentos e agem
como uma forca para reestabilizar o sistema.

Christianson et al. (2009) se apropriam da perspectiva proposta por Roux-
Dufort (2007), argumentando que se ER forem pensados pela sua singularidade,

colocam um desafio para as organizagdes que tentam se antecipar e responder para
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os ER, mas também para os tedricos que tentam entender como e o qué
organizacdes podem aprender de ER. Assim, 0s autores propdem uma alternativa
de conceituar ER como interrupcdes significativas, exageros que as organizacdes
rotineiramente encontram em uma menor escala, ou seja, os ER podem ser
constituidos como uma quebra na continuidade.

ER sao aqueles que ocorrem com menor frequéncia e assim apresentam
desafios uUnicos de aprendizagem em razdo da falta de experiéncia direta das
organizacdes com tais eventos (BECK E PLOWMAN, 2009). ER séo geralmente
inesperados e geram interrupgdes nas atividades de rotina criando uma onda de
significados que amplia a consciéncia organizacional de si mesma e de suas
capacidades (LAMPEL et al., 2009).

Beck e Plowman (2009) argumentam que trés direcionamentos diferentes
vém se desenvolvendo por pesquisadores organizacionais por meio dos estudos
sobre ER, o que leva a definicbes diferentes sobre ER. A primeira perspectiva, ja
abordada, esta relacionada a importancia de se tentar detectar, prever e evitar tais
eventos. A segunda abordagem da énfase na forma como as organizacfes lidam
com estes eventos por socialmente construir seu ambiente, seletivamente
percebendo alguns sinais e ignorando outros, explorando o que se torna marcado
COmo uma surpresa ou uma crise. Ha ainda uma terceira perspectiva com estudos
recentes que analisam as organizacbes como sistemas sociais complexos
imprevisiveis em que ER emergem de lugares inesperados. Utilizando-se da teoria
da complexidade, autores desta Ultima corrente de pesquisa consideram novidade e
surpresa como caracteristicas inevitdveis e penetrantes dos sistemas sociais
complexos e freqientemente requerem respostas organizacionais unicas.

Esta pesquisa adota uma postura de buscar apresentar insights e
argumentos que perpassam as trés perspectivas acima, embora pela sua propria
natureza epistemoldgica, afaste-se da primeira, buscando imergir no processo
organizacional por efetivamente fexperienciar o evento raro ricamenteo (MARCH et
al., 1991, p. 02), levando-se em consideracdo que este experienciar pode trazer
possibilidades mais valiosas de aprendizagem. Assim, naturalmente ha uma maior
aproximacdo deste estudo com as duas ultimas abordagens, buscando analisar
como as organizagfes que passam por uma situacdo de mudancga drastica, a partir
da exploracdo de ER fazem sentido, interpretam e aprendem mediante estes

eventos. Esta aproximacao das duas ultimas perspectivas possibilita também buscar
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um conceito sobre ER que mais se aproxime dos fundamentos teoricos e dos
objetivos desta pesquisa.
O quadro 01 sintetiza as principais definicdes apresentadas sobre Eventos

Raros.

Quadro 011 Definicbes de Eventos Raros

Autor(es) Defini¢bes

Zarifian (1995) Algo que ocorre de maneira parcialmente
imprevista, ndo  programada, gerado
internamente ou externamente.

Julien (2001) E infreqliente e, portanto, singular,
extraordinario e acidental por natureza. Impde
uma condicdo particular de tempo, ensejando
urgéncia de resposta da organizacdo. E a
linha diviséria entre o passado e o futuro,
propiciando a formulacdo de novos
significados as ac¢bes dos membros
organizacionais por meio de sensemaking

retrospectivo.
McDaniel Jr. et al. (2003) Surpresa inesperada.
Jett e George (2003) Discrepancias que sdo percebidas como

inconsisténcias entre o conhecimento de
alguém e sua expectativa quanto ao que
acontecera no ambiente.

Plowman et al. (2007) Episddios especificos ou crises que
favorecem mudancas episodicas e radicais ou
revolucionarias.

Christianson et al. (2009) Interrupgdes significativas, exageros que as
organizacbes rotineiramente encontram em
uma menor escala.

Beck e Plowman (2009) Ocorrem com menor freqiéncia e assim
apresentam desafios Unicos de aprendizagem
em razdo da falta de experiéncia direta das
organizagdes com tais eventos.

Lampel et al. (2009) Eventos raros sdo geralmente inesperados e
geram insights imprevistos e interrup¢des nas
atividades de rotina criando uma onda de
significados que amplia a consciéncia
organizacional de si mesma e de suas
capacidades.

Fonte: Elaborado pelo autor com base na literatura.
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Observa-se dentre os diversos conceitos acima apresentados que Zarifian
(1995) se limita a definir eventos, ndo entrando na especificidade de ser raro.

Com base nas diversas proposicdes feitas acerca da definicdo de ER,
considera-se nesta pesquisa a definicdo de eventos raros como interrupcdes
significativas parcialmente inesperadas e ndo programadas, cuja ocorréncia é de
menor freqiéncia e que criam uma onda de significados gerando insights e
descontinuidades nas atividades de rotina da organizacdo. Podem envolver
mudanca revolucionaria e estdo relacionados ao processo de sensemaking, que
considera experiéncias passadas e expectativas futuras e estdo limitados a um
horizonte de tempo a partir do qual sdo impostos desafios Unicos de aprendizagem
(ZARIFIAN, 1995; JULIEN, 2001; McDANIEL JR. et al., 2003; JETT E GEORGE,
2003; PLOWMAN et al,, 2007; CHRISTIANSOM et al., 2009; BECK E PLOWMAN,
2009; LAMPEL et al., 2009).

McDaniel Jr. et al. (2003) enfatizam que quando um evento raro ocorre ha
uma reavaliacdo da analise de mundo, que sO € possivel por causa de
entendimento, coleta de evidéncias e deteccdo de situacfes e também da vontade
de avaliar e revisar.

O ajuste para 0 pensamento mais ativo e consciente ensejado por
interrupcdes ou discrepancias resulta na interrupcdo de modos automaticos e menos
reflexivos de processamento de informacéo (JETT E GEORGE, 2003).

Com o conceito de ER delimitado, torna-se importante para esta pesquisa
estabelecer uma diferenciacdo entre crise organizacional e evento raro. Embora
ambos 0s conceitos possam fazer parte de um mesmo fenémeno observavel, faz-se
necessario identificar o espaco de cada um nesta pesquisa, tendo em vista a
caracteristica processual e o importante papel do tempo tanto para a AO quanto

para ER e crise organizacional.

2.1.1 Eventos Raros e Crise

Hwang e Lichtenthal (2000) afirmam que uma crise pode resultar de um

evento abrupto que necessita de uma resposta da organizacdo. Alternativamente, 0s
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autores propdem ainda que uma crise pode ser a consequéncia de pequenas
mudangas com pouca ou nenhuma resposta oferecida pela organizagao.

Para Antonacopoulou e Sheaffer (2010), o termo crise organizacional
descreve uma situacdo que incomoda e desafia 0s pressupostos béasicos da
organizagdo, ameacga sua sobrevivéncia, cria circunstancias onde ha uma falta de
meios imediatos e acessiveis para cooperar com a ameaca na base desses
pressupostos e deve ser de tal magnitude que ameace a legitimidade da
organizacao.

A maioria das crises é tipificada por alta ambiguidade, baixa probabilidade
de ocorréncia de eventos similares futuros e sua imprevisibilidade, a existéncia de
uma ameaca significativa para a sobrevivéncia da organizacdo, tempo curto de
resposta e apresentacdo de um dilema sobre qual decisdes devem ser tomadas,
instigando frequentemente uma mudanca organizacional radical
(ANTONACOPOULOU E SHEAFFER, 2010).

Roux-Dufort (2007) critica o fato de que os estudos sobre crise reduzem-na
a maiores eventos que sdo tradicionalmente percebidos como situacdes
excepcionais e assim parte da legitimidade das pesquisas sobre gerenciamento de
crise derivam do poder do préprio evento, isolando este campo de pesquisa da
teoria das organizacdes e comprometendo sua legitimidade dentro desta area.

Focar o evento e sua intensidade previne pesquisadores ou gerentes de
examinar e questionar estritamente o funcionamento da organizacéo e, ao contrario,
os induz a estudar as diferentes formas de lidar com a surpresa, a urgéncia e o
disttrbio (ROUX-DUFORT, 2007).

Para Roux-Dufort (2007), o evento ndo perde seu papel enquanto
catalisador, mas se impfe tanto como uma linha de falha quanto como um
desdobramento entre evolugdo organizacional degenerativa passada e um futuro de
mudanca. O evento desencadeador € o que faz a crise visivel, que cria um processo
dindmico que freqientemente sai do controle, mas a crise ja estava incubada antes
do evento desencadea-la. Esta idéia permite eliminar a excepcionalidade do evento.

A crise deve ser abordada como um processo de acumulacdo de
deficiéncias e fraquezas ao invés de uma interrupgéo extraordinaria e repentina, que
€ 0 que ocorre com 0 conceito de evento por si mesmo. A natureza acidental e
aleatéria da crise da aos lideres organizacionais uma desculpa para ndo prestar

atencdo nela ou mesmo para considerar este evento como o ponto de inicio de



31

processos dinamicos surpreendentes e incompreensiveis nunca experienciados
antes (ROUX-DUFORT, 2007).

Este ponto da abordagem de Roux-Dufort (2007) € muito importante para
que se possa inferir uma diferenciacdo entre ER e crise, cujos conceitos séo
abordados como sinGnimos em muitos estudos. Nesta proposta, a ruptura causada
pelo evento é o ponto a partir do qual se inicia a analise do processo de AO, ainda
gue seja necessario analisar a organizacao dois anos antes do evento para verificar
melhor o processo de interpretacdo, decisdo e aprendizagem.

Nao cabe discutir neste estudo se o evento desencadeador foi originado
como um processo de acumulacdo de deficiéncias ou a partir de uma situacao
aleatéria ndo gerada pela organizacdo, mas sim compreendé-lo no contexto para
estudar os processos e mudancas dele decorrentes. Em suma, o evento raro
envolve uma ruptura nas atividades e rotinas da organizacédo e pode ser analisado
durante o seu desdobramento e ap0s 0 seu desaparecimento por meio das
mudancas dele decorrentes. Crise organizacional, por sua vez, esta relacionada a
analise das deficiéncias organizacionais que alavancaram o evento e possibilitaram
a mudanca e também aos reflexos do evento desencadeador nas atividades
organizacionais apos o evento. Todos 0s outros pontos de similaridade podem ser
mantidos.

Um dos pontos de similaridade, por exemplo, € a consideracdo de que tanto
crise quanto ER trazem uma onda de significados para a organizacdo, em que 0S
membros organizacionais temporariamente perdem a habilidade de fazer sentido de
eventos (ROUX-DUFORT, 2007). E o que Weick (1993) chama de colapso de
significados, em que pressupostos basicos organizacionais se mostram ineficientes,
alavancando novos quadros de referéncia que podem produzir propriedades
transformacionais.

Assim, a proxima secdo € destinada a evidenciar os processos de
interpretacéo e de geracéo de significados de ER, um dos aspectos importantes do
processo de aprendizagem, porque envolve a identificacdo de caracteristicas

essenciais de algumas das perspectivas abordadas nos estudos de aprendizagem.
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2.1.2 Interpretacédo de Eventos Raros

Beck e Plowman (2009) afirmam que os ER ocorrem com pouca freqiéncia
e apresentam, portanto, desafios Unicos de aprendizagem, especialmente em funcao
da falta de experiéncia prévia com este tipo de estimulo.

Esta falta de experiéncia pode levar as pessoas na organizacdo a buscarem
compreender 0s eventos criando interpretacdes e narrativas que podem reduzir a
equivocidade associada (ABMA, 2000).

Organizac¢fes enfrentam uma série de eventos para 0s quais acdes devem
ser tomadas e entre eles estdo aqueles que envolvem mudancas substanciais.
Recentemente, a literatura sobre mudanca organizacional tem sugerido um
crescente movimento para a analise do lado cognitivo da vida organizacional e tem
focado o processo interpretativo associado com o fendmeno organizacional
(ISABELLA, 1990).

Interpretacdo é o processo de atribuir significados a eventos, de desenvolver
modelos compartilhados de entendimento, de produzir significados e avaliar
esquemas conceituais (DAFT E WEICK, 1984). Fiske e Taylor (1981, apud JETT e
GEORGE, 2003,) dizem que esquemas sdo estruturas abstratas de conhecimento
que contém informac¢Bes organizadas sobre um tipo de estimulo, conceito, pessoa
ou evento, seus atributos e as relacbes entre estes atributos. Para Jett e George
(2003), as pessoas desenvolvem esquemas para conceitos ou estimulos que eles
encontram repetidas vezes e que sdo usados para facilitar o processamento de
informacdes. Uma vez que um individuo tenha desenvolvido um esquema para um
tipo de estimulo, todas as vezes que ele se deparar com algo novo que pareca estar
relacionado ou ajustado ao conceito daquele estimulo, a nova interpretacdo e o
processo de fazer sentido do estimulo é baseado naquele esquema.

Para Giddens (1984) os esquemas interpretativos sdo o conjunto de
conhecimentos que permite as pessoas entender as coisas enquanto coisas, quer
sejam fisicas ou mais abstratas e conceituais. Este conjunto de conhecimentos tacito
e explicito é adquirido por meio da experiéncia. As pessoas mapeiam a sua
experiéncia do mundo em mapas cognitivos. Eles formam o nucleo do conhecimento
muatuo em que um universo de significados é sustentado por meio de e em

processos de interagéo.
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Em uma esfera organizacional, interpretacéo € o resultado coletivo do que é
essencialmente uma experiéncia do individuo. Interpretacdo organizacional se
origina na unidade individual das interpretacdes dos membros e converge entre 0s
membros organizacionais por causa das interagdes diarias entre os membros (BECK
E PLOWMAN, 2009).

A interpretacdo estabelece condi¢cfes iniciais que guiam acdo futura e €
iniciada quando interrup¢gbes demandam respostas (CHRISTIANSON et al., 2009),
mas a acao ou a resposta a um estimulo ambiental ndo é empreendida até o
estimulo ser interpretado como tendo um impacto direto no desempenho ou no bem-
estar da organizacdo (BARR, 1998), até o evento se tornar concreto ou real
(ISABELLA,1990).

Interrupgbes significativas geram equivocidade e incerteza, que requer
interpretacdo (DAFT E WEICK, 1984). Interpretacdo estabelece condi¢des iniciais
gque guiam acdo e aprendizagem futura. A busca por significados iniciados em
resposta a equivocidade €, em parte, guiada por atividades e interpretacdes que ja
estavam em curso quando a interrupgcdo ocorreu. As atividades e interpretacdes
interrompidas pelo evento raro fornecem uma estrutura minima que permite as
pessoas agirem em meio a um melhor entendimento sobre o que enfrentam
(CHRISTIANSON et al., 2009).

Huber (1991) citando Bruner (1957), afirma que guanto mais complexo ou
ambiguo o estimulo, mais a percepcao do estimulo sera determinada pelo que ja
esta dentro do sujeito e menos pelo que esta no estimulo. Da mesma forma, esta
afirmativa é consistente com a organizacao selecionando o estimulo do ambiente, ou
seja, de certo modo, o ambiente esta dentro de uma organizacdo. O mundo real
fornece a matéria prima do estimulo para reagir, mas o Unico ambiente significativo é
aquele que nasce quando os estimulos sao processados mediante filtros perceptuais
(HEDBERG, 1981).

Hedberg (1981) define filtros perceptuais como o conjunto de regras que a
organizacao usa para interpretar o estimulo de uma forma que é significativa para
um observador. E podem inclusive enviesar crencas e acoes.

Daft e Weick (1984) afirmam que as regras sdo os procedimentos ou guias
gue as organizagdes usam para processar dados em um processo de interpretacao

coletiva e que o conteudo dessas regras e a medida na qual elas séo reforcadas
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dependem da organizagcdo. Em geral, quanto maior a equivocidade dos dados,
menor o nimero de regras usadas para se chegar a uma interpretacao e o contrario
também é verdadeiro.

A reducado da equivocidade é a medida na qual os dados néo sao claros e
sugerem mudltiplas interpretacdes sobre o ambiente. Para Daft e Weick (1984), a
reducdo da equivocidade serd pautada na perspectiva de tentativa e erro. As
organizacdes caracterizadas pelos autores como enacting séo aquelas que refletem
uma estratégia ativa e intrusiva, cujo pressuposto esta pautado na impossibilidade
de analise ambiental, sendo as organizagbes as construtoras de seu proprio
ambiente, experienciando, testando e estimulando, ignorando regras, precedentes e
expectativas tradicionais. (DAFT E WEICK, 1984).

Cabe informar que o termo enact, utilizado na literatura organizacional, néo
possui uma traducdo apropriada para o portugués e, portanto, o entendimento de
seu significado nesta secao torna-se fundamental para a compreensao do termo
guando ressurgir ao longo do texto, seja na forma substantiva ou na forma verbal.

Enactment € o processo pelo qual as pessoas freqlentemente produzem
parte do ambiente em que vivem. Neste caso, ndo existe um ambiente a parte
influenciando as acdes dos individuos. As pessoas fazem parte de seu préprio
ambiente. Elas agem e, ao fazer isso, elas criam os materiais que se tornam
restricbes ou oportunidades para as atividades que desenvolvem (WEICK, 1995).

Enactment implica uma combinacdo de atencdo e acdo pelos membros
organizacionais (SMIRCICH E STUBBART, 1985). Assim, o desenvolvimento de
respostas a ER parece ser caracterizado por um ciclo de ida e vinda entre
interpretacdo e acdo que € proposto por estudiosos de uma abordagem de
sensemaking para acao organizacional (DAFT E WEICK, 1984, BARR, 1998).

Cyert e March (1963) argumentam que organizacdes tém uma propensao
maior para mudar comportamentos em reacao a falhas do que a sucessos e Sitkin
(1992) justifica que as falhas absorvem mais atencéo para problemas potenciais e
estimulam a procura por solu¢cdo, motivando as pessoas para buscar a melhoria.

Entretanto, Starbuck (2009) questiona se as falhas sdo realmente
estimuladoras de esforcos para mudanca, uma vez que alguns estudos
desenvolvidos por ele e outros pesquisadores demonstraram que na existéncia de
pequenas falhas, membros organizacionais tentam manipular interpretacdes para

seu proprio beneficio e que na percepcédo de continuos resultados ruins, cessa a
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existéncia de comportamentos voltados para a mudanca. Pobre desempenho,
interesses politicos conflitantes, a percepcdo das falhas como idiossincraticas,
influéncia externa, relutancia para excluir experienciacdo prematuramente,
movimentos pessoais e comunicagao pobre sdo alguns dos fatores que podem inibir
a mudanca e a AO.

Em retrospecto, muitos membros organizacionais, em especial aqueles de
nivel gerencial se mostram desinteressados em desenvolver interpretacdes efetivas
da maioria das pequenas falhas em funcdo da possibilidade de se desviar das
crengas essenciais tradicionais da companhia. Assim, para Starbuck (2009), muito
embora possa existir a possibilidade de interpretacdo e aprendizagem de pequenas
falhas em um processo de mudanca incremental, sdo as grandes falhas induzidas
por ER e que acontecem com pouca frequiéncia que levam as organizacfes para
fora do seu dominio familiar, instigando lutas politicas, dissonancias e mudltiplas
interpretacgodes.

Beck e Plowman (2009), ao abordar a relacédo entre ER e AO, destacam que
as organizacdes tém dificuldade de aprender em ER por causa de sua inabilidade de
interpretar estes eventos. Eles confiam nos meios habituais de pensar e perceber,
esquecendo a novidade do evento. Os autores desenvolvem seu trabalho a partir da
literatura sobre interpretacdo organizacional focando em trés dimensdes essenciais
de interpretacdo organizacional: temporal, cognitiva e hierarquica. Assim, eles
evidenciam que a interpretacdo ocorre em estagios, cada um sendo influenciado por
vieses cognitivos® e pelo contexto hierarquico.

No que tange & dimensdo cognitiva, as pessoas usam heuristicas® para
obter eficiéncia quando processam informacdes, que podem levar a vieses. Como 0s
ER séo provedores de incerteza, as pessoas costumam confiar nas suas heuristicas
para reduzir a incerteza e oferecer respostas rapidas. Assim, por causa da limitada
habilidade de processamento de informacgdes, individuos véem o que eles esperam
ver e focam em informacdo que € consistente com crengas ou experiéncias
realizadas anteriormente (BECK E PLOWMAN, 2009).

% Viés Cognitivo € um fendmeno atrelado a tendéncia das pessoas em fazer julgamentos pouco
sensiveis a informacgado nova e divergente. O viés cognitivo tem como efeitos 0 empobrecimento, a
focalizacao e o enrijecimento da reflexdo (MACHADO-DA-SILVA, FONSECA E FERNANDES, 2000).

® Heuristica refere-se a descoberta e serve de idéia diretriz numa pesquisa, de enunciacéo das
condicdes da descoberta cientifica. Diz-se que um método € heuristico quando leva o aluno a
descobrir aquilo que se pretende que ele aprenda (JAPIASSU, 2008).
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No que diz respeito ao contexto hierarquico, ainda que devido ao fato de as
organizacfes serem constituidas de mdultiplos subsistemas hierarquicos, cada qual
com sua racionalidade, linguagem e sistema de crencas, 0 processo interpretativo
deve dar conta de interligar as interpretacdes concorrentes existentes entre e por
meio destes diversos subsistemas a fim de constituir uma ou varias interpretacdes
conjuntas que possam ser selecionadas e retidas pelos membros de nivel gerencial
(BECK E PLOWMAN, 2009).

March et al. (1991) argumentam que as organizagcbes podem aprender de
pequenos exemplos por experienciar historias ricamente. Um dos meios pelos quais
isto pode acontecer € experienciar mais interpretacbes de muitas e diferentes
pessoas. Tal condicdo permite mudar o conjunto de potenciais comportamentos da
organizacdo. Quando organizacbes procuram por multiplas interpretacfes de
eventos incomuns de mdultiplos membros organizacionais, as chances de criar um
mosaico de licdes conflituosas aumentam.

Beck e Plowman (2009), apoiados no estudo de Isabella (1990) sobre como
0S gerentes constroem eventos organizacionais chaves, corroboram a dimensao
temporal tratada naquele estudo. A pesquisa de Isabella revelou que interpretacdes
de eventos chaves evoluem por meio de uma série de estigios. O estagio de
antecipacdo € composto dos rumores, especulacbes e fragmentos de partes
desconexas de informacdo considerando o evento em questdo. O estagio de
confirmacdo € aquele em que comparacfes sdo feitas com eventos passados
similares e/ou diferentes e fornece quadros de referéncia paralelos. Uma vez que
informacao adicional esta disponivel, interpretacdes se ajustam para corresponder a
realidade do evento e esta integracdo reside no estagio de culminacdo. Finalmente,
no estagio de resultados, pessoas avaliam o evento transcorrido em termos dos
efeitos e consequéncias organizacionais.

Um maior aprofundamento nas fases de interpretacdo permite entender um
pouco mais o0 processo. No primeiro estagio de interpretacdo i antecipacdo i 0s
membros de nivel gerencial sentem que alguma coisa esta proxima de acontecer e a
tarefa interpretativa envolve produzir fragmentos dispersos de informacdo em um
guadro de refer°ncia fAem progressoo,
guando eles estao se desdobrando (ISABELLA, 1990). Estar em progresso significa
gue o quadro de referéncia se desenvolve quando os individuos adquirem cada
boato ou informagé&o especulativa (BECK E PLOWMAN, 2009).

que
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Na fase de antecipacéo, a probabilidade de estabelecer padrdes de explorar
e observar em todos os niveis organizacionais € menor para ER do que para
eventos conhecidos. Em geral, quando interpretam ER, as organizacfes tendem a
tentar controlar os rumores ou disseminacdo de informacdo, levando a
interpretagbes univocais. Quando isto acontece, o0 desejo por controlar
freqientemente € maior do que a necessidade de realizar andlises divergentes dos
fragmentos de informacdo, limitando a capacidade de experienciar o evento
ricamente. Possibilitar percepcdes conflitantes pode ajudar as organizacdes a ouvir
o amplo conjunto de vozes e minimizar a chance de agir precipitadamente (BECK E
PLOWMAN, 2009).

No estagio de confirmacdo, 0 evento comeca a ser experienciado e os
individuos enfrentam a tarefa interpretativa de padronizar a experiéncia explicando-a
(ISABELLA, 1990). Isso é feito por meio de comparagcBes e desdobramentos do
evento a eventos passados, de forma a procurar por quadros paralelos de referéncia
gque podem ser criados para explicar situacdes convencionais. As pessoas ha
organizacao, entretanto, possuem diferentes experiéncias passadas para comparar
e desenrolar o evento, 0 que ocasiona explicacOes diferentes. Vieses cognitivos
podem influenciar esta fase da interpretacdo (BECK E PLOWMAN, 2009). Os
autores argumentam ainda que em funcdo da alta confianga que as pessoas tém
das situacBes em que elas sabem o minimo, este estagio de interpretacdo pode ser
complicado quando a organizacao € envolvida em um evento raro.

Multiplas andlises e explicacbes sao possiveis de existir e membros
organizacionais por meio de todos os niveis sdo ativamente engajados em um
processo de sensemaking, o que possibilita experienciar o evento ricamente (BECK
E PLOWMAN, 2009). Neste ponto, retoma-se o desenvolvimento de modelos
compartilhados de entendimento na forma de esquemas interpretativos, em que
crencas e valores permeiam 0 processo interpretativo no nivel organizacional.

No estdgio de culminacdo ha um sentido de antes e depois. As pessoas
reconstroem aquilo que era tido como certo antes do evento, a luz do novo evento,
comparando o velho com o novo e o0 passado com O presente. Reconstrucao
envolve determinar quais comportamentos, interacdées e normas do passado séo
ainda relevantes e quais delas necessitam ser alteradas. Ha a necessidade, nesta
fase, de reunir as lacunas de explica¢des conflitantes do que ocorreu. Divergéncia

na fase inicial € importante porque gera muitas possibilidades de pensar sobre o que
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pode ocorrer. Uma vez que as pessoas experienciam o evento e tentam agir,
convergéncia € necessaria para que as acdes sejam coerentes. Convergéncia
envolve integrar as varias analises existentes e ndo é o mesmo que forcar uma
simples interpretacdo dos outros. A interpretacdo durante o estagio de culminacéo
se torna mais dificil no caso de ER porque o passado oferece poucas referéncias
para como considerar o que aconteceu para ajudar a revisar as explicacbes de
alguém. Heuristicas cognitivas colocam maior restricdo no entendimento por limitar o
campo de visdo. Como resultado, acdo subseqiente e aprendizagem podem ser
fragmentadas ou demoradas (BECK E PLOWMAN, 2009).

No estagio de resultado, os membros organizacionais de nivel gerencial
avaliam as respostas para o evento depois de tempo suficiente ter decorrido para
considerar a realidade existente essencialmente permanente (BECK E PLOWMAN,
2009). Durante este periodo, individuos e interpretacdes organizacionais incluem a
determinacdo de quais partes obtiveram lucro, o reconhecimento de resultados
positivos e/ou negativos, e o valor total estimado da organizacédo (ISABELLA, 1990).
Entretanto Beck e Plowman (2009) sugerem que se torna dificil para as pessoas
julgarem precisamente o impacto do evento por que elas se baseiam no que elas
aprenderam depois do evento sobre uma crenca ja distorcida do que elas sabiam
antes do evento. Beck e Plowman (2009) dizem que as habilidades para interpretar
eventos durante esta fase também exigem mais esforco quando os eventos séo
raros. Gerentes podem refletir sobre o0s eventos que inicialmente parecem
inconcebiveis, quanto a passagem de tempo e conhecimento de resultados.
fDesafortunadamente, quando gerentes incorporam esta perspectiva, as
oportunidades para avaliacao precisa e a aprendizagem efetiva diminuemo (BECK E
PLOWMAN (2009, p. 917).

Neste estagio, organizacbes avaliam os efeitos e implicacdes dos ER
apenas experienciando-os. Importante para esta funcdo de avaliacdo € considerar
as licdes aprendidas pela organizagcdo como um todo (BECK E PLOWMAN, 2009).
Com base nisto, a proxima secdo se concentra no aprofundamento do entendimento

acerca de como as organizacdes aprendem.
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2.2 PROCESSO DE APRENDIZAGEM ORGANIZACIONAL

Easterby-Smith e Lyles (2003) dizem que os estudos sobre AO vém se
desenvolvendo ja ha algumas décadas, influenciados especialmente pelos trabalhos
de March e Simon (1958), Cyert e March (1963), Argyris e Schon (1978), entre
outros, mas que so iniciou sua trajetoria de consolidacao a partir da década de 90,
quando alguns autores passam a aponta-la como uma tecnologia implicada na
melhoria de desempenho e vantagem competitiva das organizacdes. Para Cabral
(2000), entre estes autores estdo Nonaka (1991) e Senge (1990).

Para Cabral (2000), alguns fatores podem explicar a popularidade da AO.
Um deles é a possibilidade das organizacdes desenvolverem estruturas e sistemas
mais adaptativos e sensiveis a mudanca. Outro fator € o forte impacto causado
pelas mudancas tecnoldgicas sobre produtos, processos e as proprias organizacoes.
E ainda existe a questdo de a AO ser um conceito dindmico, capaz de incorporar a
nocdo de mudanca continua, utilizando varios niveis de analise e também
abordagens multidisciplinares.

Takahashi (2007) descreve que um dos principais pontos discutidos no
ambito dos debates sobre AO é perceber se houve aprendizagem, se esta ocorreu
no nivel organizacional e de que maneira se deu esta aprendizagem. Com base
nesta consideracgéo, a autora elaborou uma estrutura de abordagem dividida em trés
eixos fundamentais com a finalidade de organizar didaticamente o embasamento
desta area e permitir ao pesquisador selecionar e adotar um caminho para a
pesquisa em AO.

O primeiro eixo refere-se a reviséo historica da construgdo conceitual e da
emergéncia do debate sobre AO, focando no debate sobre como ela surgiu, o que é
e para onde caminha. O segundo eixo esta relacionado as perspectivas existentes
sobre a AO, privilegiando o debate sobre como olhar o fenémeno. O terceiro eixo
volta-se a relacdo da AO com o processo de mudanca organizacional, com a
discussdo sobre os niveis de aprendizagem e sobre o fluxo do conhecimento,
privilegiando o debate sobre como e onde ela ocorre (TAKAHASHI, 2007).

Takahashi (2007) afirma que esta forma de revisdo dos elementos
conceituais do campo de AO possibilita a escolha da melhor perspectiva para guiar e
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analisar os estudos sobre AO, que € o caso deste trabalho. A ilustragdo 01

apresenta a estrutura mencionada.

llustracédo 011 Eixos da Abordagem da Aprendizagem Organizacional

Categoria Eixos Objetivos Contribuicdo  Resultado
EIXO 1: Conbhecer ele- O que é, como
Revisao histdrica e mentos concei- surgiu e para
conceitual, estudos tuais e propor —» onde
futuros e criticas um conceito caminha?

Sustentacdo e compreensao

Estrutura para
EIXO 2: Adotar uma Como I analise da
Perspectivas perspectiva olhar? aprendizagem

organizacional

Sustentacdo. comnreensio e orientacio

Onde e
como
ocorre?

Delinear um
caminho para
pesquisa empirica

EIXO 3: Mudanga,
L p| niveis e
conhecimento

Aprendizagem Organizacional

Sustentacdo. comnreensdo. orientacio e operacionalizacio

Fonte: Takahashi (2007, p. 124)

Com base na estrutura apresentada, passa-se a abordagem do primeiro eixo
de andlise da AO que trata da revisao histérica e conceitual da AO.

2.2.1 Historico e Conceitos do Processo de Aprendizagem Organizacional

Bastos et al. (2004) afirmam que h& uma grande diversidade de definicdes
de AO, que é tdo grande quanto a variedade de autores que estudam o assunto. A

definicdo de AO tem uma linhagem muito distinta nos estudos de administragéo e é
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quase assustador tentar revisar a literatura por causa da amplitude de idéias que
podem ser consideradas relevantes (ANTONELLO E GODOQY, 2010).

Huysman (2001), revisando a literatura sobre AO, aponta quatro tendéncias
que podem se constituir isoladamente em deficiéncias quanto aos estudos de
aprendizagem. Ele também indica como estas tendéncias podem ser equilibradas.
As tendéncias sdo assim identificadas: tendéncia a melhoria, tendéncia a acéo
individual, tendéncia a adaptacdo ambiental e tendéncia a aprendizagem planejada.

No que concerne a tendéncia a melhoria, a aprendizagem ndo pressupde
resultados positivos, porque isso dependerd da frequéncia das mudancas, do
contetdo do que é aprendido e do comportamento organizacional. Assim, € mais
interessante tratar o fendmeno como um processo (HUYSMAN, 2001). Na tendéncia
a acao individual, o autor complementa que h& negligéncia quanto ao papel
desempenhado por condi¢cdes estruturais, como forcas institucionais, historias
organizacionais, culturas, estruturas e grupos de poder, privilegiando a acgéo
individual como Unica possibilidade de aprendizagem. H& ainda estudos que
consideram que as organizacfes aprendem ao se adaptar ao seu ambiente, 0 que
se constitui num problema, pois rejeita os estimulos internos que podem alavancar o
processo de aprendizagem. Por fim, muitas teorias referem-se a aprendizagem
como uma atividade que deliberadamente acontece e que, portanto, pode ser
planejada com esse propdsito. Este planejamento pode ocorrer por meio de sessdes
de comunicacdes abertas de forma a modificar rotinas ou mediante o uso de
sistemas de informacdo. Estas abordagens negligenciam a natureza um tanto
acidental e predefinida da AO (HUYSMAN, 2001).

Por oportuno, faz-se mister referenciar o desenvolvimento de pesquisas no
campo da aprendizagem organizacional por meio de consultores e companhias que
perceberam a sua importancia comercial. Os tedricos deste tipo de abordagem tém
se concentrado em fazer intervengdes praticas em organizacbes para ajuda-las a
tornarem-s e AOrgani za- »es e mbe A AIDASEERBYIFSMH E
ARAUJO, 2001).

A literatura sobre OA tem uma orientacdo para a acao e esta ajustada para
usar ferramentas metodoldgicas especificas para diagnostico e avaliacdo, que
ajudam a identificar, promover e avaliar a qualidade dos processos de aprendizagem

7

dentro das organizagdes (TSANG, 1997). O ponto principal aqui € o foco em
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resultados, em vez de mecanismos e processos de aprendizagem (EASTERBY-
SMITH E ARAUJO, 2001).

A AO, por sua vez, tem se concentrado na observacao, descricdo e analise
distanciada dos processos envolvidos em aprendizagem individual e coletiva dentro
das organizacdes (TSANG, 1997).

Para Ruas e Antonello (2003), AO so6 passa a ter sentido em Administracdo
se associada a mudanca. A teoria da Aprendizagem Organizacional é hoje
intrinsecamente vinculada a Administracdo, especialmente no que diz respeito a
compreensao do que pode facilitar ou dificultar os processos de mudanca.

Tsang (1997) afirma que o conceito de AO é complexo e multidimensional,
mesmo quando utilizado para o nivel individual, o que pode explicar a falta de
consenso no que diz respeito a sua conceituacdo. Além disso, Bastos et al. (2004)
alegam que soma-se a esta complexidade os problemas decorrentes de se transpor
0 conceito de uma esfera individual para compreender processos que ocorrem no
nivel organizacional.

Nesta pesquisa, a AO busca um enfoque integrador e dentre os conceitos
estudados a partir desta abordagem, o mais adequado ao escopo desta pesquisa é
aquele desenvolvido por Takahashi (2007, p. 88):

Aprendizagem Organizacional refere-se ao processo de mudanca
transformacional, envolvendo os varios niveis (individual, grupal e
organizacional), pelo qual se da a criacao, utilizagao e institucionalizacéo do
conhecimento. Ela opera no ambito coletivo, abrangendo aspectos
cognitivos, comportamentais e culturais. Seu resultado ou conteddo € o
proprio conhecimento, fonte e resultado de seu background (histéria,
hébitos e experiéncias).

O quadro 02 sintetiza algumas definicbes de AO, com base em outros
estudos como os de Tsang (1997) e Bastos et al. (2004) e que levam também em
consideracdo as principais perspectivas em que sdo baseados estes estudos,
profundamente exploradas na proxima sec¢do deste capitulo e que correspondem ao

segundo eixo de analise da AO.
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Defini¢bes Nivel de Perspectiva Autores
Analise relacionada representativos

n. .. Cr e s c iingights t @ de ( Individual Estrutural e de | Simon (1970, p.

reestruturacbes bem sucedidas de desempenho 125).

problemas organizacionais,

provenientes de individuos que exercem

papéis decisivos na estrutura e nos

resultados da organ

n. .. aquisi-«o, s u | Grupal Cultural Cook e Yanow

de significados intersubjetivos por meio (1993, p. 384).

da expressado e transmissdo de acdes

coletivas de grupoo

n. .. processo p e leg Organizacional | Cognitiva Shirivastava (1983,

conhecimento organizacional é p. 15).

constru2da e desenv

n. .. ocorre p e | a | Organizacional | Cognitiva/ Levitt e March

inferéncias oriundas da histéria da comportamental | (1988, p. 320, apud

organizacdo que se manifestam por Tsang, 1997, p.

meio de rotihas que guiam o 76).

comportament oo

i... a capacidade, Organizacional | Cognitiva/ DiBella, Nevis e

internos que mantém ou melhoram o Comportamental | Gould (1996, p.

desempenho baseado na experiéncia, 365).

cuja operacionalizacdo envolve a

aquisicdo, a disseminacéo e a utilizacao

do conheci mentoo.

a. .. mu d a n -omportamento | Organizacional | Comportamental | Swiering e

organi zacional 0. Wiedsman (1992,
p. 33, apud Tsang,
1997, p. 365)

a. .. f u-sed amuman t &gica | Organizacional | Integradora Guarido-Filho e

integradora, que abrange também Machado-da-Silva

aspectos culturais e institucionais. (2001, p. 42).

Permite que ela seja compreendida

como um processo continuo e

culturalmente articulado no contexto

socialo

i...um processo c| Organizacional | Integradora Antonello (2005,

desenvolve a partir do individuo em p.27).

interacdo com  outros  membros

organizacionais e se constitui em

artefatos no ambito organizacional, esta
relacionada a mudanca, desenvolve-se
a partir da reflexdo e criacdo e esta
pautada na acdo, no experienciar e
ocorre em funcdo da atividade, do
contexto e da cultu
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fi . . . 1see doeproeesso de mudanca | Organizacional | Integradora Takahashi (2007, p.
transformacional, envolvendo os varios 88).
niveis (individual, grupal e

organizacional), pelo qual se da a
criacdo, utilizacdo e institucionalizacao
do conhecimento. Ela opera no ambito
coletivo, abrangendo aspectos
cognitivos, comportamentais e culturais.
Seu resultado ou contetdo é o préprio
conhecimento, fonte e resultado de seu
background  (histéria, habitos e
experi®°ncias). ..o

Fonte: Bastos et al. (2004, p. 223) e complementado com base em outros autores.

2.2.2 Perspectivas de Aprendizagem Organizacional

Antonello e Godoy (2010) desenvolveram um estudo sobre as diversas
perspectivas em que estdo baseados os trabalhos sobre AO. Dentre as perspectivas
observadas na literatura estdo a psicolégica, a sociolégica, a antropoldgica, a
perspectiva da ciéncia politica, a perspectiva histérica, a econémica e da ciéncia da
administracdo. Posteriormente estas autoras propdem ainda uma abordagem
multiparadigmatica para a AO, que pode trazer beneficios no desenvolvimento de
possiveis ligacdes ou justaposicdes de perspectivas teoricas alternativas.

Versiani (2006) menciona que os modelos cognitivista e behaviorista tém
sido transpostos ao campo organizacional e influenciado o modo de pensar e
abordar a aprendizagem nas organizacfes. Da mesma forma, Fiol e Lyles (1985)
apresentam duas dimensdes basicas que aparecem na literatura sobre AO: a
dimenséao cognitiva e a dimensdo comportamental. Easterby-Smith e Aradjo (2001)
propdem uma visdo técnica e outra social para a AO. Tsang (1997), por sua vez,
apresenta trés perspectivas, acrescentando as duas mais tradicionais, cognitiva e
comportamental, uma abordagem cultural, que compreende questdes sociais e
institucionais. Este autor, assim como Takahashi (2007), propdem entdo que uma
abordagem integradora, compreendendo aspectos cognitivos, comportamentais e
culturais seria uma forma mais apropriada para explicar a AO.

Os pesquisadores que adotam uma perspectiva cognitiva da AO tendem a
pensar aprendizagem como uma base cognitiva em que o0 conhecimento é

acumulado de modo consciente, em que a informacgédo tem papel crucial. Por esta
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perspectiva, os membros da organizagdo ndo sao somente uma caixa de
armazenamento de experiéncias racionais passadas, mas intérpretes da realidade
de acordo com as especificidades do seu sistema cognitivo (ANTONELLO E
GODOY, 2010).

Para Tsang (1997), a perspectiva cognitiva preocupa-se com conhecimento,
entendimento e insights e Takahashi (2007) considera também crencas e
percepc¢des do individuo que influenciam seu processo de apreensdo da realidade.
Por esta perspectiva, a aprendizagem é o0 processo em que o conhecimento sobre a
relagdo acao/resultado e os efeitos do ambiente sobre essa relagdo é desenvolvido
(FIOL E LYLES, 1985; HUBER, 1991; VERSIANI, 2006). A visdo técnica proposta
por Easterby-Smith e Aradjo (2001) esta relacionada a perspectiva cognitiva e que
diz respeito ao processamento eficaz, interpretacdo de, e resposta a informacdes
tanto de dentro quanto de fora da organizagao.

As organizacdes aqui sao definidas como sistemas de acdes propositais
engajadas em processos transformacionais para produzir alguns outputs. A partir
desta perspectiva de organizacdo como sistemas, a efetividade da organizacéo sera
uma funcdo da qualidade da base de conhecimento disponivel para a organizacao
fazer as escolhas estratégicas cruciais. Esta base de conhecimento € o préprio
resultado do processo de aprendizagem e € distribuida ao longo da organizacéo, é
comunicavel entre os membros, tem validade consensual e € integrada nos
procedimentos de trabalho e estruturas administrativas da organizacéo.
Aprendizagem nesta andlise esta relacionada a processos de fazer sentido que sdo
rotinas interpretativas usadas por tomadores de decisdo para detectar problemas,
definir prioridades e desenvolver um entendimento de como lidar com discrepéancias
de desempenho (SHRIVASTAVA, 1983).

A perspectiva comportamental privilegia 0 comportamento que pode ser
medido ou observado, decorrente de estimulos ambientais que afetam o organismo
aprendiz como foco de analise da AO (VERSIANI, 2006). Para Antonello e Godoy
(2010), a perspectiva comportamental foca os antecedentes e as mudangas que
ocorrem nas rotinas e nos sistemas internos das organizagbes, quando elas
respondem as suas proprias experiéncias e aquelas de outras organizagcbes. A
aprendizagem para Levitt e March (1988) nesta perspectiva é reconhecida como um

guia para revisao de rotinas organizacionais em que o comportamento € baseado.
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A AO, a partir desta perspectiva, sugere que organizacdes podem exibir
comportamento adaptativo ao longo do tempo. A AO neste contexto é uma funcao
da experiéncia da organizacdo com a base de conhecimento que subjaz processos
de decisbes. A teoria comportamental da firma assume que organizacbées mudam
seus objetivos na base de sua experiéncia, que pode ser prépria ou vicaria®, pode
ser de poucos stakeholders dominantes ou pode ser partilhada mais amplamente
entre 0s membros da organizacdo. A aprendizagem ocorre por meio da progressao
de pequenos ajustes, de forma gradativa e incremental (SHRIVASTAVA, 1983).

A perspectiva comportamental esta em consonancia com alguns dos
argumentos da teoria institucional mais tradicional, em que as organiza¢gdes que
sobrevivem por mais tempo tém suas rotinas e vantagem competitiva obsoletas e
ultrapassadas e qualquer inovacdo que ocorra deve ser mais provavel que seja
incremental, desenvolvida ao longo de trajetorias tecnoldgicas ja existentes na
organizacdo (HAUNSCHILD E CHANDLER, 2008).

Afirmativas iniciais de tedricos neoinstitucionais, entretanto, abordam a
mudanca a partir de saltos pontuais ao invés de adaptacao incremental (DIMAGGIO
e POWELL, 1991).

Desenvolvimentos recentes da nova teoria institucional, todavia, dao conta
de expandir seu escopo para incorporar a idéia de mudanca institucional de forma
ampla e a agéncia individual como uma fonte de tal mudanca, de forma particular
(HAUNSCHILD E CHANDLER, 2008). Para estes autores, ao introduzir esta ampla
perspectiva, a teoria institucional contemporanea tem se aproximado da visdo de
aprendizagem e, a partir disto, estabeleceu-se em uma base teorética mais firme.

De acordo com Zilber (2008), para entender institucionalizacdo, € preciso
explorar suas particularidades significativas e seu contexto, tanto no nivel
organizacional quanto no nivel interorganizacional.

Institucionalizacdo pode assim ser definida como o processo que leva uma
ordem ou padrdao social a atingir um determinado estado ou propriedade
(JEPPERSON, 1991), que corresponde a uma estrutura ou atividade cognitiva,
normativa ou reguladora que proporciona estabilidade e significado a um
comportamento social (SCOTT, 1995) ou ainda que corresponde a um procedimento

organizado e estabelecido na forma de um sistema normativo constituido de rotinas

4 Aprendizagem Vicaria é aquela que ocorre por meio de estratégias, praticas administrativas e
especialmente tecnologias de outras organiza¢des (HUBER, 1991).
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auto reproduzidas, socialmente construidas. O estado ou propriedade é alcancado
por meio de culturas, estruturas e rotinas que operam em multiplos niveis de
jurisdicdo (JEPPERSON, 1991).

Para Patriotta (2003), institucionalizacdo é o processo pelo qual a agéncia
humana e o conhecimento sdo progressivamente delegados para a organizacdo e
séo inscritos em estruturas estaveis de significacao.

Deephouse e Suchman (2008) citando Scott e Lyman (1968) afirmam que a
incorporacdo de elementos institucionalizados oferece uma acomodacdo que
protege a organizagdo de ter sua conduta questionada. A organizagdo se torna
legitimada.

Legitimidade organizacional refere-se ao grau de apoio cultural para uma
organizacdo i € a medida em que um conjunto de questdes culturais estabelecidas
fornece explicagbes para sua existéncia, funcionamento e jurisdiggo (MEYER E
SCOTT, 1983, apud DEEPHOUSE E SUCHMAN, 2008). Berger e Luchmann (1985)
afirmam que legitimidade é o modo pelo qual o mundo institucional pode ser
explicado e justificado.

Portanto, a aproximacédo destes pressupostos de institucionalizagédo e
legitimidade, propostos pela Teoria Institucional ao desenvolvimento dos estudos
sobre AO, fornecem uma explicacdo mais efetiva das condi¢cdes antecedentes,
processos ou resultados da acdo organizacional. Propfe-se assim gue estas teorias
se interrelacionem mediante mdultiplos aspectos da atividade do dia-a-dia da
organizacdo (HAUNSCHILD E CHANDLER, 2008).

Institucionalizacéo e legitimidade, vistos a partir da conjuncdo de aspectos
macro e microinstitucionais, delineiam um caminho para entender o processo de AO
e, portanto, sdo norteadores do desenvolvimento desta pesquisa, assim como a
teoria da aprendizagem social, a seguir descrita.

Nicolini e Meznar (1995), assim como Easterby-Smith e Aradjo (2001)
propdéem uma perspectiva social para analisar a AO. Para estes autores
aprendizagem é socialmente construida nas organizagfes a fim de transformar a
cognicdo adquirida na acdo em conhecimento abstrato, isto é, racionalizado e
socialmente normalizado.

Elkjaer (2003) faz uma analise da AO a partir da Teoria da Aprendizagem
Social, que é a base para o entendimento da perspectiva social da AO, adotada por

este estudo. Para este autor, a teoria da aprendizagem social na literatura de AO
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tem sido cunhada sob diversos nomes, tais como aprendizagem situada,
aprendizagem baseada na pratica e aprendizagem como processo cultural.
Entretanto, ele prefere o termo teoria da aprendizagem social para indicar que esta
no campo da teoria social e que o ponto de partida para aprendizagem é a
experiéncia vivida diariamente.

A teoria da aprendizagem social, entretanto, analisa a aprendizagem como
participacdo em processos sociais enfatizando tanto questdes de conhecer, quanto
questdes de ser e de se tornar. Isso significa que a teoria da aprendizagem social
considera tanto as questbes da existéncia e desenvolvimento humano quanto as
guestOes das pessoas virem a conhecer a si mesmas e o0 que significa ser parte do
mundo e da histéria (ELKJAER, 2003).

O argumento da teoria da aprendizagem social € que uma situacdo coloca
certas possibilidades para algumas acdes e nenhuma para outras dependendo do
poder e experiéncia anterior do individuo em um contexto especifico. Individuos
assim devem ser considerados como produtos de sua histoéria cultural e social como
também produzindo situacdes que a reflete. Os individuos interagem com eles
mesmos, com outros, com artefatos e contextos como produtos e produtores de
situacdes. Esta andlise situada da aprendizagem possibilita o seu afastamento da
andlise apenas pela mente do individuo para a esfera da interacéo, da atividade e da
pr8tica. A teoria da aprendizagem soci
Acomoo da apr @guantzaargasdo entra mihdividuo e a organizacao
(ELKJAER, 2003).

Elkjaer (2003) complementa ainda que mudar o conteido da aprendizagem
de aquisicdo do conhecimento para formacao de identidade expande o conceito de
aprendizagem para incluir uma dimensao ontologica. Conhecimento se torna assim
um processo ativo de conhecer, um meio de participar e interagir nas organizagoes.
O contetdo da aprendizagem é especifico do contexto e implica a descoberta do
gue deve ser feito e de quando e como deve ser feito de acordo com rotinas
organizacionais especificas, tanto quanto conhecer que artefatos especificos usar e
onde e como usar. Uma teoria da aprendizagem social inclui, portanto,
informalidade, improvisacéo e acao coletiva.

Gherardi et al. (1998) argumentam que as pessoas € 0S Qrupos criam
conhecimento negociando os significados de palavras, agdes, situagdes e artefatos

materiais. Eles todos participam e contribuem para o mundo, que inclui 0 mundo

a l
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diario tanto quanto o espaco de trabalho, que é socialmente e culturalmente
estruturado e constantemente reconstituido por atividades de todos os que
pertencem a ele. Atividade pratica e cognitiva pode assim ser alcancada apenas
dentro deste mundo e por meio desta rede social e cultural.

As atividades e praticas sociais estdo envolvidas em um contexto que deve
ser concebido como um produto social e histérico que € coproduzido junto com as
atividades que ele suporta: agentes, objetos, atividades e artefatos materiais e
simbdlicos constituem um sistema heterogéneo que evolui ao longo do tempo
(GHERARDI et al., 1998).

Para Easterby-Smith e Araujo (2001), a perspectiva social focaliza a maneira
pela qual as pessoas atribuem significado a suas experiéncias de trabalhos, que
podem derivar de fontes explicitas, tacitas e intuitivas. Para estes autores, a AO
como socialmente construida esta relacionada a um processo politico e entrelacada
na cultura de uma organizagao.

De acordo com Antonello (2005), a cultura € apresentada como um
mecanismo de construcdo de significados (sensemaking) que guia e forma os
valores, comportamentos e atitudes dos membros organizacionais. Citando Weick
(1985), Antonello (2005) afirma que a cultura de uma organizagédo impde coeréncia,
ordem e significado e permite a institucionalizacdo de uma estrutura para construir
sentidos de forma a facilitar a interpretacdo de eventos pouco conhecidos.

A AO, como pressupostos compartilhados, refere-se a construcdo e
modificacdo das teorias-em-uso essenciais da organizacdo, realizadas pelos
membros organizacionais individualmente ou coletivamente respondendo a
mudancas contextuais por detectar erros e corrigi-los. Esta abordagem prop6e que
para a AO ocorrer, as descobertas, invencdes e avaliacbes dos agentes de
aprendizagem devem ser incorporadas na memdria organizacional, por meio de
quadros de referéncia partilhados acerca da teoria-em-uso da organizagéo, a partir
da qual os membros realizam a agéo (SHRIVASTAVA, 1983).

Para Easterby-Smith e Aradjo (2001), a perspectiva social tem no papel
politico uma importante contribuicdo. Se o conhecimento é socialmente construido
por individuos e grupos, € inevitavel que interpretacdes particulares venham a servir
0s interesses de alguns e prejudicar os interesses dos outros. Assim, O processo
interpretativo dentro das organizagbes é diretamente mediado por relagbes de

poder. Os autores afirmam ainda que a nocdo de aprendizagem como artefato
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cultural também se constitui como importante contribuicdo desta perspectiva. Por
esta visdo, a aprendizagem se manifesta no modo como as pessoas se comportam
guando estéo trabalhando com as outras e esses padrfes de comportamento sao
normalmente aprendidos por novatos na comunidade, pelo processo de
socializagéo.

Alguns autores vém trabalhando sob uma abordagem integradora das
diversas perspectivas sobre AO (TAKAHASHI, 2007; ANTONELLO E GODOQY, 2010;
GUARIDO FILHO E MACHADO-DA-SILVA, 2001). Sob esta perspectiva, verifica-se
o fendmeno com base em aspectos cognitivos, comportamentais e culturais, de
modo que aprendizagem possa ser compreendida ndo pontualmente focada na
solucdo de problemas especificos, mas como processo continuo e culturalmente
articulado no contexto social que engloba o conjunto das organizac6es (GUARIDO
FILHO E MACHADO-DA-SILVA, 2001).

Cook e Yanow (1993) argumentam sobre a importancia de se utilizar a
perspectiva social complementarmente e ndo substituindo a perspectiva cognitiva. A
diferenca entre estas perspectivas estd no foco. Enquanto a perspectiva cognitiva
toma a acdo individual como ponto de referéncia priméario, a perspectiva
social/cultural foca no grupo de individuos movendo-se dentro de uma rede de
expectativas que vao desde a constituicdo explicita das organizacdes até os mais
sutis entendimentos entre os membros. Nicolini e Meznar (1995) afirmam que as
organizacdes ativamente se engajam em interminaveis processos cognitivos e como
formas coletivas de cognicdo e acdo coordenadas, sao continuamente
transformadas e constréem sua identidade por transformar escolhas passadas,
experiéncias passadas, invencfes e tudo o mais em célculos racionais de
conhecimento, que moldam simbolicamente a organizacao.

Uma consideracdo relevante para esta pesquisa € a afirmativa de Cook e
Yanow (1993) de que o conhecimento € reconstruido segundo descontinuidades
percebidas no funcionamento da organizagéao.

Nicolini e Meznar (1995) advogam o entendimento de Cook e Yanow (1993)
afirmando que s6 € possivel reconhecer um processo de AO se uma
descontinuidade € introduzida na historia ou no fluxo do funcionamento
organizacional. Para tanto, é necessario descrever um padréo peculiar de mudanca
no sistema ao projeta-lo contra o background da interagéo entre a organizacao e seu

ambiente enacted. Apenas neste ponto, quando um processo de reflexdo ocorreu e
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a modificacdo cognitiva da estrutura organizacional foi representada, explicitada,

di scutida e estruturada em termos de fAum
|l egiti madaso (p. 739), @amemndzagengocarevacei t a- «o0
Assim, a AO envolve uma mudanca no comportamento ou pelo menos na
consciéncia da importancia deste comportamento, envolve elementos cognitivos de
processamento de informacdes que atuam como filtros em uma realidade
intersubjetiva e envolve ainda elementos sociais e, portanto, culturais e
institucionais, que se referem ao processo de aprender concebido na interacao
social (TAKAHASHI, 2007). Para a autora, olhar o processo de aprendizagem de
forma mais ampla, integrando todas estas perspectivas, implica a definicdo de como
analisar seu processo. A proxima secdo destina-se a apresentar o terceiro eixo de
analise da AO, gue relaciona os conceitos de aprendizagem, conhecimento e
mudanc¢a, com énfase no processo de formacgdo de rotinas organizacionais, de
forma que seja possivel evidenciar como se desenvolvem os processos de AO.
Primeiramente aborda-se os conceitos de mudanca utilizados para compreender o
fendbmeno da AO e o papel das rotinas neste processo. Posteriormente relaciona-se
Conhecimento e AO, aprofundando o entendimento sobre os conceitos de criacao,

utilizacao, institucionalizagéo e desinstitucionalizacdo do conhecimento.

2.2.3 Rotinas, Mudanca e Conhecimento em Aprendizagem Organizacional

Huysman (2001) afirma que talvez a controvérsia mais citada dentro do
campo da AO seja a diferenca entre aprendizagem individual e aprendizagem
organizacional. Ha autores que apdiam a idéia de que é o individuo quem age e
aprende dentro da estrutura organizacional
apenas para designar o local onde a entidade primaria da aprendizagem, o
individuo, cria formas organizacionais que facilitam a aprendizagem.

Para Sanchez (2001), a aprendizagem no nivel individual ocorre
fundamentalmente na mente dos individuos quando eles desenvolvem suas
estruturas interpretativas pessoais para fazer sentido do mundo. Aprendizagem

ocorre mediante um processo que se baseia em experiéncias passadas em tentar
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entender o significado de eventos atuais e prever eventos e circunstancias futuras. A
aprendizagem do grupo ocorre quando os individuos desejam que a forma como
fazem sentido do mundo seja compativel com o contexto social em que estédo
envolvidos e assim, procuram ajustar suas crencas de forma a atingir um equilibrio
cognitivo com este ambiente social. A maior parte da aprendizagem neste caso,
convergente com a teoria da aprendizagem social, pode advir do estimulo em criar
novo conhecimento a partir do experienciar problemas, o que pode envolver a
construcdo coletiva de novos conhecimentos e a interacdo de multiplos sistemas e
atores (TAKAHASHI E FISCHER, 2007).

Em sintonia com a teoria da aprendizagem social esta o nivel organizacional.
Sanchez (2001) afirma que a aprendizagem é o processo mediante o qual o
conhecimento de varios grupos é avaliado, selecionado e integrado na organizacao
como um todo. Para o autor, pesquisas sugerem que o conhecimento deve primeiro
passar pelo teste de aceitacdo por grupos formais ou informais de pessoas na
organizacdo e depois de validado e aceito pelos grupos, pode ser incorporado a
rotinas, crencas e valores, que por sua vez legitimam acdes para resolucdo de
problemas e encorajam criativas heuristicas que levam a novas combinagfes de
conhecimentos.

Cook e Yanow (1993) afirmam que o que as organiza¢cdes fazem quando
aprendem é necessariamente diferente do que os individuos fazem quando
aprendem. Para os autores, AO nao envolve atividade cognitiva, porgue elas nao
possuem cérebros, corpos, organismos perceptivos e tudo o mais. Portanto, para
entender AO é preciso olhar além, para os atributos que as organizacdes podem
possuir e usar. Tais atributos envolvem entender a AO a partir de sua cultura, que é
definida em uma esfera organizacional como um conjunto de valores, crencas e
sentimentos compartilhados, junto com os artefatos de sua expressdo e
transmissdo, tais como mitos, simbolos, metaforas, rituais, que sao criados,
partilhados e transmitidos dentro de um grupo de pessoas. Por meio da interagao
entre 0S membros organizacionais que partilham dos valores, crencas e sentimentos
veiculados pelos artefatos, significados partilhados sdo continuamente mantidos ou
modificados. Estas intera¢des, assim, criam, sustentam ou modificam a cultura da
organizacdo e reforcam a importancia do uso da Teoria Social da Aprendizagem

para este estudo.



53

Weick e Westley (2004) enfatizam que conceber a organizacdo enquanto
cultura facilita a operacionalizagédo de pesquisa do processo de aprendizagem. A
organizacao esta inserida em produtos especificos, visiveis e tangiveis do sistema
social. Em primeiro lugar, esta inserida na linguagem, palavras, frases, vocabulos e
expressbes que o0s grupos desenvolvem. Em segundo lugar estd inserida em
artefatos, em objetos materiais que um grupo produz como méaquinas e objetos. Por
altimo, esta inserida nas rotinas das acdes coordenadas, nas trocas sociais e nas
saudacfes conhecidas entre as pessoas. Assim, o0 invisivel torna-se manifesto no
tangivel.

A AO pode ser vista, assim, como um processo de institucionalizacdo do
conhecimento, com base nos pressupostos apresentados por Giddens (1984) ao
tratar da estruturacdo e de Berger e Luckmann (1985), ao tratar da sociologia do
conhecimento.

Crossan et al. (1999) tratam a AO como um processo multinivel de mudanca
em cognicdo e acao, incorporada em, e afetada por instituicbes da organizacao.
Para ser organizacional, cognicfes e acdes individuais necessitam ser partilhadas
com outros e incorporadas em sistemas e rotinas organizacionais, tornando-se
assim independente de qualquer individuo especifico.

Crossan et al. (1999) demonstram ainda que a AO é um processo dinamico
qgue, além de ocorrer ao longo do tempo e ao longo dos niveis, também cria uma
tensdo entre assimilar novo conhecimento (feedforward/exploration) e explorar ou
usar o que ja foi aprendido (feedback/exploitation).

Sanchez (2001) desenvolveu um estudo similar ao de Crossan et al. (1999),
em que propde cinco ciclos de aprendizagem da organizacdo competente. Estes
ciclos representam 0s processos por meio dos quais uma organizacdo recebe,
avalia, absorve (ou rejeita) e implanta novo conhecimento.

Os ciclos de aprendizagem sé&o desenvolvidos por meio de processos de
sensemaking realizados pelos membros organizacionais, que sao para Sanchez
(2001) as fontes de crencas que se tornam incorporadas em estruturas
interpretativas usadas pela organizacdo. Estes processos sdo também aqueles que
possuem a imaginacdo de gerar estruturas interpretativas alternativas que
complementam ou desafiam estruturas organizacionais existentes. Os modos de
interacdo entre os individuos e 0s grupos e entre grupos e organizagdes permitem a

aprendizagem de conhecimentos relacionados a tarefas, capazes de gerar
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capacidades e incorporar rotinas que carregam conhecimento em um nivel
organizacional.

E importante destacar nos modelos propostos por Crossan et al. (1999) e
Sanchez (2001) que as idéias que impulsionam os ciclos de aprendizagem fdevem
iniciar fundamentalmente na mesma posicdloi na mente de um i ndiv?2
11), o que pressupde linearidade no processo de aprendizagem, situacao esta que
diverge do posicionamento adotado por este estudo que considera 0s niveis de
aprendizagem envolvidos dinamicamente e ndo linearmente. Além disso, os estudos
de Sanchez (2001) e também de Crossan et al. (1999) parecem nao revelar as
possiveis limitagcdes que podem existir para inibir o processo de AO.

Berends e Lammers (2010), em um estudo de caso focado na AO sobre
gerenciamento do conhecimento em um banco internacional de raizes européias,
evidenciaram que individuos sdo conectados aos niveis grupais e organizacionais
por meio da posicdo que ocupam na estrutura social mais ampla. Estas posi¢coes
fornecem identidade e poder, que pode influenciar estratégias, estruturas, sistemas
e procedimentos. Em funcdo de a AO ser um processo localizado, a posicdo
particular dos atores influenciam os fluxos de feedback e feedforward entre eles. No
banco estudado, as propostas de mudancas no sistema de recompensas da
organizacdo, influenciadas por questdes politicas e de poder bloquearam o processo
de aprendizagem (BERENDS E LAMMERS, 2010).

A proposicao de Berends e Lammers (2010) esta em consonancia com a
Teoria da Aprendizagem Social, pois considera os individuos como seres sociais
gue constroem suas compreensodes e aprendem por meio de interacao social dentro
de cenarios socioculturais de uma organizacdo e que participam no processo social
cotidiano da organizacdao (MARAVALHAS, 2010).

Lanzara e Patriotta (2007) retomaram o estudo empirico realizado na
Fabrica da FIAT em 2004 e se depararam com uma greve que causou uma
descontinuidade na ordem institucional da organizagcdo baseada na tecnologia. A
greve revelou alguns aspectos criticos do processo de institucionalizacdo do
conhecimento da Melfi, que eram dificeis de observar pelos pesquisadores.
Particularmente, a greve ofereceu novos dados sobre a importancia institucional do
método de desmontagem de veiculos e revelou algumas assimetrias e falta de
alinhamento entre o sistema técnico da fabrica e o0 gerenciamento dos

trabalhadores. O retorno da autoridade formal e os meios hierarquicos de controle
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apontaram para a insuficiéncia e fragilidade da tecnologia como um meio privilegiado
para a institucionalizagédo do conhecimento e causaram problemas de durabilidade
para a ordem institucional da Fabrica (LANZARA E PATRIOTTA, 2007), o que
reforca o papel da estrutura social em processos de AO.

Por fim e ainda com relacdo a discussdo sobre os niveis de analise, cabe
destacar que alguns estudos tém alcancado uma esfera que vai além dos niveis
apresentados até aqui. Easterby-Smith et al. (2000) observam que estudos que
focam grupos de organizacdes e comunidades vém sendo desenvolvidos, ampliando
0s niveis de anélise do fenémeno.

Neste estudo, assume-se, portanto, ancorado na Teoria da Aprendizagem
Social, uma perspectiva integradora de aprendizagem no nivel organizacional.

Ainda no desenvolvimento do terceiro eixo de analise da AO, a proxima

secao apresenta conceitos de mudanca relacionadas a processos de AO.

2.2.3.1 Rotinas e Mudanca Organizacional

Uma consideracao relevante para os estudos de AO estd na discussao do
conteldo da aprendizagem. Fiol e Lyles (1985) argumentam que o contetdo
produzido pelo processo de ajuste organizacional pode ser definido como padrbes
de associacdes cognitivos, desenvolvidos pelos membros organizacionais. O
conteudo também pode ser visto como o0s resultados comportamentais que refletem
padrées e/ou associagOes cognitivas que se desenvolveram. Entretanto, os autores
afirmam que comportamento e aprendizagem ndo necessariamente estdo
associados aos processos de aprendizagem. Pode haver aprendizagem sem
mudanca de comportamento e pode haver mudanca de comportamento sem que
tenha havido aprendizagem. Este € um sério questionamento que esta mais
relacionado ao tipo de aprendizagem do que ao que é aprendizagem organizacional.

Estas consideragdes sao importantes para perceber a estrita relacao entre
fatores cognitivos e comportamentais no processo de aprendizagem e para
constatar que o conteudo da aprendizagem ndo é a mudanca, mas o acervo de

conhecimentos e de interpretacbes feitas pela organizacdo. Este acervo de
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conhecimento para Prange (2001) foi previamente definido por pesquisadores do
campo da AO como rotinas, base de conhecimentos, teoria da agao organizacional,
sistemas cognitivos ou mente coletiva. Para Versiani e Fischer (2008), levando-se
em consideracdo que conhecimentos podem decorrer dos comportamentos
realizados, é forcoso admitir que o confronto entre cogni¢cdo e comportamento ndo
implica excludéncia. Ambos podem ser tratados a partir de uma sintese e assim
caminha-se para a idéia de que ndo ha uma hierarquia entre cogni¢cdo e acao, ou
entre interpretacdo e acéo, sendo possiveis tanto racionalidades ex ante pautadas
em motivagbes, aspiracdbes ou metas e objetivos dominados conscientemente,
guanto racionalidades ex post que revelam aos agentes seu sentido e significacao.
Dessa forma, pode-se inferir que, embora o conteddo da aprendizagem seja o
conhecimento, ndo se pode falar em aprendizagem sem haver mudanca e, portanto,
conhecimento e mudancga ocorrem circularmente.

Diante dos posicionamentos quanto ao conteldo da aprendizagem, ha a
necessidade de aprofundar a discussdo sobre a relacdo entre aprendizagem e
mudanca e aprendizagem e adaptacdo, uma vez que mudanca é entendida
consensualmente na literatura como inerente ao processo de AO.

Pode haver concordancia com a maioria dos estudiosos organizacionais de
que mudanca € uma diferenca na forma, qualidade ou estado ao longo do tempo em
uma entidade (GARUD E VAN DE VEN, 2002). Esta entidade pode ser uma
estratégia, o trabalho de uma pessoa, uma unidade de negdcios, uma organizacao
inteira ou uma industria. Mudanca em uma entidade manifesta-se em diferencas em
um conjunto de dimensdes ao longo do tempo.

Grande parte da literatura sobre mudanca organizacional costuma focar na
natureza dessas diferencas, o que as produz e as suas consequéncias. Diversas
distingcdes sobre mudanca séao oferecidas e como exemplo pode-se citar a mudanca
planejada ou ndo planejada, incremental ou radical, evolucionaria ou revolucionéria,
emergente ou deliberada, induzida ou autbnoma, recorrente ou imprecedente, dentre
outras (GARUD E VAN DE VEN, 2002).

Retomando a questdo da diferenca entre aprendizagem, mudanca e
adaptacao, alguns autores neste quadro tedrico ja mencionaram 0 equivoco em
equiparar aprendizagem e mudanca. Hedberg (1981), por sua vez, afirmou que
adaptacdo € um simples ajuste defensivo a um estimulo enquanto o conceito de AO

envolve a compreensdo daquelas razbes inerentes as mudancas ambientais para
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além de uma resposta comportamental. Entretanto, o autor afirma que nem todas as
formas de aprendizagem requerem compreensdo, pois as mudancas podem fazer
parte de um nivel mais basico de aprendizagem. Fiol e Lyles (1985) contrapdem
este entendimento, afirmando que AO nao pode ser relacionada a um mecanismo
adaptativo, ao contrario, € um processo mais amplo, associado ao desenvolvimento
de novos conhecimentos e ao estabelecimento de cogni¢des entre acdes passadas,
presentes e futuras.

A habilidade da organizacdo em permanecer estavel em um contexto de
mudanca denota um tipo de aprendizagem. Chama-se aprendizagem de circuito
anico. Neste caso, um unico circuito de feedback conecta resultados detectados de
acOes para estratégias organizacionais e pressupostos sdo modificados para manter
o desempenho organizacional dentro do intervalo estabelecido pelas normas
organizacionais (ARGYRIS E SCHON, 1978). Para Cabral (2000), aprendizagem de
circuito simples refere-se ao desenvolvimento de associagbes rudimentares de
comportamentos e a resultados geralmente de curta duragdo que exercem impacto
sobre parte da organizacao, € resultante de repeticdo de comportamentos de rotina
e tem como foco um efeito imediato sobre uma atividade particular.

A mudanca organizacional decorrente da aprendizagem de circuito simples
esta relacionada a deteccéo e correcdo de erros advindos dos padrées demandados
pelo contexto organizacional. Entretanto, algumas vezes a corre¢do do erro requer
um ciclo de AO em que as proprias normas organizacionais sao modificadas,
resultando na reestruturacdo de estratégias e pressupostos associados com estas
normas, que devem entdo ser incorporados nas imagens e mapas cognitivos que
codificam a teoria em uso da organizacdo. Chama-se esta de aprendizagem de
circuito duplo (ARGYRIS E SCHON, 1978). Neste caso, um circuito duplo de
feedback conecta a deteccdo do erro ndo apenas a estratégias e pressupostos para
desempenho efetivo, mas para amplas normas que definem este desempenho
(ARGYRIS E SCHON, 1978). Para Cabral (2000), a aprendizagem de circuito duplo
gera associagOes de efeito e impacto de longo prazo na organizagdo como um todo,
ocorre mediante o uso de heuristica e do desenvolvimento de habilidades e insights,
requer a ocorréncia de algum tipo forte de crise e tem como objetivo o
desenvolvimento de novos esquemas interpretativos.

Fiol e Lyles (1985), a partir da perspectiva cognitiva, também construiram

uma tipologia de AO com base no impacto da mudanca dela decorrente e do nivel
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de associagcfes constituidas. A aprendizagem de nivel baixo ocorre dentro de uma
dada estrutura organizacional, um dado conjunto de regras. Leva ao
desenvolvimento de algumas associacdes rudimentares de comportamento e
resultados, que geralmente sdo de curta duracdo e impacto. Este tipo de
aprendizagem tende a se realizar em contextos organizacionais que sao bem
entendidos e em que se acredita que é possivel controlar as situagbes. A
aprendizagem de nivel alto visa adaptar as regras e normas gerais ao invés de
atividades e comportamentos especificos. As associacdes tém efeito de longo prazo
e impactam a organizagdo como um todo. E um processo altamente cognitivo que
envolve habilidades e conhecimento. Desaprender neste processo € uma
consequéncia logica.

Barr et al. (1992), por sua vez, classificaram a aprendizagem em
aprendizagem de baixo grau e aprendizagem de alto grau. A aprendizagem de baixo
grau é refletida em mudancas em comportamento ao invés de mudancas em
entendimentos. Este tipo de aprendizagem resulta em modificacfes incrementais ou
menores ajustes para interpretacdes existentes. Aprendizagem de alto grau envolve
uma reestruturagcdo dos modelos mentais dos individuos e resultam em mudancas
significativas no entendimento. Esta aprendizagem de alto grau envolve ainda a
desaprendizagem, ou seja, a delecdo de conceitos ou associagcbes assumidas entre
conceitos no ambiente e a adicdo de novos conceitos a associacoes.

De forma sintetizada, o quadro 03 apresenta as trés tipologias de AO
apresentadas acima, associadas aos processos de mudanca organizacional,
enfatizando que, embora estejam fortemente relacionados a aprendizagem
individual, também podem ser transpostas para o nivel organizacional. Para Argyris
e Schon (1978) as decisdes e acles realizadas por individuos sdo organizacionais
na medida em que eles sdo governados por regras coletivas para decisao e
delegacdo. A aprendizagem de circuito Unico em nivel organizacional pode ser
representada por ajustes dos sistemas administrativos e por habilidades de solugéo
de problemas, enquanto a aprendizagem de circuito duplo é representada pelo
desenvolvimento de novos mitos, historias, culturas e até mesmo de identidade

organizacional.
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Quadro 031 Aprendizagem e Mudanca

Argyris e Schon (1978) Fiol e Lyles (1985) Barr et al. (1992)
Circuito Simples i | Nivel inferior i mudancas de | Baixo Grau i Mudancas
Melhorias incrementais. pequeno impacto em determinadas | Incrementais.

atividades; racionalidade funcional.
Circuito Duplo T Alto Grau 1 Mudancas
reflexividade e valores. Nivel superior i desenvolvimento | transformacionais,
de habilidades; mudanga nos | significativas nos
esquemas interpretativos. entendimentos e nos
modelos mentais.

Fonte: Takahashi (2007, p. 68).

Ainda propondo uma maior énfase a aprendizagem no nivel organizacional,
Takahashi (2007) afirma que aprendizagem pode envolver mudangas na utilizagao
dos diversos recursos organizacionais, tangiveis e intangiveis e aponta um em
especial que pode estar melhor associado a aprendizagem organizacional, que é a
cultura organizacional. Analisar a organizagdo a partir da lente cultural, em que
pressupostos sao construidos por um grupo e cujos significados deles decorrentes
foram aceitos como validos e incorporados na forma de pensar e agir da
organizacdo esta mais alinhado a aprendizagem de circuito duplo, em que
mudancas em crencas e valores estariam amparadas por uma perspectiva
cultural/integradora. O desafio, segundo Antal et al. (2001), € reconhecer como 0s
processos de AO sao incorporados em contextos sociais. Tais contextos podem ser
delineados em termos de grupos e suas culturas tanto quanto em termos de
sistemas de tarefa e estruturas organizacionais. Tal afirmativa € amparada na teoria
da aprendizagem social, pois incorpora o contexto organizacional junto com a pratica
especifica de trabalho, os artefatos ou regras e regulacdes organizacionais, que se
constituem em ponto de partida para que a AO possa ocorrer (ELKJAER, 2003).

A perspectiva social retrata, desta forma, a aprendizagem no local de
trabalho como uma atividade social continua objetivando descobrir o qué e como
realizar tarefas com base em rotinas especificas (GHERARDI et al., 1998). As
rotinas, portanto, se tornam um meio de investigagdo das préaticas sociais que
permitem a investigacao do processo de AO e, por isso, sao objeto de maior atencao

na proxima secao.
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2.2.3.1.1 Rotinas e o0 Processo de Aprendizagem Organizacional

Rotinas séo vitais para todas as organizacdes. Assim, € importante entender
tanto como elas podem ser construidas e como elas podem ser alteradas. Isto pode
ser relevante para analisar como o mundo dos negécios funciona, para entender
como o conhecimento € retido e compartiihado, para o desenvolvimento de
estratégias de negocios e para a criacdo de politicas que podem encorajar mais
praticas de negocios benéficas (HODGSON, 2008).

A maior parte da literatura que trata de rotina organizacional assume sua
existéncia, mas pouco tem sido pesquisado sobre como um conjunto de acdes
especifico constitui uma rotina determinada ou ainda, como certos procedimentos se
movem de operacdes ndo rotineiras para rotineiras ou ainda até que ponto rotinas
organizacionais requerem ou implicam certo nivel de coordenagdo e como tal
coordenacao evolui (GAL E HELLMAN, 2010).

Schulz (2008) afirma que parece haver muitas diferentes no¢des de rotinas
no campo. O quadro 04 revela esta diversidade de perspectivas, a0 mesmo tempo
em que sintetiza a evolugcdo dos principais estudos sobre rotina organizacional

apresentados pelo autor no Handbook de Rotinas Organizacionais.

Quadro 04 1 Evolucao dos estudos sobre Rotina Organizacional.

Autor Abordagem

Weber (1976) Rotinas possibilitam a racionalidade e estabilidade por meio

da ordenacédo de um sistema de dominacéao.

March e Simon (1958) Rotinas sao respostas fixas a estimulos.

Cyert e March (1963) Rotinas s&o respostas a choques externos que possibilitam o

reuso de rotinas especificas (repositorio de conhecimento).

Berger e Luckmann (1966) | Rotinas s&o microinstituigoes.

Schank e Abelson (1977) Rotinas sdo scripts ou sequéncias de acao predeterminadas.
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Nelson e Winter (1982) Rotinas sdo automaticamente executadas sem voli¢cao
consciente, comparavel a execucdo de programas de
computador; sdo padrfes estaveis de comportamento e sdo

metaforicamente comparadas a genes.

Cohen (1991); Cohen e | Rotinas sdo estocadas em memoéria procedimental.
Bacdayan (1994)

Pentland e Reuter (1994) Rotinas sdo gramaticas de acao.

Feldman (2000) Rotinas sao fontes de mudancga.

Feldman e Pentland (2003) | Rotinas possuem aspectos ostensivos e performativos.

Fonte: Elaborador pelo autor com base no estudo de Schulz (2008).

Para Schulz (2008), estudos iniciais sobre rotina foram considerados no
contexto de racionalidade e estabilidade no sistema. No trabalho de Weber (1976)
sobre racionalizacdo do Carisma, o desenvolvimento de rotinas marcou a transi¢cao
de uma organizacdo (ou um sistema de dominacédo), de um estado extraordinario
para um ordinario. Para Weber (1976), aquelas organizacdes baseadas no carisma
podem alcancar permanéncia e estabilidade por meio do desenvolvimento de um
staff para gerenciar os discipulos (via recrutamento e treinamento), para obter
recursos (via donativos) e elaborar e reforcar as regras da organizacao.

Uma imagem muito diferente de rotina surgiu quando interesses em
cognicao e suas limitagcbes comecaram a ganhar atencao e rotinas foram retratadas
como respostas fixas a estimulos (Schulz, 2008). Para o autor, este conceito foi
desenvolvido por March e Simon (1958) para capturar as diferencas entre dois tipos
de situacdes de resolucdo de problemas: aquelas envolvendo busca (search)
complexa e aquelas que foram simplificadas pelo desenvolvimento de respostas
automaticas para estimulos especificos. Comportamento de rotina foi assim definido
pela auséncia de busca complexa e graus de comportamento de rotina poderiam ser
distintos, baseados no acumulo de busca complexa envolvida.

Em sua Teoria Comportamental da Firma, Cyert e March (1963) destacaram
o papel da aprendizagem organizacional no processo de formacdo de rotinas.

Organizagbes desenvolveram rotinas ou procedimentos operacionais padrdo por
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meio de ciclos de aprendizagem em que a organizacdo responde a choques
externos por variar a probabilidade de reusar rotinas especificas. Rotinas que
levaram a resultados preferidos foram subsequentemente usadas com mais
frequéncia e aquelas que levaram a um nivel inferior de desempenho foram
abandonadas ou revisadas.

Sob uma perspectiva institucional, rotinas podem ser consideradas como
micro instituicbes. Berger e Luckmann (1985) exploraram habitualizacdo, que
contribuiu para a formacéo de instituicGes. Padrbes de habitualizacdo poderiam se
tornar incorporados em rotinas no conjunto geral de conhecimentos tido por certo
pelos atores organizacionais, que poderia ser usado para projetos futuros. Berger e
Luckmann (1985) destacaram a eficiéncia cognitiva deflagrada com a habitualizac&o
e assim afirmaram que as instituicdes sociais poderiam surgir quando diferentes
atores tipificam padrdes uns dos outros e reconhecem estes padroes como fatos
objetivos e externos (SCHULZ, 2008).

Schulz (2008) afirma ainda que uma imagem diferente de rotinas enquanto
scripts emergiu da pesquisa sobre cogni¢do social e inteligéncia artificial, mediante o
trabalho de Schank e Abelson (1977), para descrever as sequéncias de ag0es que
ocorrem nas mais diversas situacfes. A analise destacou que muitas rotinas
ordinarias foram escritas em sequencias de ac¢des predeterminadas e estereotipadas
gue definem uma situacdo bem conhecida. Partes do script sdo essencialmente
expectativas partilhadas pelos atores organizacionais sobre os eventos que estédo
ocorrendo e a ordem de sua ocorréncia.

Outra perspectiva de rotina foi apresentada na Teoria Evolucionaria da
Mudanca Econbmica por Nelson e Winter (1982). Ela apresenta uma visao de
rotinas como ingredientes essenciais das organizacbes e como um conceito
relevante de uma nova abordagem que ajuda a substituir o0 modelo econdémico
focado na escolha racional proposta por Weber (SCHULZ, 2008). A concepgao
destaca a supressao de escolha como um aspecto chave de rotinas. Nesta analise,
rotinas sdo automaticamente executadas sem volicdo consciente, comparavel a
execucado de programas de computador. Os atores tém conhecimentos tacitos da
rotina e selecionam opc¢des automaticamente. Tendo em vista que rotinas sao
padrées estaveis de comportamento, elas podem agir como genes organizacionais
que reproduzem comportamento e assim faciltam a duplicacdo e o
dimensionamento das opera¢des (NELSON E WINTER, 1982).Pentland e Rueter
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(1994), baseados no trabalho de Salancik e Leblebici exploraram uma nova
abordagem que comparava rotinas a linguagem (SCHULZ, 2008). Por esta
perspectiva, a Linguagem tem, por meio da gramatica, a formacdo de sentencas
apropriadas. A analogia implica que uma rotina organizacional ndo é um simples
padrdo, mas um conjunto de possiveis padrdes que permitem e restringem uma
variedade de estruturas cognitivas, fisicas, sociais e organizacionais, dos quais 0s
membros enact desempenhos particulares.

Feldman (2000) afirmou que rotinas podem ser vistas como fonte de
mudanca. Rotinas sdo executadas por agentes e se alguém considera agentes
como parte da propria rotina, entdo a rotina se torna muito mais complexa e
dindmica. A partir desta abordagem, Feldman e Pentland (2003) propuseram ver a
dindmica interna das rotinas, orientados por dois aspectos chaves: o aspecto
ostensivo e o aspecto performativo. O aspecto ostensivo corresponde a forma ideal,
esquematica e generalizada da rotina, enquanto o aspecto performativo consiste de
acdes especificas, por pessoas especificas, em tempo e lugares especificos. E a
rotina na pratica.

Schulz (2008) alega que pesquisas em rotina comecam a ser mais
exploradas e assim pode ser ainda prematuro impor uma rigida definicdo de rotina.
Ao contrario, pode ser produtivo focar a andlise naquelas situacdes sociais para as
quais as pessoas normalmente se referem como rotina. Isso significa usar
linguagem como guia ou talvez entendimentos culturais comuns do que as rotinas
sdo. Isto também significa levar em conta como reconhecer rotinas.

No ponto de vista de Becker (2008), quando estudiosos tém usado o termo
rotina organizacional, ele tém se referido a trés conceitos diferentes: padrdes
recorrentes de comportamento, regras ou procedimentos (artefatos) e disposicoes.
Os trés conceitos ndo podem ser reduzidos para um ou para outro. Regras ndo sao
comportamentos, comportamento ndo € 0 mesmo que regra, comportamento
potencial ndo é o0 mesmo que comportamento atual. Isto pode indicar que 0s
constructos basicos a que os termos se referem também sdo irredutiveis uns aos
outros. Assim, é relevante para as pesquisas em rotina organizacional relacionar
regras, comportamentos e disposi¢oes como um foco de descricéo e analise, pois &
neste ponto que esta a chave para desvendar o potencial do conceito de rotinas.

E importante ressaltar que existe ainda alguma confusdo na literatura em

tratar rotinas como comportamentos e disposicbes. Rotinas nado podem ser
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comparadas a comportamentos, porque a esséncia de uma entidade ndo esta no
que ela faz. Isso implica dizer que quando a entidade interrompe sua atividade
caracteristica, sua existéncia cessa. Dessa forma, rotinas ndo sdo comportamentos,
mas capacidades ou capabilidades de comportamento estocado e, assim, elas
permanecem enquanto os individuos tiverem a capacidade ou a disposi¢cdo para
trabalhar de novo juntos no mesmo contexto (HODGSON, 2008). Nesta condicao, é
possivel entender que na presenca de um estimulo, ha maior probabilidade de que
rotinas sejam alteradas.

Para entender o conceito de rotinas € preciso desenvolver a idéia de habito.
Para Knudsen (2008), rotinas séo disposi¢cées de nivel organizacional, enquanto o
habito é uma disposicéo de nivel individual.

Héabito € uma propensdo ou capacidade adquirida que pode ou ndo ser
expressa em comportamento atual (HODGSON, 2008). Para o autor,
comportamento repetitivo é importante para estabelecer um habito, mas habito e
comportamento ndo sdo a mesma coisa. A aquisicdo de um habito ndo pressupde
necessariamente o seu uso todo o tempo. Ele € uma propenséo a se comportar de
uma forma especifica em uma série de situacdes particulares. Habitos sdo assim
repertérios de comportamentos potenciais que podem ser reforcados ou
alavancados por um apropriado estimulo ou contexto.

Hodgson (2008) afirma que habitos sdo socialmente adquiridos e néo
geneticamente transmitidos. Razdes e crencas sao frequentemente a racionalizacéo
de sentimentos e emocdes profundamente enraizados que nascem de habitos que
sao estabelecidos por comportamentos repetidos.

Héa dois tipos de mecanismos por meio dos quais os habitos podem ser
replicados de pessoa para pessoa. O primeiro € o0 incentivo ou a restricdo. Estes
podem fornecer razbes para adquirir costumes especificos. O segundo é a imitacéo,
que envolve uma propensao instintiva (HODGSON, 2008). Para o autor, €
importante destacar que toda a aprendizagem e o atingimento de toda habilidade
depende da aquisicdo de habitos. Conhecimentos e habilidades envolvem a
capacidade de abordar um problema complexo e identificar rapidamente os meios
de lidar com ele. Experiéncia e intuicdo podem ser cruciais neste processo
(HODGSON, 2008).

Com relacdo as rotinas, Hodgson (2008) argumenta que ndo sao

simplesmente habitos partilhados por muitos individuos em uma organizacdo ou em
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um grupo. Rotinas sdo meta-habitos organizacionais, existindo no substrato de
individuos habituados em uma estrutura social. Esta situacdo é melhor explicada
pela definicdo de rotina proposta por Knudsen (2008). Para ele, rotina é uma
sequencia de habitos individuais, com a execucdo de um habito alavancando o
proximo, tal que um grupo de pessoas adquire uma disposicdo comum para se
comportar ou pensar de uma forma particular em uma situacao particular.

O entrelacamento de ac¢Oes individuais em rotinas de nivel coletivo parece
crucial (BECKER, 2008). Para o autor, é interessante notar que o conceito de rotinas
organizacionais pode ser visto como um conceito de ordem. Todos os conceitos de
ordem guiam os atores para relagdes mais ou menos estaveis entre situacdes e
opcbes de comportamento. Ordem aumenta a possibilidade de que atores
responderdo para certas situaces com uma acdo particular, ao invés de outras
acOes. Conceitos de ordem ligam situacdes a comportamentos e dessa forma, o
comportamento individual é estruturado.

Para Gal e Helmann (2010), muito do que vem sendo desenvolvido sobre
formacdo de rotinas é baseado em um processo evolucionario, entretanto seguir
neste direcionamento € como teorizar sobre evolucdo biolégica sem fornecer os
mecanismos e estruturas de DNA e genes que subjazem este processo.
Complementarmente, a analise do processo evolucionario é feito no nivel da
organizacdo, visto com um feixe de rotinas. Neste nivel uma mudanca na
composicdo de rotinas que a organizacdo tem, sdo ambos vistos como uma
mudanc¢a organizacional que decorre de um processo de aprendizagem. Esta
perspectiva é adequada para entender como organizagcfes respondem a estimulos
para mudanca e como elas evoluem ao longo do tempo, mas limita a habilidade para
dizer como uma simples rotina evolui (GAL E HELMANN, 2010).

Feldman (2000) e também Feldman e Pentland (2003) se utilizaram de um
conceito de rotina que parecia ser consistente com 0s estudos realizados no campo,
tomando rotinas como padrdes repetitivos de comportamento que sao limitados por
regras e costumes e que nao mudam muito de uma repeticdo para outra. Entretanto
estes autores, ao desenvolver seus estudos empiricos, verificaram que a maioria
das rotinas estudadas envolvia mudancas substanciais. Assim, em estudo
desenvolvido em 2008, Feldman e Pentland reformularam o conceito de rotinas,
conceitualizando-as como um sistema gerativo que pode produzir uma ampla

variedade de desempenhos dependendo das circunstancias.
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Christianson et al. (2009) desenvolveram uma definicdo de rotina alinhada
aos estudos mais recentes, contemplando a rotina como uma disposicdo e nao
como um comportamento e ainda incluindo o componente de mudanca. Para os
autores, rotinas correspondem a um conjunto de respostas experienciadas, que
podem ser recombinadas de novas maneiras e assim revelar um potencial latente
para produzir boas respostas. Este potencial fica fora da consciéncia até uma
interrupgao recuperar a atencéo para si.

Rotinas também sao definidas por Hodgson (2008) como disposicdes
organizacionais para energizar padrées condicionais de comportamento dentro de
um grupo organizado de individuos, envolvendo respostas sequenciais para
estimulos.

Schulz (2008) afirma que rotinas tém sido abordadas de diferentes angulos.
Mudanca em rotinas é uma questdo central de pesquisa na Teoria sobre rotinas
organizacionais e € uma questdo que também relaciona a Teoria de Rotinas
Organizacionais a Teoria de AO. O fato de mudancas em rotinas codificarem
interpretacbes da experiéncia organizacional em comportamentos futuros torna-se
um componente importante do processo de AO.

Uma das principais questdes investigadas sobre rotinas organizacionais é
como elas séo criadas e alteradas ao longo do tempo. A evolugéo das rotinas e suas
transformacdes no nivel individual e coletivo sdo explicitadas por Lazaric (2008), por
meio de uma abordagem cognitiva. Para a autora, a memorizacdo tem um papel
fundamental nesse processo. As rotinas dependem de um grupo estruturado de
individuos, cada qual com habitos de um tipo particular. Em que muitos desses
habitos dependem de memoaria procedimental.

A memodria procedimental esté relacionada ao know how dos individuos e é
alavancada por eventos precedentes e estimulos. Tipicamente leva a respostas
comportamentais e tem um maior componente tacito. Ela é acdo potencial que é
energizada por algum estimulo, especialmente o social (LAZARIC, 2008).

A constituicdo da memoria procedimental € assim explicada: em um nivel
individual, estimulos comportamentais de alguns atores organizacionais
desencadeiam habitos especificos em outros. Assim, varios habitos individuais
sustentam uns aos outros em uma estrutura entrelacada de comportamentos
individuais reciprocos. Juntos, esses comportamentos tomam as qualidades

coletivas associadas com 0s grupos. A organizagao ou grupo fornece um ambiente
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fisico e social estruturado para cada individuo, incluindo regras e normas de
comportamento, tanto explicitas quanto informais. Este ambiente é composto por
outros individuos, as relacdes entre eles e a tecnologia e artefatos fisicos que eles
podem usar em suas interacdes. Este ambiente fisico e social permite, estimula e
canaliza atividades individuais, que por sua vez pode ajudar a alavancar o
comportamento dos outros, produzir ou modificar alguns artefatos e ajudar a mudar
ou replicar partes de seu ambiente social e fisico (HODGSON, 2008). Dessa forma,
para o autor, em funcdo da memoria procedimental, organizacdes podem ter
propriedades e capacidades adicionais importantes que ndo sdo possuidas por
individuos considerados isoladamente. Assim, se uma pessoa deixa a organizagao e
€ substituida por outra, 0 novo membro deve aprender os habitos que sé&o
requeridos para manter rotinas especificas.

E importante enfatizar que a constituicdo da memodria procedimental
demanda a selecdo de informag6es e conhecimentos da memdria declarativa. Esta
refere-se a lembranca de fatos, eventos e proposicées e pode ser usada para fins
diversos. Em particular, pode ser reorganizada a fim de solucionar um problema
(LAZARIC, 2008). Dessa forma, o conhecimento declarativo € transformado em
conhecimento procedimental quando o conhecimento declarativo € interpretado e
selecionado. Na medida em que este conhecimento € novamente selecionado e a
acado se repete ao longo do tempo, criam-se regras de execucdao e a memoria
procedimental é formada.

Lazaric (2008) afirma que a memorizacdo pode estar associada as emocoes.
Quando um individuo enfrenta uma situacéo dificil e necessita fazer uma escolha
precisa ou elaborar uma estratégia, o desafio € ser capaz de implementar uma
solucéo que néo é fruto apenas de aprendizagem passada. O ato de inventar entdo
se apdia em analogias e acdes combinadas com intuicdo e razdo. Emoc¢des assim
servem para projetar a si mesmo no futuro e tomar decisdes. Sem elas, ndo poderia
haver verdadeira invencao ou criatividade.

Por outro lado, a abordagem cognitiva pode ser complementada por uma
maior énfase no aspecto social. Para Seo e Creed (2002), a questdao de como as
rotinas sdo criadas e mudadas poderia parecer ao menos parcialmente respondida
por incorporar o papel de interesses e agentes na teoria institucional, entretanto a
incorporacdo da perspectiva da escolha estratégica a teoria institucional pée em

risco uma de suas principais premissas: a qualidade do fato social de institui¢cdes.
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Entretanto, alguns estudos tém evidenciado que tanto a origem quanto a realizacao
dos interesses dos agentes sdo formados e canalizados por forgas externas e
arranjos institucionais internos, como estruturas de poder e orientacdes ideoldgicas.
Esta consideracdo, porém, leva a um dilema: Como os atores podem mudar rotinas
se suas acoes, intencbes e racionalidade sdo todas condicionadas pelas varias
instituicbes que desejam mudar? Os autores abordam este paradoxo elaborando
uma estrutura dialética para entender a mudanca institucional que representa o
desenvolvimento historico de contradi¢des institucionais e praxis humana.

Seo e Creed (2002) abordam os quatro principios dialéticos estabelecidos
por Benson (1977) para analisar processos institucionais: Construgdo Social,
totalidade, contradicdo e praxis. As organizacdes podem ser entendidas como um
arranjo social multinivel continuamente produzido e reproduzido por interacfes
sociais (construcdo social). Entretanto estes processos continuos multiniveis
produzem uma matriz complexa de arranjos institucionais interrelacionados, mas
com freqiéncia mutuamente incompativeis (totalidade). Tais incompatibilidades
institucionais fornecem uma fonte continua de tensédo e conflito dentro e ao longo
das organizacdes (contradi¢cdes). A continua experiéncia de realidade contraditoria
reformula a consciéncia dos membros organizacionais que, em certas
circunstancias, agem para fundamentalmente transformar os atuais arranjos sociais
e a si mesmos (praxis).

Para Antonacopoulou e Sheaffer (2010), praxis € uma repeticdo reflexiva
deliberada, habitual e espontanea do processo dinamico de tornar-se, baseado em
ensaiar, reanalisar, refinar e mudar diferentes aspectos da rotina de alguém e a
relacdo entre elas.

Seo e Creed (2002) por sua vez, definem praxis como um tipo particular de
acdo humana coletiva, situada em um dado contexto sdcio-histérico, mas dirigido por
subprodutos inevitaveis deste contexto, as contradi¢fes sociais. O objetivo da praxis
€ a livre e criativa reconstrucdo de arranjos sociais e 0 seu conceito inclui os
seguintes componentes: auto-consciéncia dos atores organizacionais ou
entendimento das condi¢bes sociais existentes em que suas necessidades e
interesses ndo sao atendidas; a mobilizacdo dos atores, inspirados por novos
entendimentos coletivos de sua condi¢ao social e de si mesmos e; agéo coletiva ou

multilateral para reconstruir 0s arranjos sociais existentes e a si mesmos.
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A dialética fornece entdo um meio usual para resolver o paradoxo da
agéncia incorporada, primeiro porque identifica o papel critico dos agentes nos
arranjos institucionais e segundo por descrever o processo dialético por meio do
qual as acbes e a consciéncia destes agentes ndo apenas sao formados, mas
também sao continuamente reformulados pelas contradi¢cdes institucionais (SEO e
CREED, 2002).

Uma perspectiva dialética envolve a andlise de que as contradicdes
institucionais sdo a forca diretora fundamental da mudanca institucional e ndo o
pressuposto de que tais contradigdes levaram deterministicamente para a mudancga.
A praxis humana torna-se o mediador entre as contradiges institucionais e a
mudanca institucional. Perceber a praxis humana como um mecanismo mediador
reformula a idéia de que qualquer arranjo social é socialmente construido com o
argumento de que uma mudanga em qualquer arranjo social requer um processo de
reconstrucdo social pelos individuos pertencentes aquela estrutura social (SEO E
CREED, 2002).

Para Giddens (1984), um processo de reconstrucdo social se realiza a partir
da ruptura e do ataque deliberadamente sustentado sobre rotinas, que produzem um
alto grau de ansiedade, um despojamento das respostas socializadas associadas
com a seguranca do gerenciamento do corpo e a estrutura previsivel da vida social.
Esta reconstrucéo social € seguida da reconstrucéo de padrdes tipicos de acao, que
surgem a partir de uma variedade de situacfes criticas em diferentes contextos.

Situacdes criticas minam ou destroem padrdes de resultados da vida diaria
cotidiana. Os individuos ou clusters de individuos desenvolvem o sentido de que
situacdes criticas sao construidas na regularidade da vida social em funcdo da
natureza da interse¢ao entre o processo ou ciclo de vida do individuo T a duracéo da
atividade por um lado e a longa duracao das instituicdes por outro lado (GIDDENS,
1984). Para o autor, estas situacdes sdo eventos tipicamente marcados por ritos de
passagem, no entanto fazem parte intrinseca da continuidade da vida social. Mesmo
que sejam descontinuidades para os individuos, tais situagbes tendem a ter um
carater definitivamente rotinizado.

De acordo com Giddens (1984), o conceito de rotinizagdo, enquanto
baseado na consciéncia pratica, € vital para a teoria da estruturacdo, aqui
considerada. A rotina é fundamental tanto para a continuidade da personalidade do

agente, enquanto movendo-se ao longo dos caminhos das atividades diarias, quanto
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para as instituicbes da sociedade, que sdo suscetiveis apenas por meio de sua
reproducao continuada.

Embora a mudanca ndo seja um aspecto dominante nos estudos de rotinas
organizacionais, Feldman (2000) sugere pensar em mudanca em rotina a partir de
mudancas provocadas por eventos ou novas idéias que surgiram na industria, que
oferecem incentivos para mudar a forma como o trabalho é realizado.

Eventos ou novas idéias sdo enacted por atores organizacionais com base
em suas crencgas e experiéncias passadas, que geram expectativas iniciais. Quando
0S membros organizacionais interagem repetidamente, estas expectativas se tornam
mais alinhadas, porque o processo de sensemaking retrospectivo influenciado por
mau alinhamento decorrente de eventos ou surpresas reduz as lacunas da
expectativa e fornece informacfes de como interpretar as acfes. Pode-se inferir que
€ neste ponto que se inicia 0 processo habitualizacdo e de construcdo da memoria
procedimental, anteriormente explicada. Com o passar do tempo, expectativas se
tornam mais adequadas e o sensemaking retrospectivo fornece menos informacgéo
sobre os significados pretendidos de acdo. Eventualmente, um estado de rotina em
operacdo € alcancado quando ndo ha necessidade de maior investigacdo
retrospectiva, enquanto ndo dispdem de novas informag8es. Nao ha mais surpresas
e a rotina se institucionaliza. Entretanto, as expectativas continuam presentes e,
portanto, qualquer incentivo a novas mudancas podem fazer reemergir as
expectativas, ensejando modificacdes nas rotinas preexistentes (GAL E HELLMAN,
2010).

Patriotta (2003) alerta para que € possivel entender as rotinas a partir de
uma ampla epistemologia da acdo. Neste sentido, € possivel pensar a acdo como
um continuo fluxo de rotinas e eventos de interrup¢éo se desdobrando no tempo e
no espaco. O autor assim considera que a rotina possui aspectos ostensivos e
performativos, uma vez que separa a rotina da interrupgao.

O aspecto ostensivo da rotina forma a percep¢ao das pessoas sobre o que €
a rotina, ou seja, € a forma esquematica da rotina, sua idéia abstrata e generalizada.
Pode ser codificada como um procedimento operacional padrdo ou pode existir
como uma norma tida como certa. Este aspecto ostensivo pode ter um componente
tacito significativo incorporado no conhecimento procedimental (FELDMAN E
PENTLAND, 2003).
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O aspecto performativo da rotina consiste de acfes especificas por pessoas
especificas em lugares e tempos especificos. E a rotina na pratica. Praticas s&o
realizadas em um contexto de regras e expectativas, mas o curso particular de acao
que as pessoas escolhem € novo em alguma medida (FELDMAN E PENTLAND,
2003).

Pentland e Feldman (2005) incluiram os artefatos como o terceiro
componente de rotinas. Para os autores, artefatos como o procedimento operacional
padrdo sao confundidos com o aspecto ostensivo da rotina ou mesmo com a rotina
como um todo. Schulz (2008) afirma que artefatos poderiam ser tratados
cautelosamente como indicadores dos aspectos ostensivos e performativos
subjacentes. Para o autor, a acdo de rotina € situada em um contexto que guia a
selecdo de passos necessarios de uma rotina. Tais artefatos podem ser espacos e
quadros com pedacos de papel, checklists, diagramas, fluxogramas, tecnologias,
ferramentas, politicas e outros tipos de instrucdo. Artefatos ajudam os atores
organizacionais a realizar suas rotinas. Eles guiam a acéo de rotina de um estagio
para o outro.

Segundo Pentland e Feldman (2005), artefatos podem contribuir para mudar
as rotinas se eles divergem dos aspectos ostensivos e performativos da rotina. Para
Schulz (2008), a tecnologia € um importante artefato que pode ser efetivo em manter
acdo em curso na rotina. Para Feldman e Pentland (2008), em qualquer cenério
pratico, os aspectos ostensivos e performativos de uma rotina organizacional podem
ser habilitados ou restringidos por varios artefatos.

Assim, para Patriotta (2003), as rotinas, por meio de mecanismos de
repeticdo, caracterizam-s e por enti dades giiqaase (p.
estaria atrelada a acdo humana socialmente dramatizada a fim de ajudar os atores
organizacionais a fazer sentido das situacdes que eles encontram. Dramas sociais
sdo episédios de ruptura tensional, ou seja, referem-se a Obvia oposicdo nos
interesses e atitudes de individuos e grupos dentro de uma comunidade. Além disso,
dramas sociais apontam para fases discordantes do processo social continuo. As
interrupcdes séo o que Seo e Creed (2002) chamam de Contradic¢des.

Rotinas organizacionais envolvem a coordenacao de multiplos participantes
organizacionais. Este envolvimento inevitavelmente introduz diversidade na
informag&o, esquemas interpretativos e objetivos para os participantes. Os

individuos desempenhando a rotina ndo tém acesso a mesma informagéo e mesmo

68)
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se tiverem, eles podem interpreta-la de forma diferente (FELDMAN E PENTLAND,
2003).

Os atores envolvidos na solucdo de problemas sédo forcados a articular
conhecimento mediante a construgdo do sentido (sensemaking) de uma série de
movimentos organizacionais, decisdes, rotinas, narrativas e outros mais, que
constroem certas caracteristicas estruturais da organiza¢do. Quando a ocorréncia de
uma interrupcdo nao possibilita uma resposta automatica e rotinizada, a observacéo
da dindmica alavancada pela ruptura aponta para requisitos de aprendizagem
especificos e revelam conhecimentos que nao foram institucionalizados e
incorporados em artefatos organizacionais (PATRIOTTA, 2003).

Com base na diversidade de conceitos e perspectivas apresentadas acerca
de rotina organizacional, este estudo propde uma definicdo para rotina que esta em
consonancia com a abordagem integradora da AO e por isso, converge com a
Teoria da Aprendizagem Social e ainda consolida-se nos pressupostos da nova
Teoria Institucional: Rotina Organizacional refere-se a disposicfes organizacionais
(HODGSON, 2008, BECKER, 2008), que podem produzir uma ampla variedade de
desempenhos (FELDMAN E PENTLAND, 2008) ou respostas (CRHISTIANSON et
al.,, 2009) sequenciais, que surgem de uma variedade de situacbes criticas,
contradicdes, interrupcbes (GIDDENS, 1984; SEO E CREED, 2002; PATRIOTTA,
2003) em diferentes contextos (GIDDENS, 1984; SEO E CREED, 2002; SCHULZ,
2008; HODGSON, 2008) e que envolve aspectos ostensivos, aspectos performativos
e artefatos (FELDMAN E PENTLAND, 2003; PENTLAND E FELDMAN, 2005). Esta
baseada na constituicdo da memoaria procedimental (LAZARIC, 2008) e, portanto, na
praxis (GAL E HELLMAN, 2010), experiéncia (CHRISTIANSON et al., 2009) e na
interacdo e coordenacdo de multiplos atores organizacionais (FELDMAN E
PENTLAND, 2003).

Antonacopoulou e Sheaffer (2010) afirmam que o foco na rotina, quando
novos meios de fazer as coisas sdo experienciados, envolve potencialidade em
aprendizagem em ER. Em outras palavras, novas formas de fazer as coisas podem
envolver o engajamento com o desconhecido e desenvolver novos entendimentos,
experienciando o conhecimento existente para desenvolver melhorias em acdes,
negociar emocdes, atitudes e comportamentos em resposta a forcas politicas

formando aprendizagem em ER.
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Uma questéo relevante ao investigar rotinas organizacionais diz respeito ao
cuidado que se deve ter com questbes metodoldgicas bésicas. Para Feldman e
Pentland (2008), duas questdes que emergem nhas pesquisas sobre rotinas
organizacionais sao a identificacdo e a comparacdo de rotinas, que envolve
respectivamente identificar as fronteiras do fendmeno e estabelecer uma forma de
comparar uma instancia a outra.

Para alguns aspectos da Teoria Organizacional, identificacdo parece nao
impor qualquer problema. No nivel individual, é facil identificar e nomear individuos
especificos como unidades de analise. Para Feldman e Pentland (2008), no caso de
rotinas organizacionais, o sentido de concretude é particularmente enganoso. Como
foi observado, é errado igualar rotinas com artefatos, mesmo quando os artefatos se
propdem a representar a rotina. E dificil ver desempenho completo e dificil localizar
as fronteiras que separam uma rotina de outra e, portanto, o desempenho pode
exibir uma grande variabilidade. As caracteristicas da rotina assim impdem
problemas significativos para identificacao.

Feldman e Pentland (2008) argumentam que a identificacdo sempre comeca
com 0s aspectos ostensivos de uma rotina. Para qualquer tipo de rotina, o aspecto
ostensivo ® necess8rio para respond é&stes
aspectos permitem reconhecer ac¢des particulares, padroes e desvios. Permitem
ainda interpretar o significado de artefatos particulares que podem se relacionar a
uma rotina particular.

Os pesquisadores podem usar duas abordagens para construir 0s aspectos
ostensivos de uma rotina. A abordagem émica, que privilegia 0 engajamento das
pessoas ha rotina, refere-se a identificacdo dos resultados pretendidos pela rotina. A
abordagem ética, por outro lado, privilegia avaliagbes independente dos
participantes na rotina. Neste caso, 0 pesquisador pode escolher explorar uma
categoria abstrata, dirigida por teoria. Por esta abordagem, o aspecto ostensivo
poderia focar em eventos ou acgbes, como por exemplo o atendimento a uma
demanda especifica de um cliente (FELDMAN E PENTLAND, 2008). Dessa forma,
identificar rotinas parece estar associado particularmente ao ponto de vista do
pesquisador.

No que diz respeito a comparacdo de rotinas, Feldman e Pentland (2008)
afirmam que estudos de corte transversal podem incluir analisar tanto definicoes

ostensivas quanto performativas da rotina, porém as observacdes de desempenho

a
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estariam limitadas a horizontes curtos de tempo. Os autores, entretanto, acreditam
que estudos longitudinais sdo os mais provaveis de englobar uma perspectiva
performativa tanto quanto uma ostensiva. Em funcao destes estudos envolverem um
comprometimento demorado para estudar um cenario e as acfes das pessoas
nestes cenario, eles confrontam o pesquisador com evidéncias do impacto da
relacdo mutua desses aspectos da rotina. Como resultado, estes estudos tém o
pontencial de ser mais completos com relacdo a mudancas.

Finalizada esta secdo, é possivel verificar a amplitude e complexidade do
processo de AO, perpassando uma variedade de elementos organizacionais. Cabe
por fim ampliar o entendimento sobre o processo de AO que ocorre em ER, em
relacdo a dinamica do fluxo do conhecimento, dindmica esta que esta no cerne da

construcdo de rotinas organizacionais.

2.2.3.2 Conhecimento e Aprendizagem Organizacional

O conhecimento organizacional é aquele que se encontra disponivel para a
tomada de decisdo e que é relevante para as atividades da organizacdo, pois é
capaz de determinar a acdo direcionada a resultados especificos desde o nivel das
tarefas até o estratégico (CABRAL, 2000). Para o autor, tem havido uma relevancia
crescente do conhecimento no mundo contemporaneo, que suscita o interesse pelo
processo mediante o qual este conhecimento é gerado, utilizado ou adquirido pelas
organizagoes.

De acordo com Antonello (2005), a aquisicdo de conhecimento esta
claramente relacionada ao processo de aprendizagem. Para a autora, a
aprendizagem surge da tensdo entre o conhecimento novo e o velho e também da
transformacdo do conhecimento presente na memoéria de um individuo. A
aprendizagem, portanto, acontece quando estruturas e capacidades e conceitos sédo
criados a luz de um novo conhecimento e estes conhecimentos sdo compartilhados
na organizagao.

Para Shirivastava (1983), a AO envolve o desenvolvimento de uma base de

conhecimento que possibilita mudancas. E este conhecimento que € o resultado de
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um processo de aprendizagem que precisamente descreve a relevante relagao entre
acdo-resultado para as atividades da organizagcdo. Conhecimento que € comunicavel
entre 0s membros, que tem validade consensual e € integrado nos procedimentos
de trabalho e estruturas administrativas da organizacdo. AO é assim relacionada
com processos de fazer sentido, que sdo rotinas interpretativas para detectar
problemas, definir prioridades e desenvolver entendimentos de como lidar com
discrepancias de desempenho.

A AO pode ser considerada também como um processo de mudanca no
estado do conhecimento, implicando aquisi¢éo, disseminagéo, refinamento, criagao
e implementagéo de conhecimento (FIOL, 1993).

Elkjaer (2003), a partir da abordagem da teoria da aprendizagem social,
prop6e a mudanca do termo conhecimento para conhecimento incorporado ou
situado da organizacdo e ndo algo armazenado em livros, cérebros e sistemas de
informag&o. Conhecer, assim, se torna um processo ativo, uma forma de participar e
interagir na organizacdo. Quem aprende constréi seu proprio conhecimento e faz
sentido de sua participacao no processo social da organizacgao.

Maturana e Varela (2001) convergem com o entendimento de Elkjaer (2003)
quando dizem que as pessoas constroem o0 conhecimento ndo a partir de uma
atitude passiva, mas pela interacdo. Aprendem vivendo e vivem aprendendo. Estes
autores argumentam que o conhecimento ndo se limita ao processamento de
informac@es oriundas de um mundo anterior a experiéncia do observador, que se
apropria dele para fragmenta-lo e explora-lo, ao contrario, os individuos sao
autdbnomos, capazes de produzir 0s proprios componentes ao interagir com o meio.

Lanzara e Patriotta (2003, 2007) afirmam que ao explicar o fendmeno do
conhecimento organizacional, teorias correntes privilegiam processos de criagdo do
conhecimento sobre a sutil e menos explorada dindmica da institucionalizagéo. A
énfase da literatura tem sido colocada na exploracdo instrumental do conhecimento
e assevera que uma vez que o conhecimento tenha sido sintetizado nas mais
diversas formas e em uma variedade de meios, pode ser facilmente ancorado e
reproduzido dentro de um dado cenario organizacional. Entretanto, se o
conhecimento deve persistir e fornecer retornos crescentes, precisa ganhar um
contorno institucional, tornando-se assim uma base inquestionavel para agir,
comunicar e saber muito mais. E neste ponto que a AO relacionada & mudanca e

conhecimento torna-se estratégica para a sobrevivéncia e sucesso para as
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organiza¢des. Assim, um maior aprofundamento sobre a criagdo, utilizacdo e
institucionalizagéo do conhecimento, entendidos como dimensdes de um fluxo de
conhecimento, € realizado na proxima subsecdo, a fim de complementar a

compreensao sobre a formacao de rotinas organizacionais e o processo de AO.

2.2.3.2.1 Criacdo, utilizacao e institucionalizacdo do conhecimento

Uma das abordagens mais difundidas sobre a criacdo do conhecimento nas
organizacOes € a proposta por Nonaka e Takeushi (1997), em que a chave para as
organizacfes obterem mais conhecimento é transformar o conhecimento tacito em
explicito, que se constitui em grande preocupacao dos tedricos da AO.

Criacdo do conhecimento para estes autores significa a capacidade de uma
organizagdo criar novo conhecimento, dissemina-lo na organizacéo e incorpora-lo
em produtos, servicos e sistemas. O conhecimento é criado por meio de interacdes

dindmicas e continuas entre o conhecimento tacito e o conhecimento explicito.

Nonaka e Takeuchi (1997) usam o termo espiral do conhecimento para
exemplificar oprocesso de criacdo do conhecimento nas organizagfes, em que a
interacdo entre conhecimento tacito e explicito se torna mais ampla quando se move
entre os diversos niveis organizacionais (individual, grupal e organizacional).

Patriotta (2003), entretanto, lembra que a criacdo do conhecimento € ligada
com dinamicas de interpretacdo e de sensemaking, mas Nonaka e Takeuchi (1997)
nao desenvolvem este importante aspecto em sua abordagem, deixando o problema
da agéncia sem resolucdo. Afirma ainda que teorias recentes, como a teoria da
aprendizagem social utilizada neste estudo, tém rejeitado os modelos de
transferéncia, que isolam o conhecimento da préatica. Tais teorias enfatizam a
natureza social e situada de experiéncias de aprendizagem. Ao invés de ser um
recipiente passivo, os individuos aprendendo s&do engajados em atividades de
interpretacdo e sensemaking e conectados as condicbes em que se aprende.
Aprendizagem neste sentido esta relacionada a construgdo do conhecimento por

meio do engajamento em praticas sociais.
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Patriotta (2003) desenvolveu um sistema classificatorio de conhecimento em
organizagbes, que envolve a criagdo, utilizagdo e institucionalizacdo do
conhecimento, analisando-o como um processo pelo qual uma estrutura, um coédigo,
uma pratica ou um padrdo de comportamento emerge e se torna gradualmente
aceito dentro de uma comunidade e adquire estabilidade ao longo do tempo.

Para Patriotta (2003), transformar conhecimento em black box € um requisito
fundamental para o uso do conhecimento. As black box s&o a representacao
metaforica de recipientes em que sao armazenados conhecimentos que sao usados
pelas organizacdes. Estdo relacionadas ao conjunto de estruturas, rotinas,
procedimentos, mapas cognitivos, artefatos, entre outros resultados estaveis e
temporéarios da criacdo do conhecimento. Para ser transformado em black box, o
conhecimento deve ser reconhecido como valido. Assim, o fechamento da caixa
preta implica um ato de aceitagao e legitimacao.

De acordo com Berger e Luckmann (1985), legitimacao € o modo pelo qual o
mundo pode ser explicado e justificado. Ela produz novos significados que servem
para integrar os significados ja ligados a processos institucionais dispares. A
legitimacao surge quando as objetivacdes da ordem institucional (agora historia) tém
de ser transmitidas a uma nova geracao. Neste ponto, o carater institucional ndo
pode ser mantido pelos habitos e memoria dos individuos. A unidade histérica se
rompe e para restaura-la, € preciso haver explicaces e justificacdes dos elementos
salientes da tradicdo institucional. A legitimacdo é este processo de explicacdo e
justificacdo. A legitimacdo, em outras palavras, ndo é apenas uma questdo de
valores, implica também conhecimento0 ( BERGER E L UCK RataN\os
autores, o conhecimento precede os valores na legitimac¢éo das instituicdes.

O ciclo dinamico apresentado na ilustracdo 02, que leva a producédo de
contetdo do conhecimento, explica o processo pelo qual o conhecimento surge, se
torna aceito socialmente e é eventualmente incorporado em resultados duraveis. Os
trés principais processos sdo: criacdo, utilizacdo e institucionalizacdo (PATRIOTTA,
2003). Este ciclo de conhecimento é resultante do estudo tedrico-empirico realizado

pelo autor em duas plantas industriais da FIAT.

19
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llustracédo 021 O ciclo do Conhecimento

Utilizacao

Criacao Black box Institucionalizacg&o

N~

Utilizacao

N
7

Tempo

Fonte: Adaptado de Patriotta (2003, p. 179).

Criacdo do conhecimento € o processo de fazer, inventar e produzir
conhecimento, que ocorre mediante tensbes entre opostos: organizar e
desorganizar, ser e se tornar, ordem e desordem, permanéncia e mudancga, rotinas e
interrupgcbes e outros mais. O processo estd relacionado com o carater de
equivocidade da acdo social, que gera controvérsias e estd a procura de um
consenso, isto €, deve haver um conflito de interpretacfes, que pode ser resolvido
com argumentacdo e debate até que se chegue a um entendimento para
fechamento da caixa preta (PATRIOTTA, 2003). Esta dinamica esta em consonancia
com as trés primeiras fases de interpretacao propostos por Isabella (1990), na secéo
de interpretacédo de ER, que sao: antecipac¢ao, confirmacao e culminacéo.

A utilizacdo do conhecimento refere-se a aplicacdo de um conjunto particular
de conhecimento em situa¢gOes concretas e, portanto, identifica o distintivo modo de
funcionamento da empresa. Mais especificamente, esta relacionado a manipulacéo
de conhecimento exercido pelos membros organizacionais nas suas rotinas. E por
meio da dindmica de utilizacdo que o conhecimento € constantemente manipulado e
transformado, levando a novos processos de criagdo do conhecimento. Assim, 0
processo de utilizacdo revela-se como um processo de mudanca e transformacgao
(PATRIOTTA, 2003).

Por fim, o autor d& especial atencdo ao processo de institucionalizagdo do

conhecimento, uma vez que, a fim de capitalizar o conhecimento e fazé-lo usavel
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pelas empresas, € necessario incorpora-lo em mapas cognitivos, artefatos, entre
outros. Institucionalizacdo, entdo, € o processo pelo qual o conhecimento €
progressivamente delegado para a organizacdo e é inscrito em estruturas estaveis
de significacdo. Em funcado de inibir conhecimento controverso, a institucionalizacéao
produz uma configuracdo estdvel de conhecimentos novos e antigos, que €
suscetivel de revisdo durante, por exemplo, episédios de interrupcdo técnica,
conflitos industriais ou mudanca radical (PATRIOTTA, 2003).

A institucionalizacdo adiciona dois importantes aspectos ao processo de
criagdo do conhecimento. Primeiro, implica um ato de aceitagdo social pelo qual
certos coédigos, padrbes, estruturas e praticas tornam-se progressivamente tidas
como certas dentro de uma dada comunidade. Segundo, a partir do momento em
gue o conhecimento é criado e reconhecido como valido, necessita ser representado
e formalizado a fim de ser transferido e difundido no nivel corporativo, o que também
assegura e protege o patrimbnio do conhecimento criado pela organizagao
(PATRIOTTA, 2003).

Em estudo realizado em 2004 por Lanzara e Patriotta (2007) na Fabrica da
Fiat i a Melfi, verificou-se que interrup¢des ocasionadas pela greve dos empregados
possibilitaram a reabertura da caixa preta (black box), em que os padrdes, estruturas
e praticas tidas como certas foram revisadas a luz daquele evento, evidenciando aos
pesquisadores problemas de reproducdo, institucionalizacdo e durabilidade do
conhecimento decorrentes de tens@es e assimetrias que estavam baseadas em um
sistema de governanca vinculado a tecnologia implantada na Fabrica. As
descontinuidades assim podem ser capazes de promover mudancas no estado do
conhecimento, institucionalizando novas praticas e desinstitucionalizando outras.

Para Machado-da-Silva, Fonseca e Fernandes (2000), o entendimento da
mudanca ou da inércia em organizacdes passa pela compreensdo da capacidade de
individuos e de grupos expressarem e imporem seus valores e crencas, a medida
que a organizagdo estabelece seus objetivos. Idéias, crencas e valores da
organizacédo estdo profundamente vinculados as suas estruturas e processos.

A estrutura prescrita retrata a disposicdo formal de papéis e niveis
hierarquicos, de regras e procedimentos, que definem os padrbes normativos de
atividades. A rotina diaria exige, no entanto, sua operacionalizacdo e aplicacdo a
situagcbes ndo previstas no arcabouco estrutural. Tal constatacdo sugere a

interpretacdo continua de regras e acoes, resultando em padrbes emergentes de
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interacdo. A nocédo de estrutura pode ser assim focalizada a partir da conex&o entre
padrées normativos e padroes emergentes de interacdo (MACHADO-DA-SILVA,
FONSECA E FERNANDES, 2000). A nocao de estrutura proposta por estes autores
leva a um entendimento dialético dos processos institucionais.

Assim, estratégias de acdo sdo formuladas mediante a leitura intersubjetiva
e constante da estrutura e dos processos organizacionais que permite a elaboracao
de uma resposta adequada (FONSECA E MACHADO-DA-SILVA, 2002) a
equivocidade percebida pelos membros organizacionais. Com isso, estruturas
deixam de ser vistas como caracteristicas concretas e se tornam artefatos
simbdlicos, projetados sobre uma base de conhecimentos, que refletem a maneira
como os individuos percebem e interpretam a realidade organizacional.

A forma da organizacédo, assim, deixa de ser vista como definitiva. E uma
forma precéria, minada constantemente por fatores contextuais, aestruturais e
estruturais (GUERREIRO RAMOS, 1983). Este autor considera a organizagdo como
estatica e ao mesmo tempo dindmica, embora a estatica nunca seja absoluta, mas
tdo somente relativa.

A continua reconstrucdo das praticas sociais implica a permanente
possibilidade de mudancas tanto na direcdo de uma institucionalizacdo mais
profunda quanto da desinstitucionalizagdo de uma atividade (BERGER E
LUCKMANN, 1985).

Oliver (1992) argumenta que as organizacdes que sofrem transformacoes,
substituem idéias, valores e conhecimentos prevalecentes por esquemas
interpretativos alternativos que carregam padrdes diferentes de arranjos estruturais.
Esta descontinuidade ou erosdo de uma atividade ou pratica organizacional
institucionalizada é definida pela autora como desinstitucionalizacéo.

A institucionalizacdo nao é um processo irreversivel, a despeito do fato das
instituicdes, uma vez formadas, tenderem a perdurar. Por uma multiplicidade de
razBes historicas, a extensdo das agles institucionalizadas pode diminuir. Pode
haver desinstitucionalizagdo em certas areas da vida social (BERGER E
LUCKMANN, 1985; OLIVER, 1992).

Alguns fatores impulsionam a desinstitucionalizacdo de praticas: politicos,
funcionais e mecanismos Sociais. A desinstitucionalizacdo de uma atividade ou
pratica organizacional pode ser, respectivamente, uma resposta politica por

mudancas de distribuicdo de poder ou uma resposta protetora ao que pode ser uma
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ameaca iminente de falha ou obsolescéncia, uma reavaliagdo de aspectos
funcionais quando as praticas institucionais sdo incompativeis com objetivos
técnicos e econdmicos e quando eventos dissonantes e informacdes desestabilizam
ou violam pressupostos organizacionais tradicionais, e por fim, a
desinstitucionalizacdo pode ser ainda uma pressao social por mudangas decorrentes
de descontinuidades historicas (sucessdes e fusbes, por exemplo), regulamentacdes
legais e desagregacao estrutural (diversificacdo e dispersdo geografica) (OLIVER,
1992).

Considerando que praticas organizacionais podem ser
desinstitucionalizadas, pode-se inferir que o0s conhecimentos aprendidos e
incorporados nas atividades dos membros organizacionais podem ser
descontinuados ou descartados, promovendo um processo de desaprendizagem,
gue pode ser considerado mais estritamente.

Hedberg (1981) afirma que desaprendizagem é um processo mediante o
qual os individuos que aprendem descartam conhecimento. Desaprendizagem da
forma a novas respostas e mapas mentais.

Navarro e Moya (2005) definem desaprendizagem como um processo
dindmico que permite identificagdo e remocdo de conhecimento ndo efetivo ou
obsoleto e rotinas que dificultam a criagdo de novo conhecimento.

Para Takahashi (2007), o conhecimento ndo é descartado, mas € nao mais
utilizado e, assim, permanece em suspensédo, podendo ser atrofiado, mas também
resgatado, ainda que ndo necessariamente na integra, em novas situacées.

Para Antonacopoulou e Sheaffer (2010), desaprendizagem especialmente
em ER poderia ser um modo de aprender que revisa e expande conhecimento
existente por endossar novos insights, de acordo com mudancas percebidas. Este
modo de esquecer e de lembrar € mais complexo e menos previsivel. Central para a
aprendizagem em ER ndo é tanto uma predisposi¢do para aprender nas bases do
que ja é conhecido. Naturalmente, tanto o que é conhecido quanto o que é
desconhecido sao parte do processo de aprendizagem. Assim, diferentes modos de
aprender sustentardo a experimentacdo que pode permitir com que uma seérie de
possibilidades sejam avaliadas e atendidas no processo de praxis.

A proxima secao propde analisar o processo de AO e sua relagdo com ER,

possibilitando a integragé@o dos diversos conceitos estudados até o momento.
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2.3 EVENTOS RAROS E O PROCESSO DE APRENDIZAGEM ORGANIZACIONAL

Com base no ciclo do conhecimento proposto por Patriotta (2003), verifica-
se a estrita relacdo entre os diversos constructos desenvolvidos nesta pesquisa. Por
meio da criacdo e utilizagdo do conhecimento, processos interpretativos e de fazer
sentido (sensemaking) sdo alavancados para a criacdo de novas rotinas e atividades
organizacionais, posteriormente incorporadas em estruturas estaveis de significacao,
gue mais tarde séo passiveis de explicacao e justificacdo e que possibilitardo o inicio
de novos ciclos dinamicos de conhecimento. Assim, pode-se afirmar que estes
conceitos, além de estarem permeados por aspectos culturais e institucionais e,
portanto, relacionados a teoria da aprendizagem social, também estdo amparados
pela teoria institucional, que vem desenvolvendo seus estudos com base ndo s6 em
aspectos estruturais e institucionais, mas também considerando fatores sociais,
culturais e cognoscitivos nos estudos organizacionais.

Para explicitar com maior profundidade a relacdo acima, inicia-se esta secéo
com a exposicdo dos principais estudos que relacionam aprendizagem
organizacional e eventos raros.

Lampel et al. (2009) argumentam que embora o interesse dos cientistas
sociais por ER decorra da preocupacado do publico com tais eventos, a definicdo de
ER para o publico esta longe de se ajustar a definicdo cientifica do termo, levando o
publico a considerar ER como incidentes especificos, tais como desastres, grandes
faléncias ou superfusdes. Todavia, 0s autores comentam que nao existe um
pensamento uniforme que defina tais incidentes como raros, a ndo ser pelo fato de
gue o termo € usado pela midia e pela comunidade para denotar tais incidentes.

Esta condicdo leva a um esforco sistematico por parte da sociedade para
coletar dados sobre classes de eventos especificos, que sao transformados em
estimativas de probabilidade e que permitem julgar o que é raro do que nao € de
forma retrospectiva e também prospectiva em um futuro antecipado. Ou seja,
determinados eventos sédo definidos como raros porgue existe um entendimento
convencional de probabilidades que apontam para esta conclusdo (LAMPEL et al.,
2009).
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Estimativas de probabilidade s&o para muitas organizacbes uma distincao
qualitativa entre o que € comum e o que é extraordinario. Ou seja, 0 que pode ser
raro para uma, pode nado ser para outra. Lampel et al. (2009) afirmam que tais
estimativas ndo possibilitam avaliar os aspectos emocionais, sociais e outras amplas
correlagdes. Assim, para muitas organizagdes, um evento raro € uma experiéncia
Unica, cujo foco nas proeminéncias do evento permite lidar melhor com a
equivocidade do estimulo. Eventos ndo sdo, portanto, identificados, explorados e
analisados, mas enacted por meio de suas proeminéncias.

Enactment de ER é um processo no qual a organizacdo se concentra nas
caracteristicas Unicas e incomuns do evento. No processo, 0 evento especial
empresta significancia na histéria da organizacdo (LAMPEL et al., 2009). Em outras
palavras, para estes autores, o critério que leva a firma a ver uma aquisicao
particular como rara ndo sera baseado primariamente na comparacéo e analise, mas
nas caracteristicas unicas e incomuns da aquisi¢cao para a organizacao.

Beck e Plowman (2009) afirmam que decisdes de aquisicdo ou fusdo com
outra firma, assim como o lancamento de um importante produto podem se constituir
em ER e, embora sejam planejados, ainda assim ndo deixam de ser raros.

Zollo (2009) diz que o fato de se questionar a possibilidade de organizacdes
aprenderem com sua experiéncia de aquisicdo tem sido matéria de interesse em
relativamente poucos estudos anteriores, embora venha recebendo uma atencéo
crescente nas pesquisas realizadas nos ultimos anos.

Neste trabalho, o processo de aquisicdo é concebido como um evento raro
e, portanto, necessita ser definido. Com base na literatura sobre economia
financeira, Zollo (1998) define aquisicbes como transacdes visando controle
corporativo que refletem o funcionamento do mercado. Para este autor, em um
processo de aquisicdo, um numero de resultados positivos e negativos é esperado,
dependendo do nivel de integracdo que exista entre as firmas. A integracdo pode
demorar muito mais do que espera o consolidador e pode causar rupturas nas
atividades de rotina da organizagdo adquirida, assim como no moral dos seus
empregados. Altos niveis de integracdo sdo necessarios para a criacdo de valor
para as organizacdes envolvidas e, para que sejam alcancados, necessitam do
desenvolvimento de ferramentas de apoio especificas no gerenciamento da
integracdo e também na troca e/ou substituicdo de recursos, como 0 conhecimento

existente nas firmas.
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Christianson et al. (2009) argumentam que aprendizagem de ER ignora o
processo de fazer sentido e entender o que os ER dizem a organizacdo sobre sua
lideranca, cultura e capacidades, que € 0 que se busca evidenciar no processo de
aprendizagem em ER, o que se constitui como ponto de interesse desta pesquisa.
Ao Aprender em ER, as organizagbes ajustam o foco inteiramente para a
proeminéncia enacted do evento raro como uma experiéncia Unica sem qualquer
referéncia para estimativas de probabilidade.

De acordo com Christianson et al. (2009), ndo importa somente o contetdo
do evento, mas o potencial de aprendizagem que € resultante dos reflexos
organizacionais que o evento pode propiciar, influenciando na maneira de pensar
das pessoas e consequentemente nas suas ac¢des para organizar.

De acordo com Beck e Plowman (2009), a proeminéncia de um evento raro
€ aumentada quando organizacdes ativamente exploram o significado do evento
quando ocorre, 0 que envolve um processo interpretativo de multiplos estagios em
gue explicacdes anteriores das atividades sdo elaboradas e alteradas a luz de nova
informac&o.

Em seu estudo sobre AO e ER, Beck e Plowman (2009) dao especial
atencao aos processos interpretativos, essenciais para que a organizagédo aprenda,
e também para os gerentes intermediarios (middle managers) como articuladores
destes processos. Para 0s autores, 0 ativo papel dos gerentes intermediarios no
processo de interpretacdo contribui para a aprendizagem de ER de quatro formas.
Primeiro, as organizacdes aprendem de pequenos exemplos ao experienciar o
evento e esta situacdo esta relacionada: a) a habilidade dos membros
organizacionais experienciarem muitos e diferentes aspectos do evento quando ele
ocorre e; b) a habilidade dos membros trocarem entre si as interpretacdes do que
esta ocorrendo e as percepcdes variadas de resultados provaveis e de que multiplas
preferéncias por resultados s&o consideradas. Segundo, a interpretacdo da
equivocidade ndo é sempre um processo simples e a troca de informagfes sobre a
interpretacdo dos membros nos diversos niveis hierarquicos e em diversos
momentos no tempo é necessario. Terceiro, que as percepc¢des equivocadas e 0s
vieses cognitivos que afetam a interpretacdo dos membros com nivel gerencial nédo
podem ser considerados uma ameacga para a interpretagdo organizacional e
consequentemente para a AO, se as organizacdes considerarem e estimularem o

compartilhamento de mudltiplas interpretacdes. E por fim, que organizacbes podem
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evitar erros catastroficos mediante a consciéncia organizacional que resiste a
simplificacdes e, portanto, os gerentes intermediarios tém um papel fundamental em
estimular e guiar o processo de interpretacao.

Garud et al. (2010) desenvolveram uma pesquisa sobre aprendizagem
organizacional em experiéncias ndo usuais, com a tese de que a AO deve ser um
processo gerador de respostas para experiéncias correntes e futuras para
experiéncias nao usuais. Aprendizagem Organizacional, neste sentido deve
alavancar reflexdo e nova acdo ao invés de resposta determinada por padrdes
predefinidos. Os autores argumentam ainda que para que este tipo de aprendizagem
seja possivel, faz-se necessario o desenvolvimento de processos narrativos.
Narrativas possibilitam com que os atores organizacionais facam sentido dos
contextos da vida diaria. Os autores se utilizam ainda da estrutura de Riessman
(1993) para explorar como 0s processos de desenvolvimento narrativo alavancam
acdo em cenarios organizacionais e como a acumulacdo de narrativas ao longo do
tempo cria uma memadria organizacional geradora que € continuamente reabastecida
por revisées de narrativas existentes e a criacdo de novas narrativas. AO assim
envolve tensdes entre: gerar novos insights e aplicar o que ja foi aprendido; integrar
diferentes entendimentos que foram desenvolvidos no nivel individual, grupal e
organizacional e; permitir tanto reflexdo quanto acdo por atores organizacional
guando eles se engajam entre si e com fenbmenos incomuns. Narrativas
emergentes permitem com gue 0s atores organizacionais construam entendimentos
situados de experiéncias incomuns negociando significados emergentes para gerar
validacdo consensual. Uma memoaria organizacional destas experiéncias é gerada e
recolocada em uso quando o resultado de narrativas de experiéncia incomuns se
torna parte de uma infraestrutura narrativa da organizacao.

O estudo de Christianson et al. (2009) publicado na edicdo especial da
Organization Science traz contribuicbes significativas sobre o0 processo de
aprendizagem por meio dos ER que ocorreram no Museu Ferroviario de Baltimore &
Ohio. Estes autores vdo um pouco mais além dos estudos de Beck e Plowman
(2009), porque ao comegar por definir ER como rupturas, afastam a sua atencdo dos
aspectos unicos do evento raro e se voltam para a aprendizagem mais ampla que
ocorre quando as organizacbes buscam ordem a partir de ER. Na medida em que o

evento raro se constitui como uma interrupc¢ao, néo inibe as pessoas na organizagao
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a se motivarem a compreender e aprender sobre o evento, 0 que se constitui em
desafio para aqueles que definem o evento raro como uma excepcionalidade.

Os resultados de Christianson et al. (2009) propéem que os ER fornecem
uma auditoria nas atividades organizacionais de interpretacdo, relacionamento e
reestruturacdo, que sdo o espaco crucial da aprendizagem. Interpretar, relacionar e
reestruturar sdo processos maledveis por meio dos quais as pessoas aprendem
sobre as especificidades do evento raro e para melhorar esses atos de organizar é
necessario aprender mais sobre a prépria aprendizagem e se tornar competente em
lidar com interrupgdes tanto grandes quando pequenas.

Christianson et al. (2009) perceberam que multiplas aprendizagens ocorrem
por meio de um evento raro se desdobrando e que isso vale tanto para eventos que
ocorrem devagar e voluntariamente, quanto devagar e involuntariamente ou rapida e
involuntariamente. O evento desencadeia a percep¢do dos membros das rotinas e
demais atividades organizacionais que até entdo ndo eram percebidas porque eram
tidas como certas (taken for granted).

Delineados os entendimentos sobre as correntes e o conteudo dos estudos
que vém sendo desenvolvidos sobre AO e ER, é importante aprofundar a
compreensao sobre o processo de AO mediante a ocorréncia de ER. Para tanto, faz-
se necessario retomar o conceito de ER.

Eventos raros, para esta proposta de estudo, foram definidos como
interrupcdes significativas parcialmente inesperadas e ndo programadas, cuja
ocorréncia é de menor frequéncia e que criam uma onda de significados gerando
insights e descontinuidades nas atividades de rotina da organizacdo. Podem
envolver mudanca revolucionaria e estdo relacionados ao processo de sensemaking,
gue considera experiéncias passadas e expectativas futuras e estdo limitados a um
horizonte de tempo a partir do qual sdo impostos desafios Unicos de aprendizagem
(ZARIFIAN, 1995; JULIEN, 2001; McDANIEL JR. et al., 2003; JETT E GEORGE,
2003; PLOWMAN et al,, 2007; CHRISTIANSOM et al., 2009; BECK E PLOWMAN,
2009; LAMPEL et al., 2009).

Este conceito converge com o sistema classificatorio de conhecimento
proposto por Patriotta (2003), e que usou como uma das lentes metodoldgicas a
analise de interrup¢des na producéo (eventos ou incidentes criticos), que promoviam
descontinuidades nas rotinas organizacionais (conteuddo do conhecimento). Este

modelo (ilustracdo 03) apresenta um processo em que o sensemaking é alavancado
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por eventos de ruptura (quebras, interrupcbes e perturbacbes tecnologicas)
ocorrendo na interface entre as situagcoes de rotina e a consciéncia das atividades

de resolucéo de problemas (utilizacdo do conhecimento).

llustracdo 037 Sensemaking no chéo de Fabrica

Natureza da tarefa

Tecnologia

[ Processo de producio

Dentro da UTE

“Aqui e Agora” S
. MEMORIA ORGANIZACIONAL

EVENTOS

DISRUPTIVOS Bl SENSE MAKING _I
2
Modelos I
HISTORIA DE DETETIVE
Enactment Pontuagio - Conexio Retencio
- Perturbacio - Situacio - Experiéncias notiveis
- Interrupcio -Emocdes -Baseada em Narrativas
- Quebras -Dinamicas de Grupo - Fragmentada

- Plots (seqiienciais) - Retrospectiva

Antecipacio, Cooperacio, Absorgio e Enfrentamento

Fonte: Patriotta® (2003, p. 163).

Enquanto as solugcbes para os problemas continuam pendentes, o0s
membros organizacionais sdo confrontados com a equivocidade do acontecimento.
O tempo assim se torna uma preocupacdo e as emocdes representam um
importante papel. Esta situacéo € socialmente construida por meio de uma dinamica
de conversacdes entre os membros dos grupos e por meio do agrupamento de
diferentes fontes de informacao. O diagndstico ocorre por um processo narrativo, em
gue os problemas sdo dramatizados e visivelmente apresentados (interacdo social).
Mais especificamente, envolve transformar a equivocidade em historias
significativas, caracterizadas por um enredo (plot) distintivo. O encadeamento de

eventos e a representacdo de acodes (rotinas) tomam a forma de uma historia de

° Traducgéo Livre do autor
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detetive, que em se tornando emblematica, torna-se a esséncia do processo de
aprendizagem que promove a internalizacéo da histéria como parte do conjunto de
conhecimento adquirido no local de trabalho.

Histoérias de detetive servem como mapas narrativos ou guias de conduta,
pois fornecem resolucdes para problemas técnicos. Elas se tornam parte da
memdaria organizacional e ao mesmo tempo agem como modelos para resolucdo de
problemas futuros, porque acumulam experiéncias notaveis.

A partir do processo apresentado anteriormente, Patriotta (2003) sugere que
a dindmica de construcdo e consolidacdo do conhecimento organizacional
(institucionalizacdo) parece estar estritamente associada com a experiéncia, a
memoria e as atividades de lembranca coletiva. Esta consideracdo possibilita o
delineamento das ac6es metodoldgicas deste estudo para investigar 0s processos
de AO subjacentes a construcao do conhecimento.

Assim, as rotinas podem revelar o processo de AO. De acordo com Patriotta
(2003), por meio das rotinas, o conhecimento é abstraido, delegado para
mecanismos organizacionais impessoais e replicados mediante aplicacdes
repetitivas de procedimentos padrdes para resolugcéao de problemas.

Ao investigar o processo de AO por meio de ER, Christianson et al. (2009)
adaptaram uma definicdo proposta por Huber (2004) sobre AO, concebendo-a como
uma revisdo do repertério de respostas de forma a melhorar o desempenho
organizacional.

O repertorio de respostas significa o conjunto de rotinas, habitos e papéis
(potenciais ou realizados) e também a capacidade de recombinar partes deste
conjunto de novas formas. Boa parte dele permanece fora da consciéncia e é tido
como certo até que momentos de ruptura chamem a atencdo para ele ou requeiram
acoes que se baseiam nele (CHRISTIANSON et al., 2009).

Patriotta (2003) também considera a rotina como um estoque tacito de
conhecimento que orienta a execucdo de operacdes de trabalho na organizacao:
conhecimentos de procedimentos referentes ao carater rotinizado da acao
organizacional. O autor complementa que a base de conhecimento requerida para a
resolucdo de problemas relacionados a interrupcdo das atividades de rotina €&
altamente situada e baseada na percepcao. Esta situacionalidade reside no coragao
do background material, social e cognitivo pelos quais as pessoas se interrelacionam

com praticas organizacionais e, portanto, se torna um mecanismo crucial para
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sintetizar 0 conhecimento e organizar processos. Neste sentido, a Teoria da
Aprendizagem Social suporta o0 objetivo da pesquisa ao enfatizar que o
conhecimento é relacional e que aprendizagem € baseada nas formas de
envolvimento e modos caracteristicos de engajamento de um contexto local de
atividades (GHERARDI et al., 1998).

Para Christianson et al. (2009), a aprendizagem em ER refere-se a
descoberta e fortalecimento de um conjunto de rotinas organizacionais que facilitam
0 recomeco das atividades quando a interrupcdo encerra. A¢cdes tomadas durante o
evento sédo fortalecidas, revisadas ou extintas. Em funcdo destas acbOes estarem
vinculadas a repertorios de respostas preexistentes, elas sdo menos Unicas e menos
idiossincraticas do que € o proprio evento raro. Desta forma, muito embora o evento
raro possa ndo ocorrer novamente, as acdes que se desdobraram durante o evento
provavelmente ocorrerdao (CHRISTIANSON et al., 2009).

O que é distintivo sobre essas acdes é que elas tendem a transformar um
cenario excepcional em outro que é mais ordenado e organizado. Sao estes atos de
organizar que se tornam um importante espaco de aprendizagem em ER. Acdes
como interpretar, relacionar, reestruturar e retrabalhar a identidade tornam-se mais
fortes e mais flexiveis ndo apenas ao explorar um evento raro enquanto se
desenrola, mas também por meio de uma série de ER (CHRISTIANSON et al.,
2009).

Antonacopoulou e Sheaffer (2010) dizem que aprendizagem em ER
incorpora a experiéncia e a pratica como uma base para desenvolver um amplo
repertério de préaticas de aprendizagem. Como tal, aprendizagem em ER enfatiza o
impacto do evento nos modos de aprendizagem e 0 impacto estratégico da
aprendizagem em fazer poderosas conexdes que entregam resultados positivos
guando enfrentados por um evento.

As proposicOes feitas nesta e nas outras secOes deste trabalho retomam a
definicdo de AO proposta por Takahashi (2007), a partir de uma perspectiva
integradora, que opera no ambito coletivo, abrangendo aspectos comportamentais,
cognitivos e socio-culturais e € utilizada nesta pesquisa para investigar 0 processo
de AO que pode ocorrer mediante a vivéncia em ER. Para a autora, a aprendizagem
organizacional envolve um processo de mudanca transformacional e est4

relacionada aos niveis individual, grupal e organizacional, pelos quais se da a
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criacdo, utilizacdo e institucionalizacdo do conhecimento, tendo como contetdo o
proprio conhecimento.

E possivel apreender neste conceito alguns pontos que foram desenvolvidos
por Bittencourt (2001) e Antonello (2005) a partir da revisédo da literatura sobre AO: A
nocao de processo, que esté relacionada a continuidade; a relagdo com a mudanca;
a énfase na interag&o e no coletivo; a criagao e reflexdo abordadas nas perspectivas
estudadas e no ambito da construcdo do conhecimento; a situacionalidade
permeada por contexto, cultura e atividade em que ocorre e; a acao, relacionada a
disseminagdo e apropriagdo do conhecimento e pelo experienciar, vivenciar e
compartilhar, que envolve o aspecto coletivo.

Considerando a andlise da AO mediante o experienciar ER, alguns destes
pontos tém sido mais enfatizados nesta se¢do enquanto direcionados para as
peculiaridades deste tipo de evento. Percebe-se que nos poucos trabalhos que
associam a investigacdo do processo de aprendizagem e ER, as questdes que mais
se sobressaem focam especialmente em questdes interativas, interpretativas, da
acao e dos artefatos culturais, que demandam um maior entendimento.

Christianson et al. (2009) aprofundam o entendimento sobre esta relacao,
afirmando que os ER alavancam a aprendizagem de trés formas: 1) Agindo como
auditorias do repertério de respostas existente; 2) Rompendo e fortalecendo rotinas
organizacionais e; 3) redirecionando a identidade organizacional.

O evento raro pode de alguma forma ser considerado uma auditoria brutal e
abrupta. Ao observar o momento, tudo o que estava despreparado se torna um
problema complexo e toda a fraqueza surge de imediato, por isso, lidar com os ER é
amplamente dependente de estruturas que se desenvolvem antes do caos chegar
(CHRISTIANSON et al., 2009).

Hwang e Lichtenthal (2000) afirmam que mudar de perspectiva € uma forma
de tomar acdo em resposta a ER. Para mudar de perspectiva € necessario
reformular os meios em que a mente coletiva forma e media a relagdo duradoura da
organizacdo com o ambiente. Comumente requer a reconfiguragdo de normas e
valores organizacionais que determinam como e por que as firmas escolhem seus
dominios de negocios, processos de producdo e sistemas administrativos. A
reconfiguragcdo de normas e valores esta baseada em interacdes artefatuais que

desenvolvem significados partilhados que s&o continuamente mantidos e
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modificados. Estas interagdes sao atos que criam, sustentam ou modificam a cultura
organizacional (COOK e YANOW, 1993).

McDaniel Jr. et al. (2003) afirmam que quando um evento raro ocorre, €
preciso que as pessoas reavaliem suas percepcdes de mundo, mas revisdo é
apenas possivel porque as pessoas entendem, coletam evidéncias, detectam coisas
e porque elas tém vontade de avaliar e de revisar. AO também pode ser alavancada
por atividades que séo bloqueadas por uma interrupcédo e assim, rotinas e habitos
sao virados do avesso. Interrupcdes criam consciéncia de coisas previamente tidas
como certas e quando ocorrem interrupcOes especialmente causadas por ER,
rotinas tornam-se mais visiveis e sujeitas a modificacdo. A medida que agdes vao
sendo tomadas em resposta ao evento raro, novas rotinas vao surgindo,
primeiramente como tentativas, que vao se tornando mais fortes e elaboradas.
Dessa forma, ER podem fortalecer rotinas organizacionais (CHRISTIANSON et al.,
2009).

De acordo com McDaniel Jr. et al. (2003), o ato de tentar resolver um
problema inesperado forca alguém a libertar-se e dar forma para um meio
completamente diferente de se apropriar da tarefa. Uma atitude bem vinda para o
evento raro pode ajudar a libertar as estruturas tradicionais e estabelecidas de
formas de pensar e de fazer coisas.

Christianson et al. (2009) afirmam que s&o as rotinas de interpretar,
relacionar e reestruturar que promovem aprendizagem organizacional, pois elas sédo
capazes de reconstruir estruturas que facilitam a recuperacédo da organizacdo apos
0 evento raro desencadear interrupgcdes nas rotinas organizacionais.

No que diz respeito a rotina de interpretar, interrupcées significativas geram
equivocidade e incerteza, que requer interpretacdo. Interpretacdo estabelece
condic¢des iniciais que guiam acao e aprendizagem futura. A busca por significados
iniciados em respostas para a equivocidade €, em parte, informada por atividades e
interpretacfes que ja estavam em curso quando a interrup¢do ocorreu, conforme é
mostrado por Isabella nas etapas de interpretacdo evidenciadas na secéo
correspondente desta pesquisa. (CHRISTIANSON et al., 2009)

As atividades e interpretacdes interrompidas pelo evento raro fornecem uma
estrutura minima que permite as pessoas agirem em meio de um melhor

entendimento sobre o que estdo enfrentando.
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De acordo com Antonocopoulou e Sheaffer (2010), ao enfrentar um evento
raro, 0S membros organizacionais podem paralisar suas atividades ndo apenas por
serem incapazes de cooperar, mas porque enfrentam uma crise de conhecimento e
aprendizado. Tal crise pode ser reflexo de sua incapacidade para interpretar novas
situacdes e também para abandonar a excessiva auto-confianca. Isto pode levar a
desempenho inadequado.

O evento raro apresenta alta equivocidade ndo apenas sobre como se
engajar com o desconhecido, mas inseguranca potencial quanto as razdes pelas
quais o conhecimento existente dos gestores e a aprendizagem podem revelar-se
insuficientes para resolver os problemas que enfrentam (ANTONOCOPOULOU E
SHEAFFER, 2010).

A rotina de relacionar reflete a natureza social do trabalho e organizacdes.
Um meio de desvendar a nocdo de relacionar € focar em trés elementos:
contribuicdo, representacéo e subordinacdo (WEICK E ROBERTS, 1993). Em meio
a interrupcdes diversas de continuas atividades da organizacdo, membros podem
retrabalhar suas proprias idéias sobre suas contribuicbes para o desempenho
organizacional (contribuicdo), como estas contribuicdes se ajustam aos resultados
coletivos (representacdo) e 0 que a organizacdo e seus constituintes necessitam
(subordinacdo). Com maiores episédios de interacdo, a contribuicdo se torna
claramente definida, h4 maior consciéncia de como as contribuicdes se encaixam e
o foco se ajusta de necessidades individuais para necessidades da organizacéo
(CHRISTIANSON et al., 2009).

Hwang e Lichtenthal (2000) utilizam-se do conceito de vinculos,
provenientes das teorias de redes sociais para indicar como as organizacfes podem
enfrentar maiores eventos de ruptura. Para os autores, vinculos sdo conexdes
sociais com o fim de controlar, expandir e mobilizar recursos para beneficios muatuos.
Desde que ER frequientemente requerem comportamentos novos e nao testados sob
restricoes de tempo, a habilidade das organizagcbes de produzir 0s recursos
necessarios imediatamente é critica. Quando os padrdes de vinculos e a
necessidade por coordenacdo se sobrepdem, maior quantidade de recursos pode
entdo ser disponibilizada. Assim, o envolvimento de relacdes colaborativas e o
estabelecimento de mecanismos integrativos dentro das organiza¢des pode ser uma

forma de responder as interrupg¢des provocadas por ER.
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McDaniel Jr. et al. (2003) dizem que a organizacao informal que emerge de
interacdes entre pessoas ao longo do tempo provavelmente terd propriedades de
algum grau de aleatoriedade e algum grau de ordem. A aprendizagem em ER
envolve pessoas ao longo da organizacdo construindo estruturas umas com as
outras até chegar ao nivel organizacional.

Por fim, a rotina de reestruturar refere-se a capacidade geral de reconstruir
estruturas e rotinas que provem ser inadequadas. Para manter funces essenciais,
organizagbes podem necessitar aprender como reestruturar 0s aspectos
performativos de suas rotinas (o contetdo da rotina) enquanto mantém os aspectos
ostensivos (o espirito da rotina) (CHRISTIANSON et al., 2009). O argumento dos
autores € de que a atividade de reestruturar € um ato de organizar que pode se
desenvolver ao longo do tempo e ser executado mais rapidamente e mais
habilidosamente.

ER também sdo capazes de redirecionar a identidade organizacional. Em
momentos de AO, as pessoas podem desejar assumir uma nova situagdo, mas nao
uma nova identidade. E mais provavel que a aprendizagem ocorra quando as
situacOes sao exploradas, mas tirando-se vantagens da identidade. As pessoas
aprendem a inovar, mas também a reassumir suas identidades em meio a um novo
conjunto de ameacas. Quando as organizacbes deixam de inovar, isso pode
significar uma inabilidade de separar a inovacdo da identidade (WEICK E
WESTLEY, 2004).

Identidade organizacional ¢é definida como aquilo que membros
organizacionais encontram para ser distintivo, central e duradouro sobre a
organizacdo (ALBERT E WHETTEN, 1985) e tem sido tratado como uma restricao
potencial na AO (CHRISTIANSON et al., 2009). Para estes autores, se a
organizacdo inova além do que os membros organizacionais ja véem como central e
duradouro, entdo a identidade é ameacada e maior exploracdo tende a ser
cerceada. Como consequéncia, identidade organizacional serve como um
mecanismo de selecdo para aprendizagem: rotinas organizacionais que afirmam a
identidade organizacional sdo selecionadas e fortalecidas; as que desafiam a
identidade s&o enfraquecidas e extintas.

ER tém o potencial de romper este mecanismo por aumentar
guestionamentos sobre qualidades da organizagcdo assumidas previamente. Estes

guestionamentos, por sua vez, oferecem uma oportunidade para uma organizacao
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aprender mais sobre si, seu ambiente e sua relacdo com este ambiente. Ao
responder a ER, os membros da organizagcao podem aprender mais sobre o que a
organizacdo pode fazer (baseados em auditorias e tentativas de organizar), tanto
guanto como as organizacdes sao vistas por outros (baseados em feedbacks que
sdo atraidos por ER). Este ato intensificado de aprendizagem auto-reflexiva pode
constituir entdo uma mudanca de identidade (CHRISTIANSON et al., 2009).

O estudo de Christianson et al. (2009) no Museu Ferroviario de Baltimore &
Ohio, demonstrou que o aumento da atencdo para o lado de negdcios do
gerenciamento do museu espelhou mudancas se realizando em outras instituicoes
culturais, que alavancaram algumas controvérsias. Curadores do museu, em
particular se opunham a comercializacao de arte. Em parte sua resisténcia refletia a
possibilidade de que o modelo do museu como atracdo deslocasse o poder dos
curadores para os administradores. Esta visdo de um museu como uma atragéo
popular requereu um novo conjunto de competéncias que a organizacao precisava
aprender. A intencdo do administrador para redirigir a identidade do museu se
constituiu a partir do enactment da equivocidade percebida durante as interrupgbes
das atividades da organizacgéo, influenciadas pelo evento raro experienciado e da
reflexividade que o acompanha. Como analisado na sec¢éo de rotinas, o0 evento raro
promoveu uma interrupcdo que requereu a reorganizacdo das atividades da
organizacdo de forma a conduzir o museu para um modelo de gerenciamento
diferente daquele verificado antes de o evento ocorrer. Assim, um pouco para a
surpresa destes autores, parece que uma interrupcao significativa pode criar uma
folha em branco em que a organizagdo pode reinventar a sSi mesma
(CHRISTIANSON et al., 2009).

De forma a atingir os objetivos propostos por este estudo, o proximo capitulo
esta estruturado para evidenciar os métodos, tipos e técnicas de pesquisa que foram
utilizados para desenvolver o estudo empirico envolvendo a relacéo entre AO e ER e
para demonstrar de que forma foram exploradas as principais categorias de analise

envolvidas no estudo.
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3. METODOLOGIA

Este capitulo apresenta um detalhamento dos meétodos, estratégias e
técnicas de pesquisa utilizadas para o0 desenvolvimento desta pesquisa.
Primeiramente sdo apresentados 0s pressupostos ontoldgicos e epistemoldgicos a
partir dos quais foram criados o problema e o0s objetivos de pesquisa.
Posteriormente sédo apresentadas as formas de operacionalizagéo das categorias de
analise envolvidas no estudo, o tipo de pesquisa quanto aos objetivos do estudo e a
explicitacdo do método de pesquisa utilizado, apresentando a estratégia de
investigagcdo, o nivel e unidade de analise e o delineamento temporal. Por fim, a
validade e a confiabilidade da pesquisa séo tratadas, bem como o plano de coleta e
analise dos dados, os critérios para escolha do caso e as limitacdes do estudo.

Esta pesquisa esta estruturada com base na Teoria da Aprendizagem Social
e pressupostos da Teoria Institucional e da utilizagdo de método qualitativo alinhado
a um paradigma interpretativista, enraizado no pressuposto de uma visdo subjetiva
gue tem como crencga o fato de que a realidade € construida socialmente por meio
da interacao entre os individuos.

Na abordagem interpretativista, o entendimento e a acdo humana sao
baseados na interpretacdo de informacdes e eventos pelas pessoas ao experiencia-
los (GIOIA e CHITTIPEDDI, 1991). Entender e agir, portanto, dependem dos
significados atribuidos a um conjunto de eventos (DAFT e WEICK, 1984).
Significado ndo € apenas inevitavelmente subjetivo, mas restringido por um contexto
de objetivos que os membros organizacionais procuram alcancar. Entendimento e
acdo derivam da estrutura de significados atribuidos pelos membros organizacionais
(GIOIA e CHITTIPEDDI, 1991).

Assim, compreender os significados que o0s membros organizacionais
atribuem a ER e as ac¢Oes deles decorrentes tornam a abordagem interpretativista o
caminho mais pertinente para se estudar os processos de aprendizagem e as
mudanc¢as que podem ocorrer por meio destes eventos, 0 que leva o pesquisador a
aprofundar o seu conhecimento na forma como as organizagfes criam, utilizam e

institucionalizam o conhecimento.
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3.1 ESPECIFICACAO DO OBJETIVO DA PESQUISA

Este estudo se propbe a investigar o objetivo geral de pesquisa abaixo
especificado e responder as questbes de pesquisa para atingir os objetivos

propostos.

3.1.1 Objetivo da Pesquisa

O propésito deste estudo de caso € analisar de que maneira se desenvolveu
0 processo de aprendizagem organizacional em um evento raro de aquisicdo na
Instituicdo de Ensino Superior GAMA ALFA a partir do ano de 2006.

3.1.2 Perguntas de Pesquisa

Quiais as caracteristicas do evento raro pelo qual passou a GAMA ALFA?
De que maneira 0 evento raro em estudo foi interpretado pelos membros da
organizagéo?

1 Quais decisdes foram tomadas, decorrentes da interpretacdo do evento raro e
como as rotinas da organizacado foram reestruturadas a partir do evento raro
descrito?

1 De que modo ocorreu 0 processo de aprendizagem organizacional da GAMA
ALFA em um evento raro identificado, considerando as mudancas no fluxo de

conhecimento e nas rotinas organizacionais?
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3.1.3 Apresentacdo e Definicdo das Categorias de Analise do Estudo

As categorias de andlise desta pesquisa sao: interpretacdo de eventos raros,
rotinas organizacionais e processo de aprendizagem organizacional. Para
operacionalizar empiricamente estas categorias, faz-se necessario a sua definicao
constitutiva, apresentada abaixo, assim como 0s meios pelos quais estas definicoes

podem ser analisadas empiricamente.

Interpretacao de Eventos raros

Definicao Constitutiva:

Interpretacéo de eventos raros € o processo de atribuir significados a eventos,
de desenvolver modelos compartilhados de entendimento, de produzir significados e
avaliar esquemas conceituais. E iniciada quando interrup¢cdes demandam respostas.
Esta relacionado a uma mudanca de perspectiva, convergente com a tomada de
acao diante de eventos raros. Envolve ainda um estado néo familiar, instigando lutas
politicas, dissonancias e multiplas interpretacdes. (DAFT E WEICK, 1984; ISABELA,
1990; HWANG E LICHTENTHAL, 2000; CHRISTIANSON et al., 2009; STARBUCK,
2009).

Definicdo Operacional:

Esta categoria foi analisada em trés fases distintas: o antes do evento raro,
ocorrido em outubro de 2008, que corresponde ao periodo de janeiro de 2006 até
setembro de 2008; o durante o evento, que corresponde ao periodo de outubro 2008
a janeiro de 2009 e; o depois do evento, que corresponde ao periodo a partir de
fevereiro de 2009 até o0 momento em que os dados foram coletados (ZARIFIAN,
1995). Na primeira fase buscou-se analisar se houve indicios de que o evento de
aquisicao poderia ocorrer e de que forma 0s atores organizacionais interpretaram e
agiram diante desses indicios. Na segunda fase, buscou-se analisar como a
organizacao respondeu a todos os eventos de mudanca iniciados com 0 processo

de aquisicdo, assim como as descrever e analisar as situacdes criticas e
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interrupgdes nas atividades organizacionais e as agdes dos atores diante destas
circunstancias. Buscou-se ainda analisar as interacdbes e o0s discursos
compartilhados que foram se constituindo com os desdobramentos do evento. O
depois do evento corresponde a analisar as acdes e as interpretacdes dos membros
organizacionais depois de decorrido algum tempo da ocorréncia do evento,
verificando a possivel convergéncia entre os discursos e 0S mecanismos que
possam ter consolidado as mudancas verificadas na segunda fase. Para
operacionalizar este conceito foram realizadas entrevistas semiestruturadas com
atores organizacionais de niveis gerenciais, especialmente o tatico (coordenacao de
cursos e de projetos) e o estratégico (diretor e gerentes da organizacao) e pesquisa
documental. O roteiro de entrevista apresentado no Apéndice A foi construido no
sentido de obter informacdes acerca de como as pessoas fizeram sentido e agiram
diante do evento de aquisicdo em suas diversas etapas, buscando apreender os
momentos de interrupcdes nas atividades dos entrevistados, as divergéncias de
entendimento sobre os acontecimentos e as acdes que foram tomadas em nivel

local e corporativo na busca de superar as situagdes criticas.

Rotina Organizacional

Definicdo Constitutiva:

Rotina Organizacional refere-se a disposi¢cdes organizacionais (HODGSON,
2008, BECKER, 2008), que podem produzir uma ampla variedade de desempenhos
(FELDMAN E PENTLAND, 2008) ou respostas (CRHISTIANSON et al., 2009)
sequenciais, que surgem de uma variedade de situacdes criticas, contradi¢des,
interrupcdes (GIDDENS, 1984; SEO E CREED, 2002; PATRIOTTA, 2003) em
diferentes contextos (GIDDENS, 1984; SEO E CREED, 2002; SCHULZ, 2008;
HODGSON, 2008) e que envolve aspectos ostensivos, aspectos performativos e
artefatos (FELDMAN E PENTLAND, 2003; PENTLAND E FELDMAN, 2005). Esta
baseada na constituicdo da memoaria procedimental (LAZARIC, 2008) e, portanto, na
praxis (GAL E HELLMAN, 2010), experiéncia (CHRISTIANSON et al., 2009) e na
interacdo e coordenacdo de mudltiplos atores organizacionais (FELDMAN E
PENTLAND, 2003).
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Definicao Operacional:

Para operacionalizar esta categoria primeiramente foi necessario identificar as
principais rotinas organizacionais. Para tanto, utilizou-se a abordagem émica
proposta por Feldman e Pentland (2008), que propde a participacdo das pessoas na
identificagdo das rotinas baseando-se nos resultados pretendidos por elas. A partir
dessa abordagem, as entrevistas passaram a ser a fonte primaria de obtencéo
destes dados. Para garantir maior organizacdo na coleta destas informacdes, uma
entrevista preliminar com o Diretor da Instituicdo possibilitou constituir o roteiro de
entrevistas de forma que as rotinas pudessem ser identificadas a partir das
principais funcdes da organizacdo sob estudo, que séo: gestdo educacional, gestéao
de gente, gestdo comercial e gestdo administrativa e gestdo da qualidade. No roteiro
de entrevista, disponivel no apéndice A, procurou-se entender o conteudo das
rotinas organizacionais antes e ap0s a ocorréncia do evento de aquisi¢cao e por isso,
0 mesmo conjunto de perguntas relacionadas a este fim foi estruturado em
momentos distintos da entrevista. Isto possibilitou a comparacéo entre os conteudos,
0 que auxiliou no desenvolvimento da categoria aprendizagem organizacional, na
medida em que foi possivel identificar a base de conhecimentos nova e antiga da
organizacdo, assim como o impacto das mudancas nas atividades organizacionais.

Analise documental foi importante nesta etapa, uma vez que o conteudo das
respostas dos entrevistados foi triangulado com informacfes obtidas por meio de
descricdes de cargo, regulamentos, manuais e codigos e documentos disponiveis no
site institucional, que reforcam a andlise dos conteddos do conhecimento antes e
depois do evento e que permitem ainda identificar as principais decisdes envolvidas
no processo que justificam as acdes tomadas pelos atores organizacionais.

Ao analisar a fase durante o evento raro, portanto, foi possivel analisar o
processo que levou a organizacdo a se deslocar de uma base de conhecimentos
para outra. Dessa forma, Constituiram-se também como pontos de investigagdo as
acOes tomadas pelos atores organizacionais no sentido de responder as situacdes
criticas e os meios utilizados para esta finalidade, de forma a compreender a
dindmica performativa e ostensiva da rotina.. Observacao nao participante foi crucial
para que se pudesse identificar comportamentos, artefatos e valores organizacionais
que ratificassem a incorporacdo de nova base de conhecimentos e da consolidagao

das mudancgas organizacionais.
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Processo de Aprendizagem Organizacional

Definicdo Constitutiva:

Processo de Aprendizagem Organizacional refere-se a um processo de
mudanca transformacional, que envolve os niveis individual, grupal e organizacional,
mediante o qual ocorre criacdo, utilizacdo e institucionalizacdo do conhecimento. O
processo se verifica no ambito coletivo e estd relacionado a aspectos cognitivos,
comportamentais e culturais. O contetdo do processo de aprendizagem é o proprio
conhecimento, que € fonte e resultado de seu background (historia, habitos e
experiéncias) (TAKAHASHI, 2007).

Definicdo Operacional:

O processo de AO foi operacionalizado considerando o processo de
interpretacdo do evento raro e também o processo de formacao de rotinas, haja vista
que tais categorias fazem parte do processo de aprendizagem organizacional.
Assim, a operacionalizacdo das categorias interpretacdo de eventos raros e rotinas
organizacionais € um meio por meio do qual o processo de aprendizagem
organizacional pode ser desvelado, o que envolveu analisar a interacdo entre os
atores organizacionais quando interpretando o evento raro, assim como as agoes e
decisdes tomadas pelos membros organizacionais em resposta a equivocidade
propiciada pelo evento; identificar as principais rotinas organizacionais e suas
mudancas e; compreender o processo de formacéo de rotinas, analisando a criacao,
utilizagdo, institucionalizacdo e desinstitucionalizagdo do conhecimento subjacente
as rotinas identificadas.

Ao operacionalizar essa categoria, procurou-se dar maior énfase na
identificacdo e  apresentacdo dos principais conhecimentos criados,
institucionalizados e desinstitucionalizados no processo de reformulacao das rotinas
organizacionais, destacando a profundidade das mudancas verificadas nesta base
de conhecimentos, caracterizando-a como transformacional ou incremental, a partir
dos conceitos de mudanca apresentados por Argyres e Schon (1978), Fiol e Lyles
(1985) e Barr et al. (1992).
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Para verificar se a aprendizagem ocorreu no nivel organizacional, buscou-se
ainda analisar a profundidade com que as mudangas ocorreram na busca por
evidenciar se o conhecimento foi institucionalizado no nivel organizacional e ainda
0S mecanismos usados pela organizacéo para legitimar as praticas e conhecimentos
institucionalizados. Como se verificou nas categorias anteriores, foram realizadas
pesquisa documental, observacbes nao participantes e entrevistas semi-

estruturadas, que se constituem em técnicas adequadas para os fins propostos.

3.1.4 Definig&o de Outros Termos Relevantes

Eventos raros, criacdo do conhecimento, utilizacdo do conhecimento,
Institucionalizacdo, institucionalizacdo do conhecimento, desinstitucionalizacéo,
legitimidade e processos de aquisicdo séo termos importantes relacionados a esta
pesquisa. As definicdes destes termos sdo apresentadas a sequir.

Eventos raros sao interrupcdes significativas parcialmente inesperadas e nao
programadas, cuja ocorréncia € de menor frequéncia e que criam uma onda de
significados gerando insights e descontinuidades nas atividades de rotina da
organizacdo. Podem envolver mudanca revolucionaria e estdo relacionados ao
processo de sensemaking, que considera experiéncias passadas e expectativas
futuras, mas que esta limitado a um horizonte de tempo a partir do qual sdo
impostos desafios Unicos de aprendizagem (ZARIFIAN, 1995; JULIEN, 2001;
McDANIEL JR. et al.,, 2003; JETT E GEORGE, 2003; PLOWMAN et al,, 2007;
CHRISTIANSOM et al., 2009; BECK E PLOWMAN, 2009; LAMPEL et al., 2009).

Criacdo do Conhecimento € o processo de fazer, inventar e produzir
conhecimento, que ocorre por meio de tensdes entre opostos: organizar e
desorganizar, ser e se tornar, ordem e desordem, permanéncia e mudanca, rotinas e
interrupgdes e outros mais (PATRIOTTA, 2003). O conhecimento € criado mediante

interacdes dinamicas e continuas entre o conhecimento tacito e o conhecimento
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explicito (NONAKA e TAKEUSHI, 1997) e por meio de dindmicas de interpretacéo e
de sensemaking (PATRIOTTA, 2003).

Utilizacdo do Conhecimento refere-se a aplicacdo de um conjunto particular de
conhecimento em situagdes concretas e, portanto, identifica o distintivo modo de
funcionamento da empresa. Mais especificamente, esta relacionado a manipulacéo
de conhecimento exercido pelos membros organizacionais nas suas rotinas. E por
meio da dindmica de utilizacdo que o conhecimento é constantemente manipulado e
transformado, levando a novos processos de criagdo do conhecimento. Assim, o
processo de utilizacdo revela-se como um processo de mudanca e transformacgao
(PATRIOTTA, 2003).

Institucionalizacdo do Conhecimento € o processo pelo qual a agéncia humana e
o0 conhecimento sao progressivamente delegados para a organizagao e Sao inscritos
em estruturas estaveis de significacdo e parece estar estritamente associada com a

experiéncia, a memaria e as atividades de lembranca coletiva (PATRIOTTA, 2003).

Institucionalizagcdo pode ser definido como o0 processo que leva uma ordem ou
padrao social a atingir um determinado estado ou propriedade (JEPPERSON, 1991),
gue corresponde a uma estrutura ou atividade cognitiva, normativa ou reguladora
gue proporciona estabilidade e significado a um comportamento social (SCOTT,
1995) ou ainda, que corresponde a um procedimento organizado e estabelecido na
forma de um sistema normativo constituido de rotinas auto reproduzidas,
socialmente construidas. Neste processo, a agéncia humana e o conhecimento séo
progressivamente delegados para a organizacdo e sao inscritos em estruturas
estaveis de significacdo (PATRIOTTA, 2003). O estado ou propriedade é alcancado
por meio de culturas, estruturas e rotinas que operam em multiplos niveis de
jurisdicao (JEPPERSON, 1991). A incorporacéo de elementos institucionalizados
oferece uma acomodacdo que protege a organizagdo de ter sua conduta
guestionada. A organizacao se torna legitimada (DEEPHOUSE E SUCHMAN, 2008).

Desinstitucionalizacdo €é o processo pelo qual a legitimidade de uma
pratica/conhecimento organizacional institucional ou estabilizada é desgastada ou
descontinuada (OLIVER, 1992).
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Desinstitucionalizacdo do conhecimento compreende a regressdo do
conhecimento, que corresponde a suspensdo, descontinuidade e desuso do
conhecimento antes institucionalizado, que perde importancia ao longo do tempo
(TAKAHASHI, 2007; PATRIOTTA, 2003).

Legitimidade refere-se ao grau de apoio cultural para uma organizacdo. E a medida
na qual um conjunto de questdes culturais estabelecidas fornece explicacdes para
sua existéncia, funcionamento e jurisdigdo. E o modo pelo qual o mundo institucional
pode ser explicado e justificado (BERGER E LUCHMANN, 1985).

Processos de Aquisicdo sédo transacdes visando controle corporativo que refletem
o funcionamento do mercado. O critério que leva a firma a ver uma aquisi¢cao
particular como rara ndo foi baseado primariamente na comparacao e analise, mas
nas caracteristicas Unicas e incomuns da aquisicdo para a organizacao (ZOLLO,
1998; LAMPEL et al., 2009).

Equivocidade refere-se a existéncia de realidades totalmente diferentes e
independentes, ensejando desta forma mudltiplas interpretac6es ou dificuldades de
interpretacdo (WEICK, 1995). A reducao da equivocidade € pautada na perspectiva
de tentativa e erro (DAFT E WEICK, 1984).

Teoria da aprendizagem Social tem como pressuposto o argumento de que 0s
individuos devem ser considerados como produtos de sua histéria cultural e social
como também produzindo situacdes que a reflete. Os individuos interagem com eles
mesmos, com outros, com artefatos e contextos como produtos e produtores de
situacdes. Esta analise situada da aprendizagem possibilita o seu afastamento da
analise apenas da mente do individuo para a esfera da interacdo, da atividade e da
pratica (ELKJAER, 2003).
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3.1.5 Modelo Conceitual de Pesquisa

A partir do quadro tedrico desenvolvido e das categorias analiticas
estabelecidas, um modelo conceitual (ilustracdo 04) foi desenvolvido com o intuito
de explicitar o Processo de AO em ER delineado com base na Teoria da

Aprendizagem Social e nos pressupostos de institucionalizagéo e legitimacao.

llustracdo 04 i Construto do Processo de Aprendizagem Organizacional em
Eventos Raros

Processo de Aprendizagem Organizacional em Eventos Raros

Mudanca
Transformaciond

Evento Raro Interpretacéo Formacéao
e Agao % de rotinas

Utilizac&o

Criag&o

Institucionalizagao

Utilizacdo

Tempo

Tempo Tempo

Fonte: Elaborado pelo autor.

3.2 DELIMITACAO E DESIGN DE PESQUISA

Esta pesquisa se caracteriza como exploratéria, de abordagem qualitativa,
cujo método € o estudo de caso e com perspectiva temporal de aproximacao
longitudinal com corte transversal. Cada um destes aspectos do delineamento,

assim como os instrumentos de coleta e andlise dos dados, é apresentado a seguir.
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3.2.1 Delineamento da Pesquisa

Tendo em vista que o objetivo desta pesquisa é analisar de que modo se
desenvolveu o processo de AO da instituicdo de ensino superior GAMA ALFA em
um evento raro de aquisicdo e tendo em vista que existem poucos estudos que
analisam o processo de AO em eventos que envolvem mudanca revolucionaria,
caracteriza-se esta pesquisa como de natureza exploratoria. Embora j4 exista
consideravel numero de estudos acerca do processo de AO, como foi verificado a
partir do referencial utilizado nesta pesquisa, ainda ha inumeros pontos de
divergéncia e uma amplitude de enfoque sobre o fenbmeno. Este estudo, portanto,
além de buscar conhecer com maior profundidade o processo de AO, tentara propor
contribui¢cdes tedricas para duas especificidades pouco desenvolvidas na literatura
organizacional T a andlise do processo de aprendizagem organizacional em um
evento raro e o processo de aquisicdo enquanto evento raro.

Piovesan e Temporini (1995) afirmam que o estudo exploratério pode ser
descrito como um fcontinuumq@ que partindo de uma situacdo de pouco ou nenhum
conhecimento do universo de respostas, alcance a condicdo de um conhecimento
qualitativo auténtico desse mesmo universo. Para 0s autores, a pesquisa
exploratéria leva o pesquisador, frequentemente, a descoberta de enfoques,
percepcdes e terminologias novas para ele, contribuindo para que, paulatinamente,
seu modo de pensar seja modificado.

Como ja disseram Lampel et al. (2009), para muitas organizacdes, eventos
raro constituem-se como uma experiéncia Unica e ndo podem ser identificados,
explorados e analisados, mas constituidos a partir de suas proeminéncias. A
aprendizagem em ER se utiliza do conhecimento sobre o evento raro experienciado
para desvendar forcas e fraquezas e assim expandir capacidades. No processo, 0
evento raro empresta significancia na historia da organizacgéo.

A pesquisa exploratoria tem por objetivo conhecer a variavel de estudo tal

como se apresenta, seu significado e o contexto onde ela se insere. Pressupde-se
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7

que o comportamento humano é melhor compreendido no contexto social onde
ocorre (PIOVESAN E TEMPORINI, 1995).

Compreender como o evento foi interpretado € um dos objetivos especificos
desta pesquisa e para tanto, faz-se necessario uma aproximag¢do maior do campo
para que se possa observar as interagdes, os artefatos, os discursos e o fluxo de
conhecimento envolvido nas rotinas modificadas a partir dos eventos raros.

As pesquisas exploratorias visam decidir sobre questbes que mais
necessitam de atencdo e investigacdo detalhada e ainda alertar para dificuldades,
sensibilidades e areas de resisténcia (PIOVESAN E TEMPORINI, 1995).

Este estudo tem abordagem qualitativa, pois se constitui como um meio de
explorar e entender o significado que os individuos e os grupos atribuem a um
problema social ou humano (CRESWEL, 2010).

Para Godoi e Balsini (2010), citando Merrian (2002), a pesquisa qualitativa é
um concei tcoh ufivgauda r dgauv@riasaftrmas degpesquisa e nos ajuda a
compreender e explicar o fendbmeno social com o menor afastamento possivel do
ambiente natural.

Na pesquisa qualitativa ndo se buscam regularidades, mas a compreenséo
dos agentes, daquilo que os levou singularmente a agir como agiram, o que s6 se
torna possivel quando os sujeitos sdo ouvidos a partir de sua légica e exposi¢cédo de
razbes (GODOI E BALSINI,2010).

Este estudo, portanto, estd alinhado a abordagem qualitativa quando busca
compreender os significados que os atores organizacionais constroem a partir de
mudanc¢as produzidas por um evento raro e quando procura analisar como 0
conhecimento € institucionalizado no nivel organizacional quando estas
modificacdes constituem novas rotinas de organizar. Esta andlise envolve
determinado nivel de complexidade, possivel de ser entendida a partir da
proximidade com os atores organizacionais, observando seus atos e ouvindo suas
histérias. Esta abordagem tem um carater subjetivo, em que a realidade é construida
pela interacdo de individuos com o seu mundo social.

Para Creswel (2010), a pesquisa qualitativa envolve: as questbes e
procedimentos que emergem; os dados tipicamente coletados no ambiente do
participante; a analise dos dados indutivamente construida a partir das
particularidades para os temas gerais; e as interpretacdes feitas pelo pesquisador

acerca do significado dos dados.
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Christianson et al. (2009) afirmam que pesquisas qualitativas s&o
particularmente apropriadas para investigar processos complexos que se desdobram
ao longo do tempo. Entre os métodos com abordagem qualitativa, o uso de estudo
de caso Unico é adequado para estudar eventos raros ou extremos (YIN, 2005).
Com base nestas afirmativas, optou-se por utilizar com estratégia de pesquisa o
estudo de caso Unico e delineamento temporal com corte transversal e aproximacao
longitudinal.

A estratégia de estudo de caso € utilizada nesta pesquisa para desenvolver
um estudo aprofundado sobre o processo de AO ocorrido com a mudanca
propiciada pela aquisicdo de ALFA pela GAMA, pois trata-se de uma investigagao
empirica que pesquisa fenbmenos dentro do seu contexto real, onde o pesquisador
nao tem controle sobre eventos e variaveis, buscando apreender a totalidade de
uma situagao e, criativamente, descrever, compreender e interpretar a complexidade
de um caso concreto (YIN, 2005).

Para Einsenhardt (1989), o estudo de caso é um método apropriado para
investigar e entender determinado fenbmeno ou comportamento organizacional
dentro de um Unico cenério. Martins e Thedphilo (2009) afirmam que o objetivo do
estudo de caso é a analise de uma unidade social profunda e intensamente.

Martins e Thedphilo (2009) afirmam que o tratamento de eventos complexos
pressupde um maior nivel de detalhamento das relacées dentro das organizacdes,
entre os individuos e as organizacdes, bem como dos relacionamentos que
estabelecem com o ambiente em que estdo inseridos, o que estd em estrita
conformidade com os objetivos desta pesquisa.

Levando-se em consideracao que o evento raro a ser investigado ja ocorreu,
o delineamento temporal com corte transversal e aproximacéao longitudinal converte-
se em uma importante op¢cdo para analisar o fendbmeno do processo de AO no
desdobramento do evento raro, desde a sua percep¢do e interpretacdo até as
mudangas que possam ter ocorrido na cultura, na identidade e nas rotinas
organizacionais.

O recorte do estudo € realizado a partir do ano de 2006, antes do processo
de aquisicdo de ALFA pela GAMA, até o ano de 2011 quando ha o corte transversal
e a pesquisa € realizada e concluida. O corte transversal refere-se a coleta de dados
de uma s6 vez em um periodo curto de tempo, antes de serem analisados e

relatados (COLLIS E HUSSEY, 2005). A aproximacéo longitudinal esta relacionada a
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recuperacédo de informacgdes do passado (NEUMAN, 1999) que estejam vinculadas a
situacdo pesquisada. Assim, por meio dos relatos da histéria e dos eventos
compreendidos no periodo de 2006 a 2011, foi possivel analisar a dinamica de
criacao, utilizacdo e institucionalizacdo do conhecimento ao longo do tempo e as
mudancas que envolvem as rotinas organizacionais. Crencgas, historias e valores
que foram alterados ao longo do tempo definido no recorte, de forma a desvendar o
processo de AO subjacente, também foram considerados. Cabe ressaltar,
entretanto, que em funcéo das proprias exigéncias do estudo de caso, buscou-se
resgatar elementos historicos da instituicdo objeto de estudo desde o ano 2000
guando sua mantenedora foi criada, revelando o funcionamento da organizacéo
desde 0 seu nascimento até a ocorréncia do evento raro, assim como os valores
cultivados naquele periodo, para que fosse possivel contrastar estas informacfes
com 0 novo contexto experienciado a partir do evento raro.

O nivel de andlise investigado € o organizacional, especialmente porque o
processo de AO nao pode se restringir ao nivel de grupos ou de individuos.
Entretanto, ao focar no nivel organizacional, foi necesséario analisar os grupos
funcionais (gerentes, coordenadores e técnicos) que atestam a comprovacao de
novas atividades e rotinas organizacionais desenvolvidas a partir do processo de
aquisicdo ocorrido, para que se pudesse constatar se estas atividades e rotinas
foram institucionalizadas no nivel organizacional ou se ficaram restritas a outros
niveis de andlise.

Para Godoy (2010), é importante para o pesquisador definir onde, quando,
quem e o0 qué observar. Nesta pesquisa, a unidade de analise corresponde ao
pessoal de nivel gerencial da GAMA ALFA, que detém cargos de direcdo, geréncia
de area, coordenacao de cursos e de projetos e que podem ou néo estar vinculados
a organizacdo. Os dados passiveis de analise foram coletados conforme
estabelecido no plano de coleta de dados ao longo do segundo semestre de 2011
nas dependéncias fisicas da prépria instituicdo. Além da analise dos relatos das
entrevistas, foram analisados documentos e realizadas observagbes para a

operacionalizacdo dos construtos definidos na se¢éo de categorias de analise.
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3.2.2 Coleta e Analise dos Dados

Conforme descrito nas definicdes operacionais desta pesquisa, foram
utilizadas multiplas fontes de coleta de dados, como observacdo nao-participante,
entrevistas, analise de documentos. Isto ajudou na realizacdo da triangulacdo dos
dados, fundamental para a validacao do estudo.

Creswel (2010) afirma que as observagOes qualitativas séo aquelas em que
0 pesquisador faz anotacbes de campo sobre o comportamento e as atividades dos
individuos no local de pesquisa. Nessas anotacdes de campo, 0 pesquisador
registra as atividades no local da empresa.

Para Yin (2005), o pesquisador pode avaliar a incidéncia de certos tipos de
comportamentos durante certos periodos de tempo no campo. E ainda realizar
observacbes diretas ao longo da visita de campo, incluindo aquelas ocasibes
durante as quais estdo sendo coletadas outras evidéncias, como durante as
entrevistas, por exemplo, as condi¢des fisicas do edificio ou espacos de trabalho em
que poderdo ser reveladas algumas questbes organizacionais importantes para o
estudo.

Para Godoy (2010), por meio da observacdo, procura-se apreender
aparéncias, eventos e/ou comportamentos. Para a autora, o conteudo das
observacdes geralmente envolve uma parte descritiva do que ocorre no campo e
uma parte reflexiva, que inclui comentarios pessoais do pesquisador.

Neste estudo, as observacfes tiveram como foco a analise do local em que
foi possivel pingar elementos comportamentais que revelaram a influéncia de
elementos culturais da organizacdo consolidadora sobre o comportamento e
também sobre a estrutura fisica da organizacdo adquirida. Aspectos simbolicos
deste comportamento foram também percebidos nas conversas informais, em
reunides, em eventos institucionais, na constatacdo de padronizacédo de estruturas
fisicas e comportamentos e na analise de rotinas dos atores organizacionais. Os
registros das observacgdes foram realizados em documento de controle.

A coleta de dados a partir da observacdo na GAMA ALFA também dependeu
fortemente de aspectos verificados nas entrevistas realizadas com os membros
organizacionais. Na observacéo nao participante, o observador ndo esta diretamente

7

envolvido na situagcdo a observar, isto €, nao interage, nem afeta de modo
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intencional o objeto de observagdo (BODGAN E BIKTEN, 1994). Para Martins e
Thedphilo (2009), a observacdo nado participante € uma técnica de coleta de
informacGes, dados e evidéncias que utiliza os sentidos para obtencdo de
determinados aspectos da realidade. A percepcao e reflexdo do pesquisador sobre
0 que observar foi agucada a partir das narrativas dos entrevistados. Para Godoy
(2010), a técnica de observacédo é combinada com a entrevista

Neste estudo foram realizadas entrevistas semi-estruturadas para entender
Ccomo ocorreu o evento raro e como ele se desdobrou ao longo do tempo, como os
gestores interpretaram e agiram a partir da experiéncia com o processo de aquisicao
ocorrido e como novos conhecimentos foram criados e institucionalizados em rotinas
organizacionais.

Yin (2005) alega que as entrevistas constituem uma fonte essencial de
evidéncias para os estudos de caso, ja que a maioria delas trata de questdes
humanas. Essas questdes humanas deveriam ser registradas e interpretadas por
meio dos olhos de entrevistadores especificos, e respondentes bem-informados
podem dar interpretacdes importantes para uma determinada situacdo. Também
podem apresentar atalhos para se chegar a historia anterior da situacao, ajudando-o
a identificar outras fontes relevantes de evidéncia. No caso desta pesquisa, portanto,
as entrevistas foram importantes para destacar situacdes e comportamentos
ocorridos antes de o evento de aquisi¢do acontecer, sendo possivel obter dados que
evidenciaram as diferencas culturais e de conhecimento antes e depois do evento.

Para Godoy (2010), a entrevista semi-estruturada, que € o0 instrumento
escolhido para este estudo, tem como objetivo principal compreender os significados
qgue o0s entrevistados atribuem as questbes e situacdes relativas ao tema de
interesse. E usada para recolher dados descritivos na linguagem do proéprio sujeito,
possibilitando ao investigador desenvolver uma idéia sobre a maneira como o0s
sujeitos interpretam aspectos do mundo. Neste caso, a interpretacado do evento raro,
a identificacdo de crencas e valores organizacionais, a averiguacdo do ciclo de
conhecimento organizacional foram possiveis por meio da entrevista semi-
estruturada. A escolha da entrevista semi-estruturada também se deu em funcéo de
que tanto o evento raro quanto o processo de AO sdo assuntos complexos e pouco
explorados, especialmente em situacdes de aquisicdo no setor de ensino superior

privado brasileiro.
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Na Gama Alfa, foram realizadas onze entrevistas no periodo de setembro a
novembro de 2011 com o pessoal de nivel estratégico e tatico, entre eles estdo o
diretor geral, os gerentes de primeira linha, os coordenadores de curso vinculados a
Instituicdo anteriormente ao evento raro e alguns chefes de departamento, além de
profissionais que ocuparam cargos de gestdo, mas nao se encontram mais
vinculados a organizagdo. No caso dos entrevistados com vinculo com a Gama Alfa
na época da coleta dos dados, a entrevista foi realizada nas dependéncias da
Instituicdo. Para aqueles que n&o possuiam vinculos, as entrevistas foram
realizadas em locais por eles estabelecidos, em geral no seu local de trabalho.

As entrevistas tiveram duracdo média de duas horas e meia. Todas elas
foram devidamente gravadas com autorizagdo de cada entrevistado e
posteriormente transcritas integralmente. As transcricdes tiveram em média trinta
laudas, digitadas em espaco simples e fonte times tamanho doze. Finalizado o
processo de transcricdo, as entrevistas transcritas foram encaminhadas por email
para cada entrevistado para que pudessem acrescentar ou subtrair qualquer dado
que lhes fora conveniente dentro de um prazo de vinte dias estabelecido pelo
pesquisador. Trés entrevistados responderam a solicitacdo, informando que néo
tinham qualquer alteragéo a fazer e somente um entrevistado devolveu a transcricdo
com a subtracdo de inumeros trechos, que ele considerava comprometedores para a
manutencdo de seu emprego nha organizacdo, caso tais informacfes fossem
veiculadas. Os demais ndo se manifestaram. Findo o prazo para devolucdo, o
pesquisador iniciou a analise dos dados.

Por fim, esta pesquisa utilizou como instrumento de coleta de dados a
analise documental. Para Yin (2005), o uso mais importante de documentos é
corroborar e valorizar as evidéncias oriundas de outras fontes. Para o autor, os
documentos séo Uteis para verificar informac6es mencionadas na entrevista, assim
como fornecer detalhes especificos para corroborar as informagcdes obtidas em
outras fontes.

Nesta pesquisa, inicialmente, foram analisados documentos oficiais da
organizacdo que deflagraram o processo de aquisicdo de ALFA pela GAMA, o que
complementou as informacgdes obtidas a partir das entrevistas. Além disso, foram
analisados outros documentos oficiais que evidenciaram as mudangas acontecendo
a partir do evento de aquisicdo, como por exemplo o Plano de Desenvolvimento

Institucional, as mudancas regimentais, as portarias processuais, dentre outros.
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Posteriormente, fez-se necessario a analise de documentos que demonstrassem
mudancas no estado de conhecimento e nas rotinas organizacionais, CoOmo manuais
de novos procedimentos, cartilhas com politicas institucionais, projetos de cursos,
dentre outros. O site da organizacdo consolidadora, a GAMA, também forneceu
informagdes importantes sobre o contexto do ensino superior privado brasileiro e
internacional, de forma a entender com maior propriedade o evento raro e as
mudancas ocorridas a partir do evento.

Cabe destacar que a organizacdo reservou-se ao direito de ndo fornecer
documentos que pudessem comprometer a manutencdo de informagbes
estratégicas da organizacao, como por exemplo 0s manuais e diretrizes técnicos da
gestao por diretrizes, entre outros documentos.

Considerando que a organizacdo estudada ndo autorizou a veiculacdo do
nome da instituicio mantenedora, da instituicAo incorporadora e da instituicao
mantida, utilizou-se o nome da instituicdo de ensino pesquisada como Faculdade
Alfa (ou simplesmente Alfa) e o grupo educacional incorporador como Gama
Educacional (ou Gama) e a Mantenedora da Faculdade Alfa antes da aquisicdo
como Instituto Beta Ltda. (Beta). Alteracbes nos nomes da cidade e Estado de
localizacdo da organizacdo também foram realizadas. Estas acBes objetivaram
preservar o anonimato da organizacéo e das pessoas que participaram da pesquisa.

Na citacdo das narrativas dos entrevistados, assim como nas referéncias a
eles, utilizou-se os codigos de E1 a E11, mantendo-se a identificacdo do cargo do
representante de cada cédigo.

Para a andlise de dados foi utilizada a andlise de narrativas. A narrativa é
um meétodo de recuperar a experiéncia passada pela combinac¢do de uma sequéncia
verbal de causas a uma sequéncia de eventos gque realmente aconteceram (ALVES
E BLIKSTEIN, 2010).

Para Jovchelovitch e Bauer (2002), a narrativa visa a reconstituicdo de uma
trajetéria, em que as experiéncias sdo relatadas. A narrativa funciona como
aprendizagem, a partir da reconstituicdo da trajetdria de um sujeito, um grupo, uma
organizacao, no processo de relato de experiéncias.

Clandinin e Connelly (2000) destacam o

da seguinte forma:
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Para Dewey, experiéncia é tanto pessoal quanto social. Tanto o
pessoal quanto o social estdo presentes sempre. Pessoas sao
individuos e precisam ser entendidas como tal, mas elas ndo podem
ser entendidas somente como individuos. Elas estdo sempre em
relacdo, sempre em um contexto social. O termo experiéncia nos
ajuda a pensar por meio de questdes como a aprendizagem de uma
crianca individual e ao mesmo tempo compreender que a
aprendizagem ocorre com outras criangas, como um professor em
uma sala de aula, em uma comunidade e assim por diante.

Com base no pensamento de John Dewey, Clandinin e Connelly (2000)
véem a investigacao narrativa como pessoal e social (interacdo), passado, presente
e futuro (continuidade), combinada com a nocéo de lugar (situacdo). Usando este
conjunto de termos, qualquer investigacdo particular € definida por um espaco
tridimensional: estudos tém dimensdes temporais e abordam questbes temporais;
focam no pessoal e no social em um equilibrio apropriado para a investigacéo e;
ocorrem em lugares especificos ou sequéncias de lugares.

Assim, a adocgdo da andlise de narrativas para este trabalho torna-se
essencial porque entende o processo de AO a partir das situacdes vividas pelos
membros organizacionais. Os individuos, portanto, sdo considerados produtos de
sua historia cultural e social e também como produtores dela. Os individuos
interagem com eles mesmos, com outros, com artefatos e contextos como produtos
e produtores de situacOes. Esta andlise situada de aprendizagem afasta o limite da
aprendizagem na mente do individuo, ampliando-o para a esfera da interacdo, da
atividade e da pratica (ELKJAER, 2003). Desta forma, adotar as narrativas dos
membros organizacionais para andlise é compreender lugar, tempo, espaco e
contexto de forma coerente com as escolhas tedricas, metodoldgicas e
epistemoldgicas deste trabalho.

Citando Schitz (1973), Czarniawska (1998) afirma que para entender a
conduta humana é preciso considerar suas intencdes e para considerar suas
intencdes é necessario entender o cenario em as pessoas fazem sentido. Para a
autora, tais cenarios podem ser as instituicdes, conjuntos de préaticas, ou algum
outro contexto criado por humanos e ndo humanos T contextos que tém uma
historia, que foram organizados como narrativas.

Para Czarniawska (1998), uma narrativa, em sua forma basica, requer ao
menos trés elementos: um estado original de afazeres, uma agdo ou um evento e

um estado consequente de afazeres.
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O processo de aquisicao da ALFA pela GAMA constitui-se como o0 evento a
partir do qual as narrativas podem revelar processos de sensemaking, expor como
novos conhecimentos foram criados e institucionalizados e desvelar padrées e
regularidades de acdes.

Lieblich et al. (1998) citando Websterodos (1966)
discurso ou um exemplo dele, designado para representar uma sucessao conectada
de acontecimentos. Para os autores, a narrativa pode ser usada de forma ampla, de
trabalhos literarios a diarios e autobiografias, conversacdes ou historias de vida
obtidas em entrevistas.

Czarniawka (1998) propde ao menos quatro formas de narrativas nos
estudos organizacionais: pesquisa organizacional que € escrita ha forma de contos
de histdria; pesquisa organizacional que coleta histérias organizacionais; pesquisa
organizacional que compreende a vida organizacional como um fazer histéria e a
pesquisa como a leitura desta historia; e uma reflex&o disciplinar que toma a forma
de uma critica literaria.

Para Czarniawska (1998), narrar € organizar e organizacdo pode ser
considerada uma historia, uma construcao social que é interativamente relevante e
restritiva.

Para Patriotta (2007), narrativas ndo sao apenas um modo de narrar
organizacdes, um meio de interpretar a vida organizacional, ou uma coisa da qual as
organizacdes sao feitas. Ao invés, praticas organizacionais se desdobram como uma
narrativa, sendo a estrutura de processos de organizar similar a construcdo de um
enredo narrativo. Assim considerando, narrar e organizar lidam com a mesma
situacdo T a de como fazer sentido de acontecimentos equivocos por meio da
construcdo de uma ordem imaginaria.

Patriotta (2003) afirma que as narrativas enfatizam a natureza processual de
conhecer e organizar. Como rotinas, elas agem como provedoras de conhecimento
tacito tanto quanto como dispositivos de estocagem. Entretanto, narrativas exibem
organiza¢cdes como enacted por meio de discursos e caracterizadas por continuos
processos de transformacéo e de se tornar social. Narrativas podem ser vistas como
vestigios materiais de aprendizagem e processos de lembranca coletiva, impressoes
sociais de um curso significativo de eventos, documentos e registros de acédo

humana.
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Fear (2001) afirma que a meticulosa reconstrucdo de sequéncias de
decisdes, contexto e razdes justificando mudancas fornece uma estratégia para
mostrar como organizacdes aprendem. Além disso, o tradicional oficio narrativo dos
historiadores pode conduzir a erros, falhas, opcdes, meios alternativos e
contratempos que uma organizacdo corrigiu e institucionalizou em novos
procedimentos e rotinas, que afetaram decisfes posteriores. A analise de narrativas,
portanto, pode dar uma perspectiva critica em como uma organizacdo age em
situacdes de ER, crises e mudancas.

Portanto, a andlise de narrativas constitui-se em um eficaz instrumento de
andlise dos dados para desvendar o fendmeno do processo da aprendizagem que
pode ser verificado nas narrativas dos membros organizacionais sobre suas
atividades, sobre histdrias e mitos organizacionais, sobre as dificuldades em realizar
as tarefas quando interrup¢cdes ocorreram, bem como sobre os modos como 0s
atores organizacionais interpretaram e agiram para corrigir as falhas decorrentes das
interrupcdes percebidas.

Por fim, cabe destacar as cinco propriedades de narrativas que qualquer
conjunto de dados pode ter em graus variados propostos por Pentland (1999): 1)
Sequéncia no tempo i cronologia é um dispositivo central de organizar. Os eventos
ou acOes referidas em uma narrativa sdo compreendidos para acontecer em uma
sequéncia; 2) Ator ou atores focais i as narrativas sao sempre sobre alguém ou
alguma coisa. Os objetos e caracteres em uma historia sdo sempre considerados
como parte da fabula; 3) Voz narrativa identificavel 1 uma narrativa € alguma coisa
que alguém conta, entdo deveria sempre haver uma voz identificavel fazendo a
narracdo. Esta voz reflete um ponto de vista especifico. Ja que multiplos pontos de
vista sdo possiveis, a voz narrativa geralmente ndo é considerada como parte da
ampla estrutura; 4) Estrutura avaliativa de referéncia i narrativas carregam
significados e valores culturais que codificam, implicita ou explicitamente, padrdes
contra os quais as acg0es dos caracteres podem ser julgados. Mesmo sem qualquer
moral explicita, narrativas incorporam um sentido do que é certo e errado, do que é
apropriado e inapropriado; 5) Outros indicadores de conteludo e contexto i textos
narrativos contém uma variedade de dispositivos que sdo usados para indicar
tempo, lugar, atributos dos caracteres, atributos do contexto e assim por diante.

Esses indicadores fornecem informacdes fundamentais para a interpretacdo dos
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eventos. Assim, este trabalho lanca mao das propriedades apresentadas por
Pentland (1999) para a analise dos dados coletados em campo.

A andlise de narrativas, portanto, utilizou-se fundamentalmente das
entrevistas realizadas em campo, por meio de um roteiro semi-estruturado e foram
conduzidas de forma a gerar uma conversagao pautada nos objetivos de pesquisa

deste estudo.

3.2.3 Confiabilidade e Validade

Para Martins e Theophilo (2009), o critério de validade diz respeito a
capacidade do instrumento em medir de fato o que se propde medir, enquanto a
confiabilidade esta relacionada com a constancia dos resultados obtidos quando o
mesmo individuo ou objeto é avaliado, medido ou quantificado mais do que uma vez.

A confiabilidade de uma medida € a confianga que a mesma inspira. Refere-
se ao grau em que sua repetida aplicacdo, ao mesmo sujeito, produz resultados
iguais (MARTINS E THEOPHILO (2009). Para garantir a confiabilidade da pesquisa
qualitativa neste estudo, utilizou-se a replicacdo dos protocolos universalmente
aceitos e aplicados em estudos de caso. Além disso, a triangulacdo dos dados
buscou garantir que os dados coletados nas entrevistas fossem ratificados com
outras informacdes obtidas por fontes secundérias, como a analise documental e a
observacdo nao participante. A submissdo do texto da andlise dos resultados a
alguns entrevistados ao longo do desenvolvimento da pesquisa buscou eliminar
alguns vieses tanto do pesquisador quanto dos demais entrevistados, uma vez que a
instabilidade dos fenbmenos sociais, diante da modificacdo de ambientes e
contextos, dificultam a obtencdo de um maior grau de confiabilidade (MARTINS E
THEOPHILO (2009).

A validade, segundo Martins e Theophilo (2009) € um critério de significancia
de um instrumento de medidas com diferentes tipos de evidéncias: validade
aparente, de conteludo, de critério e de construto. Para os autores, um instrumento
de medidas ndo é simplesmente valido, porém, sera valido para este ou aquele

objetivo.
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Demo (1998) enfatiza que na pesquisa qualitativa o horizonte de
intensidade, o medir, esta na busca de profundidade e plenitude. Intensidade denota
dimensdes como: a) fendbmenos que ndo se esgotam no superficial, mas marcam-se
pela profundidade; b) fenbmenos que reagem a rotina extensa e, por isso, buscam
renovar-se sempre; c) fenbmenos que primam pela dindmica do compromisso; d)
fendmenos que indicam a plenitude da realizagdo humana; e) fenOmenos que
valorizam a participacdo humana, mais que a mera presenca fisica ou quantitativa e;
f) fenbmenos que apontam para dimensdes valorativas do ser humano. Assim, a
validade e confiabilidade neste estudo sao analisadas com base nestes aspectos.

A validade aparente indica se o instrumento escolhido ou construido
aparentemente mede aquilo que se pretende medir. O juiz que decide isto é o
préprio pesquisador. Neste trabalho, o roteiro de entrevista semi-estruturado,
conforme apresentado no apéndice A, constituiu-se como um instrumento que
pudesse oferecer respostas cujos dados revelassem as caracteristicas do evento
raro de aquisicdo e seus desdobramentos, o processo de interpretacdo do evento
pelos atores organizacionais, as mudancas ocorridas nas rotinas organizacionais e a
partir delas o processo de criagdo e institucionalizagdo de novos conhecimentos.
Assim, aparentemente, o0 instrumento atingiu seu objetivo.

A validade de conteldo se refere ao grau em que um instrumento evidencie
um dominio especifico de contetdo do que pretende medir. E o grau em que a
medicdo representa o conceito que se pretende medir (MARTINS E THEOPHILO,
2009). Entao, a conformidade com o padrédo estabelecido nas categorias de analise
e a verificagdo da convergéncia das respostas dos entrevistados deve ser uma
preocupacao para assegurar a validade de conteudo da pesquisa. Neste estudo, a
validade de conteudo pode ser verificada no capitulo da andlise de resultados, em
que se busca padrbes de respostas associados aos conceitos e abordagens
desenvolvidas em cada categoria de analise. O capitulo de andlise de resultados é
dividido em sec¢bes que representam cada objetivo especifico sendo estruturado e
no fim das quais a relacao entre os conceitos e os dados obtidos com o instrumento
é evidenciada.

A validade de critério, para Martins e Theophilo (2009) estabelece a validade
de um instrumento de medicdo comparando-o com algum critério externo, que € um
padrdo com o qual se julga a validade do instrumento. Na pesquisa qualitativa esta

aproximacdo entre trabalhos desenvolvidos para analisar o mesmo fendmeno
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também é possivel, porém com muitas diferengas, uma vez que estudos qualitativos
costumam sofrer a influéncia de fatores contextuais do local onde a pesquisa esté se
realizando, entretanto, ainda assim, uma comparacdo fornecera subsidios
importantes que poderdo atestar a validade de critério desta pesquisa. Neste
sentido, este trabalho busca apresentar em sua fundamentacédo tedrica os estudos
gque vém sendo executado sobre o tema sob investigagdo, procurando ainda
evidenciar os seus resultados.

A validade de construto, segundo Martins e Thedphilo (2009) refere-se ao
grau em que um instrumento de medidas se relaciona consistentemente com outras
medicdes assemelhadas derivadas da mesma teoria e conceitos que estdo sendo
medidos. Ela é construida por varios estudos que investigam a teoria do construto
particular que esta sendo medido. Com o acumulo de resultados de pesquisas, 0s
investigadores descobrem limitacdes e criam novas medidas para corrigir possiveis
problemas.

Nesta pesquisa, a utilizacdo de fontes de pesquisa, como entrevistas,
observacdes e analise documental e o encadeamento de evidéncias a partir da
triangulacdo das fontes possibilitam alcancar a validade de construto. A técnica da
triangulacdo tem por objetivo basico abranger a maxima amplitude na descrigéo,
explicacdo e compreenséo do fenébmeno em estudo (TRIVINOS, 1987). Utilizou-se
com fontes primérias de dados as narrativas obtidas nas entrevistas com o0s
membros organizacionais e posteriormente buscou-se confirmar ou apoiar estes
dados com base no conteudo dos documentos coletados e analisados, assim como
por meio das observagOes realizadas. Esta comparagdo possibilitou uma maior
abrangéncia na descricdo dos dados, assim como melhor explicacdo do fenémeno e
permitiu com que algumas informacfes enviesadas fossem subtraidas das analise
ou expostas como formas dissonantes de interpretacéo por parte dos entrevistados.

A utilizagdo de referenciais de outros estudos relacionados ao tema e a
importancia de apoiar-se em eliminar limitagdes apontadas em outros estudos sobre
o tema também s&o meios relevantes para obter a validade de construto.

Na préxima secdo sdo apresentados os critérios que levaram a escolha do

caso.
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3.3 CRITERIOS DE ESCOLHA DO CASO

O primeiro critério utilizado para a escolha do caso foi a oportunidade de
desenvolver estudos acerca da relacdo entre aprendizagem organizacional e
eventos raros em instituicdes de ensino superior privadas brasileiras, principalmente
por conta das transformacdes por que passou esse segmento econdémico na Ultima
década e da sua repercussao no cenario socio-politico e econémico nacional.

A constatacdo da existéncia de um evento raro em uma instituicdo de ensino
superior privada foi um segundo critério adotado. Neste caso a deteccao de uma
aguisicdo nos meios de comunicacao de massa permitiu delimitar as organizacdes
gue poderiam se constituir em objetos de estudo.

Outro fator relevante para a escolha do caso foi a disponibilidade de
informagdes acerca do processo de aquisicdo, considerando as existéncia e
disponibilidade de pessoas que foram envolvidas no evento, documentos que
descrevessem ou representassem os fatos envolvidos no evento e materiais fisicos
e simbdlicos que resgatassem o0s aspectos de mudanca transformacional
relacionadas a processos de aprendizagem organizacional.

A escolha também levou em consideracdo a relevancia do processo de
aquisicdo para o local de atuacdo da organizacdo, considerando seu impacto na
sociedade local, ainda que a pesquisa ndo se estenda a analisar o ambiente social
em que a organizacao esteja inserida. Neste caso, a aquisicdo possibilitou com que
a organizacao objeto de estudo se torna-se a maior instituicdo de ensino superior
privada local.

Por fim, a acessibilidade também se tornou um fator de escolha, desde que
os demais fatores acima estivessem satisfeitos. Esta condicdo compreende
facilidade de acesso ao espaco fisico da instituicéo, facilidade de acesso as pessoas
da organizacdo, irrestricdes culturais entre pesquisador e instituicdo e diminuicéo de

custos de realizacéo da pesquisa.
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3.4 SINTESE DAS ORIENTACOES METODOLOGICAS DO ESTUDO

O quadro 05 sintetiza as principais orientagcdes metodoldgicas do Estudo.

Quadro 05171 Sintese das Orientacdes Metodoldgicas do Estudo

Componentes Orientac6es Metodoldgicas
Delineamento da | Natureza da pesquisa: Exploratoria
pesquisa

Abordagem: qualitativa
Método investigativo: estudo de caso Unico

Perspectiva temporal: corte transversal e aproximacéo
longitudinal.

Nivel de Andlise: Organizacional

Unidade de observac&o: Atores de nivel gerencial.

Dados Tipos de Dados: primarios e secundarios

Coleta de dados: entrevistas, observacdo ndo participante,
pesquisa documental.

Tratamento dos dados: Andlise documental e andlise de
narrativas.

Validade e Confiabilidade | Confiabilidade: Replicagbes dos protocolos utilizados em
estudo de caso;

Validade: convergéncia entre as respostas dos participantes,
comparacdo com resultados de outros estudos, utilizacdo de
vérias fontes de coleta de dados e triangulacéo entre elas para
proposicdo de evidéncias, eliminacdo de limitagBes do estudo,
compartiihamento dos rascunhos de andlise com os
entrevistados e utilizacdo de referenciais de estudos
relacionados ao tema.

Critério de selecdo do | Acessibilidade a uma organizagdo de ensino superior privada
caso brasileira que tenha vivenciado um evento raro.

Conveniéncia da organiza¢do em participar da pesquisa.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Para finalizar o capitulo de metodologia, na ultima se¢do sédo apresentadas as

limitagGes do estudo.
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3.5 LIMITACOES DA PESQUISA

Verificou-se que de todas as pessoas entrevistadas, apenas uma delas,
previamente selecionada, ndo conseguiu fornecer dados relevantes para a analise
dos dados. Esta limitagdo, entretanto, ndo foi representativa na medida em que
todos os demais entrevistados contribuiram suficientemente e tendo em vista que o
cruzamento dos dados das diversas fontes de coleta minimizou o impacto desta
situacgao.

Outro fator dificultador foi a limitagdo das respostas de alguns entrevistados.
Os motivos séo os mais diversos. Alguns para garantir que informacdes estratégicas
nao fossem veiculadas, outros por terem receio de prestar algum tipo de informacao
nao autorizada e por isso perderem o emprego. Outros ainda por temerem estar
infringindo alguma regra ética do mercado de capital. Por outro lado, hd também
entrevistados que ndo possuem mais vinculo com a organizacdo e que podem ter
aproveitado a entrevista para enviesar percepcdes e sentimentos sobre os
acontecimentos. Para evitar ou minimizar estas situagdes, utilizou-se habilidade
para ndo influenciar a resposta dos entrevistados, procurou-se transmitir-lhes a
confianca necesséaria para a exposicdo de seus reais sentimentos e buscou-se
captar aspectos que nao foram explicitamente revelados pelos entrevistados ou que
estavam carregados de juizo de valor. Outra técnica utilizada foi enviar aos
entrevistados a transcricdo de suas entrevistas, propondo-lhes incluir ou excluir
informacdes.

O delineamento temporal também pode se constituir como fator limitador
desta pesquisa, uma vez que muito do que ocorre acerca do fendbmeno deixa de ser
apreendido no momento em que ele estd ocorrendo. A coleta de dados quanto ao
processo de interpretacdo e sensemaking do evento raro e quanto as dinamicas de
criacao, institucionalizacdo e desinstitucionalizagdo do conhecimento demandam a
lembranca dos entrevistados sobre 0 qué e como tais situacdes se desenrolaram
durante o tempo, possibilitando com que muitas informacdes importantes para 0s
resultados desta pesquisa sejam distorcidas ou esquecidas. Tentou-se superar esta

limitacdo durante a analise dos dados ao comparar os dados das entrevistas dos
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diversos membros organizacionais. Informagdes néo replicadas em pelo menos dois
entrevistados sdo descartadas para a analise. Também se buscou eliminar essa
deficiéncia a partir da triangulacdo dos dados, suportando algumas narrativas com
trechos de documentos coletados e observacdes realizadas.

A pesquisa documental também é um fator limitador a pesquisa, diante do
impedimento de acessar alguns documentos essenciais para operacionalizar as
categorias de analise deste estudo. Para superar esta limitacédo, buscou-se registros
substitutivos em sites da GAMA Educacional, do MEC e de outras instituicoes
relacionadas a organizac¢do, como a PWC.

A andlise de narrativas, enquanto estratégia de analise dos dados pode se
constituir em limitador devido a complexidade de sua utilizacdo. Para minimizar esta
limitacdo utilizou-se a triangulacdo dos dados, porque ela permite confirmar ou nao
os dados. Ao triangular os dados, reduz-se a possibilidade de se ter uma anélise
enviesada. Buscou-se ainda realizar leituras e estudos sobre pesquisas que
explicam e utilizam esta estratégia.

Explicitados os métodos, abordagens e estratégias usadas nesta pesquisa,
torna-se necessario contextualizar o setor de ensino superior privado brasileiro, o

que também retrata uma exigéncia quando da utilizacdo de estudos de casos.
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4. CONTEXTUALIZACAO

Este capitulo busca ampliar o entendimento sobre o contexto institucional ao
qual estdo vinculadas as a¢fes e decisbes das organizacdes de ensino superior
privadas no Brasil. Em primeiro lugar, buscou-se aprender o contexto educacional
em nivel internacional e posteriormente trazendo-o para a realidade brasileira,
apresentando seu histérico e suas especificidades. Assim, pode ser possivel ter um
melhor entendimento sobre 0s eventos ocorridos nas instituicdes privadas de ensino

superior no Brasil a partir do ano de 2007.

41 CONTEXTO DO SETOR EDUCACIONAL DE ENSINO SUPERIOR
INTERNACIONAL

Ramirez (2011) argumenta que o ensino superior esta profundamente ligado
ao conceito de uma nova realidade mundial, e suas instituicbes sdo objetos e
agentes da globalizacdo. Findaram-se os dias das torres de marfim e das
universidades enclausuradas em seus dominios, ja que as transformacfes mundiais
estdo afetando, cultural e economicamente, o panorama do ensino superior.

Porto e Régnier (2003) afirmam que ¢é possivel observar, no plano
internacional, transformagdes que parecem provocar uma ampla reestruturacéo e
reorganizacdo da economia e das relacdes politicas mundiais. A nota dominante
deste inicio de século é o acelerado e contraditorio processo de globalizacdo com
integracdo econdmica, formacdo de blocos e inovagdo tecnoldgica, que elevam o
progresso material, mas ao mesmo tempo, desorganizam os sistemas de regulagao
comercial e acentuam as desigualdades sociais.

Estas tendéncias decorrem de um contexto historico e estrutural por que
passou 0 mundo desde a década de 70 do século XX. De acordo com Chaves
(2010), desde o final dos anos de 1970, com a crise do sistema capitalista iniciada
nos paises centrais e estendida a toda periferia do sistema, nas décadas de 1980 e

1990, houve necessidade da adocdo de uma seérie de reformas estruturais, cuja
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centralidade residiu na desregulamentacdo dos mercados, na abertura comercial e
financeira, na privatizacao do setor publico e na reducdo do Estado.

O modelo de acumulacao fordista e o Estado de bem-estar social entraram
em crise com a transnacionalizacdo da economia, o avanco tecnolégico e a
substituicdo de uma tecnologia rigida por uma mais flexivel e informatizada, as
mudancgas na organizagdo do trabalho, a crise fiscal e a incapacidade do fundo
publico de continuar financiando a acumulacdo do capital e a reproducéo da forca de
trabalho. A saida foi a defesa da volta as leis do mercado, sem restricdes, e a
retirada do Estado da economia, com a diminuicdo dos gastos publicos e dos
investimentos em politicas sociais (CHAVES, 2010).

Goergen (2010) aponta o Consenso de Washington em 1989 como o evento
responsavel por fornecer a diretriz para reduzir o papel do Estado e a entrega de
muitas de suas funcdes a iniciativa privada. Isso possibilitaria ao Estado alcancar
maior agilidade, eficiéncia e economia de recursos publicos. O Estado assim ficaria
responsavel pela Educacdo Basica, entregando parte da educacdo superior ao
mercado.

Com isso, observou-se um movimento de reconfiguracdo das esferas publica
e privada, afetando diretamente a educacéo, em geral, e a educagao superior, em
particular. Esse conjunto de fatos impde uma ressignificacdo ao processo educativo,
no campo das concepc¢des e das politicas, cuja expressdo maior, na América Latina,
se concretizou nos anos de 1990, a partir de um movimento reformista, orientado
pelos organismos internacionais, como o Fundo Monetério Internacional (FMI) e o
Banco Mundial (CHAVES, 2010). Para o autor, as reformas educacionais exigidas
desses paises, em face de seus endividamentos externos, sdo orientadas em razao
de financiamento. Como fontes de receita para superar o déficit publico e estabilizar
as convulsionadas economias da regidao, defendem a reducdo dos custos, 0O
aumento da competitividade e a formacao de recursos humanos mais produtivos.

Ha assim uma correlag@o entre o ensino superior, 0s investimentos no setor
e 0 crescimento e desenvolvimento econémico, esses Ultimos motivados por uma
mudanga fundamental na estrutura das economias nacionais. Os paises
desenvolvidos tém experimentado tal mudanca econdmica. O ensino superior assim
passou a ter fundamental importancia para desenvolver a capacidade de um pais
em participar de uma economia global baseada no conhecimento. Tal formacao

contribui para a construcao de profissionais capacitados nos paises de renda meédia,
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0 que, por sua vez, se traduz em desenvolvimento social e econémico (RAMIREZ,
2011).

Para Ramirez (2011), a educacdo ndo € apenas um dos fatores mais
importantes que contribuem para o desenvolvimento social e econémico das nacoes,
como também um dos maiores setores da economia mundial. Com base em
relatérios da Organizacdo das Nacdes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO), o autor afirma que o mercado mundial da educacao superou 2,7 trilhdes
de délares em 2005. O ensino superior representou 900 bilhdes de dolares, um
aumento de 300 bilhdes em relagéo a 1997.

Com a crescente demanda por vagas no ensino superior, 0S governos estao
cada vez mais adaptando a legislacéo a fim de permitir e fomentar o funcionamento
de universidades privadas. D ensino superior privado em todo o mundo € o
segmento com crescimento mais rapido. Investimentos privados tiveram forte
crescimento com taxas significativamente maiores do que os investimentos publicos
entre 2000 e 20070(RAMIREZ, 2011, p. 33).

O segmento de ensino superior privado € caracterizado pela diversidade
institucional. Ha muitas instituicdes de pequeno e médio porte, muitas vezes com
metade ou um terco do tamanho de instituicbes publicas. Por exemplo, nos Estados
Unidos, as instituicdes de ensino superior (IES) privadas representam 60% do total,
mas tém apenas 25% das matriculas dos alunos. A diversidade também passa pela
natureza juridica das instituicdes, considerando aquelas com ou sem fins lucrativos.
Atraidos pelo potencial retorno financeiro, um nimero crescente de fornecedores
opera como empresas (RAMIREZ, 2011).

Internacionalizacdo, empreendedorismo, diversificacdo, financiamento,
empréstimos e bolsa de valores representam os novos rumos da educacao superior
gue encontram abrigo em documentos de organizagdes internacionais, como a
Organizagdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e a
UNESCO, e se materializam na forma de acordos de livre comércio e convénios
entre IES, colocando-as diante de novos objetivos e exigéncias, em termos de
organizacao e estratégias (GOERGEN, 2010).

Para Porto e Régnier (2003), as IES, imersas em um contexto de
transformacdes nas diversas instancias de organizac¢do da sociedade e que atingem
a todos os paises, enfrentam um duplo desafio: por um lado atualizar-se e inserir-se

nesta nova realidade, revendo suas formas de organizacdo e de relacionamento
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com seus atores-chaves e dando um novo sentido ao seu papel social, e de outro
lado entender, interpretar e apontar solugbes para 0s problemas que tais
transformacdes colocam aos individuos, grupos sociais, sistemas produtivos e
governos.

A demanda por ensino superior de qualidade é grande e crescente,
impulsionada por fatores demogréaficos e sociais. A demanda, entretanto, néo
representa aumento correspondente na oferta e, portanto, obter um diploma
universitario ainda continua a ser um privilégio para poucos (RAMIREZ, 2011).

Em muitos paises a demanda por educacgdo superior excede em muito a
capacidade de atendimento dos sistemas de ensino existentes. Na China, por
exemplo, o sistema publico de educacéo superior absorve em matriculas menos de
7% da populacéo que se forma no ensino secundario (PORTO E REGNIER, 2003).

Muito embora o nimero de matriculas tenha sido trés vezes maior do que a
dos Estados Unidos (EUA), a participacao internacional no ensino superior fica
significativamente aquém da dos EUA e da Europa Ocidental, mesmo com o0s
notaveis progressos em alguns paises (RAMIREZ, 2011).

Vale destacar as acbes desenvolvidas pelo continente europeu com vistas a
elevar a competitividade internacional do sistema europeu de ensino superior. Em
1999, por meio da Declaracdo de Bologna, os governos dos paises membros
comprometeram-se a reorganizar os sistemas de ensino superior de seus paises de
acordo com os principios dela constantes (The Bologna Declaration, 1999).

A declaracdo marca uma mudanca em relagcdo as politicas ligadas ao ensino
superior dos 29 paises envolvidos que buscam obter maior aceitacdo mundial de
forma a promover, entre outros objetivos, a empregabilidade e a competitividade
internacional entre os seus cidaddos, a cooperacdo interinstitucional, o
desenvolvimento curricular, a cooperagao na avaliacdo da qualidade, o intercambio
entre estudantes. Em suma, a declaracdo reconhece a importancia da educacao
para o desenvolvimento sustentavel das sociedades democraticas e, dessa forma,
impulsiona o nivel de matriculas no ensino superior (The Bologna Declaration,
1999).

Assim, a expanséo do ensino superior provavelmente tera continuidade, e na
maioria dos paises a propor¢ao de formados na populacdo em geral deve aumentar
e contribuir para o bem-estar e para o desenvolvimento social e econdmico.

Algumas tendéncias que impulsionardo tal expansdo em todo o mundo sdo: o
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grande fluxo de potenciais alunos ao ensino superior; mais chances de ingresso no
mercado de trabalho e na economia global; ensino superior como aumento de
oportunidades no mercado de trabalho, de potencial de renda e conquista de bem-
estar (RAMIREZ, 2011).

Porto e Régnier (2003) apontam algumas tendéncias de transformacdo no
cenario do setor educacional de ensino superior dignas de nota: a) quebra do
monopolio regional ou local; reestruturacdo da educacdo superior, implicando no
desaparecimento e fusdo de universidades; aprendizagem assincrona (qualquer
tempo, qualquer lugar), quebrando as restricdes de tempo e espaco para tornar as
oportunidades de aprendizagem mais compativeis as necessidades e estilos de vida
das pessoas; evolugcdo do atual modelo artesanal de execucdo das atividades
académicas por outro mais proximo da producdo em massa; surgimento de novas
formas de ensino mais interativas e suportadas por novas tecnologias; dentre outras.

Desvendando um cenério futuro, Ramirez (2011) fala de vérias tendéncias
para o ensino superior: as taxas de ingresso continuardo a crescer, sobretudo nos
paises em desenvolvimento; as mulheres serdo maioria; o perfil de alunos sera mais
variado na medida em que mais adultos trabalhem e mais temporarios e alunos
internacionais tenham acesso ao sistema; a profissdo académica tende a ser mais
internacionalmente orientada e flexivel; o sistema de ensino superior se afastara aos
poucos das expectativas das tradicionais comunidades escolares autbnomas,
autorreguladas, rumo a um modelo de maior responsabilidade pelos resultados; a
tendéncia a incluséo continuara, permitindo que os menos privilegiados socialmente
ingressem no ensino superior; a populacdo terd uma proporcao maior de diplomados
com implicacdes positivas no desenvolvimento social e econémico.

A seguir apresenta-se o histérico, o contexto e as tendéncias para o ensino

superior no Brasil.
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4.2 CONTEXTO DO SETOR EDUCACIONAL DE ENSINO SUPERIOR PRIVADO
BRASILEIRO

fA imagem do ensino superior privado € confusa e difusa0 ( RODRII
2011, p. 43). Isto decorre da comunicacdo do proprio ensino superior privado com a
sociedade. Além disso, encontra opositores que o criticam com insisténcia, seja por
poder, politicas, por ideologia, seja por falta de informacao da prépria midia, o que
constituiu a idéia de ensino superior privado como um negdécio a caca de alunos,
sem qualidade e tradi¢cdo, contrastando com um ensino publico de melhor qualidade.

Outra questdo também delicada é a comparacao frequente da imagem do
ensino particular com a do ensino publico. findependentemente das qualidades
respectivas, € evidente que o ensino publico também é observado e criticado, mas
nunca atacadod0 ( RODRI GUE S44). RafaD hutor, p imagem especifica do
ensino superior particular, que no Brasil € desproporcionada com a dimensédo, com a
importédncia e com a transcendéncia do setor, ndo é injusta por ser ele ruim ou
deficiente. Se essa fosse a causa objetiva, o setor ndo teria cada vez mais alunos
(RODRIGUES, 2011).

Segundo Rodrigues (2011), a imagem do ensino superior particular é esta,
porque como setor, nunca houve um esforco coordenado e profissionalizado para
que fosse de outra forma. fEla é o reflexo difuso dos esforgos das mantenedoras
que, além de imperfeitos e contraditorios, tém sido concebidos e desenvolvidos para
concorrer com as instituicées do préprio setor e ndo para influir na sociedade e nos
mercadosd  ( p . Assém6 para o autor, a imagem publica do ensino superior
particular sera cada vez pior no Brasil na medida em que ndo exista compromisso
social e participacdo civica. fDu o ensino superior particular aprende a licdo, ou
continuard com a imagem duvidosa, confusa e contraditériad0 ( p . 4 6)

A imagem do ensino superior particular brasileiro esta relacionada a sua

histéria e desenvolvimento, o que € evidenciado na proxima secéo deste capitulo.

GUES
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4.2.1 Histérico do Ensino Superior Privado Brasileiro

Boas (2004) afirma que a origem do ensino superior encontra-se no século
XIX e que para se chegar a uma concepcéo de ensino superior privado exigiu-se um
longo percurso, marcado pela conquista de relevancia, especificidades e incertos
cenarios macroecondmicos.

Para Conselho (2008), um aspecto histdrico importante para o surgimento
das IES privadas refere-se a reforma educacional do Brasil Império, em que pela
primeira vez houve a manifestacéo pelo apoio a educacéo privada.

Apesar dos embates entre incentivadores das instituicbes particulares e dos
defensores das instituicdes publicas, somente no periodo da Republica Velha € que
surgem experiéncias concretas da iniciativa privada no ensino superior
(CONSELHO, 2008). Para Boas (2004), neste periodo, somou-se as quatorze
instituicbes publicas j4 existentes, cinquenta e seis IES, na maioria privadas e
basicamente confessionais catdlicas ou laicas, fundadas pelos senhores da elite
agroexportadora brasileira da época.

Sampaio (2000) apresenta uma retrospectiva historica do ensino superior
brasileiro, destacando o periodo de 1933 a 1965 como 0 momento de consolidacao
do setor privado. E o periodo entre 1965 e 1980 como um marco para a
predominéncia do setor no sistema federal de ensino superior. O crescimento do
namero de matriculas foi superior a 700%. Em 1966 o setor privado ultrapassou o
publico em relacdo ao numero de alunos matriculados, chegando a 50,5% do total
em 1970.

Rodrigues (2011) alega que 0 ensino superior particular comeca a ganhar
forca a partir dos anos de 1970, quando as faculdades foram se instalando nas
capitais e nas principais cidades do pais. Havia na época uma demanda incontida
por parte de estudantes que ndo conseguiam vagas nas universidades publicas e
gue questionavam os governos militares pela falta de oportunidades para estudar.

De acordo com Chaves (2010), a politica de expansdo do ensino superior
brasileiro é parte da reforma do Estado implementada no pais a partir da década de
1990, chegando aos dias atuais. A centralidade desta reforma consiste na
redefinicAo do papel do Estado, enquanto Estado democratico e republicano,

pautado na justica e na estratégia de redistribuicdo de recursos. Dessa forma, as
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bases da reforma do Estado foram estabelecidas em 1995, no governo Fernando
Henriqgue Cardoso, por meio do Plano Diretor da Reforma do Estado (PRDE) que
tinha como principais diretrizes a privatizacdo, a terceirizacdo e a publicizacao.

Queiroz e Queiroz (2003) argumentam que o crescimento acelerado do
ensino superior a partir da década de 1960 ensejou uma série de distor¢cdes que
foram diagnosticadas pelo Ministério da Educacdo (MEC). Uma delas foi a falta de
contrapartida das instituicbes de ensino com a qualidade ofertada pelos cursos. O
principal foco de desequilibrio estaria no setor privado, ha medida em que possuia
uma estrutura fragil no que tange a qualificacdo do corpo docente, o que
inviabilizaria o atendimento de massa aliado a qualidade. O governo Fernando
Henrique Cardoso, entretanto, revelava preocupacdo com a necessidade de se criar
um sistema de avaliagdo da qualidade dos servicos ofertados pela esfera privada
(QUEIROZ E QUEIROZ, 2003).

A politica de governo para o ensino superior adotada pelo presidente
Fernando Henrique foi marcada pela conducdo da expansdo do ensino superior
privado pelo MEC e em 1996, a Lei 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
i LDB) introduziu o processo regular de avaliacdo dos cursos de graduacéo e das
proprias IES, condicionando seus respectivos credenciamentos e recredenciamentos
ao desempenho mensurado nesta avaliacdo. Além disso, a LDB estabeleceu os
niveis escolares e as modalidades de educacdo e ensino, bem como suas
respectivas finalidades (QUEIROZ E QUEIROZ, 2003).

No caso da educacgao superior, a LDB contribuiu para a intensificacdo da
expanséao do setor privado, ao admitir a existéncia e o funcionamento de instituicoes
com fins lucrativos (CHAVES, 2010), o que ocorreu a partir de 1998 (HOPER
EDUCACIONAL, 2005).

O governo de Luis Inécio Lula da Silva, em continuidade a politica privatista,
por meio de instrumentos legais que favoreceram a expansao do setor educacional
privado, como o decreto n. 4.914, de 11/12/2003, que concedeu autonomia aos
centros universitarios, e o Decreto n. 5.622, de 19/12/2005, que regulamenta a
educacao a distancia (EAD) no Brasil, entre outros (CHAVES, 2010).

De acordo com Chaves (2010), esse conjunto de medidas legais fortalece e
aprofunda a politica de diversificacdo institucional e liberalizagéo para a criagéo de
instituicdes isoladas voltadas para o mercado, sendo decisivo para o crescimento

explosivo do setor privado do ensino superior, no periodo p6s-LDB.
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Em suma, para Goergen (2010), a educacao superior brasileira passou por
importantes mudancas que, iniciadas com a expansdo e a virada tecnoldgica
durante o periodo militar, avancaram com a criacdo dos programas de poOs-
graduacdo durante os anos 1970 e foram retomadas apdés a década perdida de
1980, com a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996 e suas leis complementares
posteriores. Na fase mais recente dessas transformacoes, destacam-se 0s aspectos
da retracdo do Estado e a privatizacdo, a maior internacionalizacdo e
transnacionalizacdo, o aumento das matriculas femininas, a introducdo de um
sistema de avaliacdo da educacgdo superior e, finalmente, 0 aumento do nimero de
matriculas.

Em momento mais recente da sua histéria, o Brasil registrou avancos em
alguns segmentos da infra-estrutura econémica, com destaque para a ampliacdo do
sistema de telecomunicacdes e da tecnologia da informag&o. Implementou ainda
uma forte reestruturacdo produtiva e ampliou os investimentos nos segmentos
competitivos da economia (PORTO E REGNIER, 2003). Assim, para 0s autores,
cresceram também os investimentos em educacdo e pesquisa, priorizando as
tecnologias a formacdo de mé&o-de-obra qualificada para os novos segmentos
produtivos, gerando uma recuperacao moderada e seletiva do sistema de inovagao
e educacéo.

Dessa forma, pelo menos nos aspectos de recursos humanos, o pais
melhora sua posicao relativa na economia internacional que leva a uma recuperagao
e dinamizacdo do sistema de inovacdo e educacao, fortemente voltado para as
necessidades nacionais (PORTO E REGNIER, 2003). Diante deste cenario, 0s
autores projetaram um crescimento expressivo da demanda por ensino superior em
todas as regides do pais para 0s anos seguintes. Este crescimento foi observado
com base no aumento do numero de instituicdes privadas em 159% entre 1995 e
2009 no acumulado do periodo. Enquanto isso, 0 numero de instituicbes publicas
(federais, estaduais, municipais) aumentou somente 17% também em todo o
periodo. Em 2009 existiam 2.314 instituicbes privadas e somente 245 publicas
(INEP, 2010). O grafico 01 apresenta a evolugdo do numero de IES entre 1995 a
20009.



Gréafico 017 Numero de Instituicbes de Ensino Superior
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Fonte: Censo da Educacéo Superior 2009/MEC/INEP

A tabela 01 apresenta a comparacdo entre a proporcdo de matriculas e o

namero de IES, por sua natureza, entre 1995 e 2007.

Tabela 01 i Comparacéo entre a propor¢cao de matriculas e o numero de IES,

por sua natureza.

Proporcéo de Matriculas Numero de IES
Ano 1995 2007 1995 2007
Publicas 40% 25% 23% 11%
Privadas 60% 75% 77% 89%

Fonte: Censo da Educacéo Superior/MEC/INEP (2009).

Destaca-se ainda 0 crescimento acentuado do numero de alunos

matriculados, de 1,76 milhdo em 1995 para 4,88 milhdes em 2007, o que significa

um incremento de 177%. Esse aumento se deu especialmente na rede privada, cuja

participagdo no total de matriculas saltou de 60,2% para 74,6%. A tabela 02

apresenta esta evolugédo no periodo compreendido entre 1995 a 2007.
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Tabela 02 7 Evolucdo do Numero de Matriculas segundo a categoria
administrativai 1995 a 2007

Ano Total Y%ee Publica %ee Privada %ee
1995 1.759.703 - 700.540 - 1.059.163 -

2000 2.694.245 | 53,1 887.026 | 26,6 1.807.219 | 70,6
2002 3.479.913 | 13,0 1.051.655 | 18,6 2.428.258 | 34,4
2003 3.887.022 | 11,7 1.136.370 | 8,1 2.750.652 | 13,3
2004 4.163.733| 7,1 1.178.328 | 3,7 2.985.405| 8,5
2005 4.453.156 | 7,0 1.192.189 | 1,2 3.260.967 | 9,2
2006 4.676.646 | 5,0 1.209.304 | 14 3.467.342 | 6,3
2007 4.880.381 | 4,4 1.240.968 | 2,6 3.639.413 | 5,0

Fonte: Censo da Educacéo Superior/MEC/INEP (2009).

Sécca e Leal (2009) afirmam que o setor de ensino superior no Brasil
passou por grandes mudancas desde o inicio dos anos 1990 até os primeiros anos
do século XXI. Houve grande aumento do numero de alunos matriculados,
especialmente na rede privada. Nesse periodo, inimeras IES surgiram, o governo
federal aprimorou seu sistema de avaliacdo e alguns dos participantes do mercado
profissionalizaram sua gestdo, até mesmo abrindo capital na Bolsa de Valores de
Séo Paulo (Bovespa) e realizando aquisicfes e novos investimentos por todo o pais.

Neste sentido, Sampaio (2011) afirma que a iniciativa de maior impacto para
0s rumos do ensino superior privado no pais foi a resposta ao artigo 1 do decreto
2306 de 19/08/1997. Esse artigo dispbe que as entidades mantenedoras poderao
assumir qualgquer das formas admitidas em direito, de natureza civil e comercial, e
guando constituidas como fundacdes serdo regidas pelo Codigo Civil Brasileiro (art.
24). Ou seja, 0 artigo permitia as entidades mantenedoras das IES alterar seus
estatutos, escolhendo assumir natureza civil ou comercial. Com base nesse
dispositivo, passaram a ser classificadas como: entidade mantenedora de instituicao
sem finalidade lucrativa e entidade de mantenedora de instituicdo particular, em
sentido estrito, com finalidade lucrativa. As Ultimas, ainda que de natureza civil,
guando mantidas e administradas por pessoa fisica, ficam submetidas ao regime da
legislacdo mercantil no que diz respeito aos encargos fiscais, parafiscais e

trabalhistas; em outras palavras, passam a responder como entidades comerciais.
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Mais recentemente as organiza¢des privadas iniciaram um processo de
profissionalizacdo da gestdo de forma a sobreviver em um contexto de forte
concorréncia. Fusfes e aquisicdes se tornaram uma forma comum de crescimento,
face as dificuldades de crescimento organico, decorrentes principalmente da
saturacdo do mercado na oferta de vagas em cursos superiores que ocorreu em
funcdo da abertura de um grande numero de instituicbes particulares (BRAGA,
2006).

Grandes corporagdes assim surgiram desenvolvendo processos, sistemas e
estratégias utilizadas por organizagfes empresariais para um segmento acostumado
a adotar um modelo de gestdo inspirado nas instituicdes publicas. A governanga
corporativa acabou se constituindo em um modelo apropriado para sustentar a
expansao e o desenvolvimento de sistemas de controle e gestdo destas grandes
empresas, o que influenciou num forte processo de mudanca (BRAGA, 2006), que
alcancou até mesmo a atividade que por sua natureza, cultural e historia, parecia
guase impossivel de ser alterada: a pratica docente.

As fusdes, aquisicdes e mesmo as alteracdes de modelos de gerenciamento
verificadas em parte do segmento de ensino superior privado, inclusive com recente
participacdo estrangeira ndo so na aplicacdo de recursos em instituicdes brasileiras,
mas também na participacdo nos processos de gerenciamento destas instituicoes
transformaram muitas organizagdes educacionais de ensino superior em grupos
empresariais focados em objetivos financeiros com metas agressivas de participacao
de mercado e de criacédo de valor ao acionista (BRAGA, 2006), criando desta forma
profundas transformacdes culturais nas instituicdes pertencentes a este segmento.

De acordo com Chaves (2010), € fato que o acelerado crescimento do
ensino superior evidenciado acima assumiu novas configuracdes nos ultimos anos
no ambito do setor produtivo, seja pela criacdo de instituicbes denominadas
universidades corporativas, por empresas multinacionais, como FIAT, FORD, IBM,
Mc Donal doés, seja pela cri a- «sdo de enstitai¢desgeo p - | i
pela negociacdo de suas acbes nas bolsas de valores. Tais aspectos, especialmente

este ultimo, serdo explorados mais adiante.
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4.2.2 Caracteristicas e tendéncias do ensino superior privado brasileiro

Sécca e Leal (2009) desenvolvem algumas hipoteses de fatores
condicionantes do aumento da demanda por ensino superior no Brasil durante o
forte periodo de crescimento e direcionam algumas tendéncias para 0 ensino
superior privado brasileiro.

Uma das hip6teses estd associada ao aumento da populacédo jovem adulta.
Outra hipotese esta relacionada as exigéncias do mercado de trabalho, uma vez que
o0 aumento do desemprego nos anos 1990 e a maior insercdo do pais no mercado
global tornaram-se fatores importantes para a qualificacdo profissional e o ensino
voltado para atender a demandas mais imediatas de m&o de obra do mercado
(SECCA E LEAL, 2009). Para os autores, o aumento do nimero de concluintes do
ensino médio também se constituiu como fator condicionante do aumento da
demanda, embora esse numero venha se reduzindo desde 2004, possivelmente
decorrente de mudancas no procedimento de coleta das informacdes do Censo
Escolar realizada pelo Inep. Espera-se, todavia, que o numero de matriculas no
ensino médio continue aumentando a taxas elevadas.

A taxa de escolarizacdo liquida do ensino superior no Brasil em 1995 era de
5,8% e em 2007 passou a ser de 13%, tendo subido 124% ao longo deste periodo
(SECCA E LEAL, 2009). Isto demonstra que historicamente ha baixos niveis de
penetracdo do ensino superior no Brasil, 0 que representa ainda uma tendéncia do
crescimento do ensino superior privado.

Sécca e Leal (2009) afirmam que outro condicionante importante para o
crescimento do setor € a maior disponibilidade de financiamento estudantil e bolsas
de estudo, que foi incentivada por programas como o Financiamento Estudantil
(FIES) e o Programa Universidade para Todos (PROUNI), além de financiamento da
iniciativa privada. Para estes autores a desregulamentacao possibilitada pela LDB foi
um dos fatores relacionados ao crescimento das IES privadas.

Porto e Régnier (2003) apontam algumas caracteristicas contextuais e
tendéncias do setor de ensino superior brasileiro. Entre elas estdo a
profissionalizacédo das IES, a difusdo da cultura da avaliacdo, a atracdo de novos
investimentos para a educacdo superior, frente as estimativas de expanséo do

sistema e a diversificagcdo ampla dos tipos e modalidades dos cursos oferecidos.
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Quanto a este Ultimo aspecto, destacam-se 0s cursos superiores flexiveis e
fortemente conectados com o mercado de trabalho, que ganham crescentes vozes
de defesa. S&o cursos mais curtos e dirigidos para o exercicio de uma formacéao
especifica. Dentre estes cursos ressaltam-se o0s de graduacdo académica
profissional, chamados tecnoldgicos (PORTO E REGNIER, 2003).Uma caracteristica
e também uma tendéncia do ensino superior privado brasileiro esta relacionada a
um aumento continuo da EAD ancorada em ambientes virtuais (QUEIROZ E
QUEIROZ, 2003). Os autores argumentam da inexisténcia, ha algum tempo, de
estudos especificos sobre a viabilidade econdmica para a EAD no ensino superior
brasileiro. Se por um lado a EAD reduz os investimentos fixos em instalagdes fisicas
para as IES e alguns custos para os alunos, por outro lado, os investimentos em
equipamentos e estruturas de telecomunicacdo eficientes e em recursos humanos
qualificados constituem barreiras a entrada das IES privadas neste segmento de
ensino. Assim, as IES privadas tém se esforcado em criar parcerias e estabelecer
redes de cooperacao para desenvolver a EAD.

Sécca e Leal (2009) argumentam que as IES que ndo oferecerem EAD
estardo fora de um mercado que é novo e cresce rapidamente. Estes autores dizem
ainda que o crescimento da EAD foi de nada menos que 808% no periodo entre
2002 a 2007, sendo que as IES privadas correspondem a 74% desse total, ndo
obstante tenham iniciado bastante atras das IES publicas.

No que se refere a desconcentracdo regional, Queiroz e Queiroz (2003)
evidenciam uma interiorizacdo nos estados Dbrasileiros por parte dos
estabelecimentos de ensino superior privados. Os autores acrescentam ainda que
as matriculas do ensino superior privado se concentram nas regiées de maior poder
aquisitivo, revelando acentuada desigualdade regional.

Ha ainda no ensino superior privado uma forte concentracdo de alunos em
grandes instituicdes. Queiroz e Queiroz (2003), citando Schwartzman e
Schwartzman (2002) afirmaram que 5% das instituicdes privadas concentravam
guase a metade das matriculas do ensino superior privado no pais, enquanto 50%
das instituicdes privadas absorviam apenas 5% das matriculas.

Uma tendéncia interessante do setor de ensino superior € a necessidade de
prestacdo de contas a sociedade, que € evidenciada principalmente por meio do
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao Superior (SINAES), criado por lei em

2004 e gerido pelo MEC e torna publicos os resultados de desempenho das IES. A
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avaliacdo é parte do esforco do governo federal de monitorar a qualidade da
prestacdo de servicos de ensino superior no pais (SECCA E LEAL, 20009).

Ainda segundo Queiroz e Queiroz (2003), as organizacdes educacionais tém
elevados custos de manutencédo e investimentos e ainda no caso das instituicoes
privadas, hd a necessidade de prover lucros para os seus proprietarios. No setor
privado, a existéncia de mercado antecede a criagdo de novos estabelecimentos e
cursos. A partir de 1980, este cenario de competitividade passou a influenciar as
decisfes e acles dos dirigentes das organizacdes privadas.

Um ponto interessante proposto por Queiroz e Queiroz (2003) é que embora
a perspectiva de crescimento potencial do ensino superior brasileiro fosse grande,
na pratica a demanda ndo cresceu muito, tanto que ja existe um super
dimensionamento do sistema, que se manifesta nas milhares de vagas nao
preenchidas sobretudo pelo setor privado.

Sécca e Leal (2009) afirmam que o crescimento do setor, que ja foi bastante
elevado, esta se estabilizando. Isto é verificado na tabela 02, em que a taxa de
variacdo de crescimento vem decaindo ao longo do tempo, ndo apenas para o setor
privado, mas para o setor em geral.

Por outro lado, Sampaio (2011) argumenta que ainda que 0 ensino superior
cresca devagar, isto ndo se constitui como preocupacao nas falas dos dirigentes de
grandes grupos de ensino superior. Para eles ainda existe, a0 menos para 0
segmento que representam, uma margem significativa para o setor privado crescer.
O célculo é o seguinte: se 0 ensino superior absorve hoje cerca de 30% dos
egressos do ensino médio, entdo a disputa no setor é para atrair os 70% restantes
gue ainda ndo estdo se dirigindo para o ensino superior. Esse raciocinio esta por
tras da manutencdo de algumas estratégias adotadas pelo setor privado ainda na
década de 1990 e da adocédo de outras, mais ousadas, como colocar no mercado
novas carreiras, modalidades e niveis de ensino.

Conforme evidenciado acima, o desequilibrio entre oferta e demanda tem
desencadeado uma acirrada concorréncia entre as IES privadas nos ultimos anos,
antes quase inexistente (TAVARES, 2011). Diante deste cenario, Chaves (2010)
afirma que o setor de ensino superior privado brasileiro vem adquirindo novos
contornos. Observa-se um forte movimento de compra e venda de IES no setor
privado. Além das fusfes, algumas instituicbes abrem o capital na bolsa de valores,

com promessa de expansdao ainda mais intensa. Atualmente s&o quatro as
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empresas educacionais que mais se destacam nesse mercado de capitais: A
Anhanguera Educacional S/A; a Estacio Parcipacdes S/A; a Kroton Educacional e; o
Sistema COC de Educacdo e Comunicacdo (CHAVES, 2010). A autora
complementa ainda que grande parte do capital destas empresas é oriunda de
grupos estrangeiros. Braga (2006) chama estas instituicbes de grupos
consolidadores e acrescenta ainda a Universidade Paulista (UNIP), a Laureate
Internacional, a Universidade Bandeirantes (Grupo UNIBAN), entre outras com um
significativo niamero de alunos.

A abertura do capital dessas empresas ao mercado de acdes e a sua
consequente valorizacao possibilitam o aumento de seu capital e a compra de outras
instituicbes menores espalhadas no pais e, assim, a formacdo de grandes grupos
empresariais (CHAVES, 2010).

Ao passar a adquirir materiais e equipamentos em larga escala, estes
grupos empresariais conseguem reduzir 0S seus custos e aumentar suas margens
de lucro e, por conseguinte, podem diminuir os valores de mensalidade. Diante de
uma concorréncia com precos menores, instituicbes de ensino menores nao
conseguem suportar a sua estrutura de custos com um pre¢co menor e acabam
sendo vendidas (CHAVES, 2010). Ainda segundo esta autora, a maioria das
instituicBes adquiridas por estas grandes empresas sao de pequeno ou médio porte
e estdo localizadas no interior do pais, estando endividadas.

As maiores IES privadas atuam em nivel nacional e chegam a ter mais de
100 mil alunos em grande numero de cidades diferentes de varias regides do pais.
Estas instituicbes concorrem por segmentos como precgo, cursos oferecidos e
reputacdo da IES. O grande crescimento se deu no segmento de instituicbes de
massa, como a UNIP, Anhanguera, Estacio e Universo, que tém como principais
caracteristicas mensalidades mais baixas e grande namero de alunos. Estas tém
como objetivo prover qualificacdo para o mercado de trabalho e atender as
exigéncias de ascenséo profissional e social de seus alunos (SECCA E LEAL,
2009).

Um exemplo recente do movimento de grandes grupos consolidadores em
expandir suas operacbes por meio de aquisicbes esta no norte do Parana. Em
dezembro de 2011, a Kroton Educacional S.A. comprou a totalidade do capital social
da Universidade Norte do Parana (UNOPAR) (GAZETA DO POVO, 2011). Segundo

a reportagem publicada no Jornal Gazeta do Povo, edicdo de 16/11/2011, com a
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aquisicdo da UNOPAR que detém mais de 162 mil matriculas, sendo 146 mil em
cursos a distancia, a Kroton se consolida como uma das principais organizacfes
educacionais do mundo.

As menores oportunidades de crescimento organico e o poder financeiro das
grandes IES privadas devem aumentar o ritmo das consolidagdes. A Anhanguera e
a Estacio de S4, por exemplo, possuem capital aberto na Bovespa e levantaram
recursos substanciais que vém sendo utilizados nessas aquisicdes. A0 mesmo
tempo, torna-se dificil para as novas IES terem sucesso no mercado, uma vez que a
demanda ja ndo aumenta de forma t&o vigorosa (SECCA E LEAL, 2009).

Neste novo cenario de abertura de capital e de consolidacdo de grandes
grupos empresarias desponta também uma nova tendéncia do ensino superior
privado brasileiro, que é a profissionalizacdo da gestdo. E comum ouvir noticias
sobre instituicbes particulares de ensino superior que demitem professores e
funcionarios, diminuem o ndmero de turmas porque reimem duas ou mais,
deslocam os estudantes entre os varios campi por conveniéncia gerencial, sofrem os
efeitos da evaséo ou da inadimpléncia dos alunos, entre outras situacées. Isto indica
que pelo menos alguns segmentos do setor privado enfrentam dificuldades
(SAMPAIO, 2011). Assim, a profissionalizagdo da gestdo parece ser um caminho
para a superacao de dificuldades e para concorrer neste segmento.

Para Sécca e Leal (2009), muitas IES implementaram gestdo profissional
nos ultimos anos, inclusive como ja foi dito com abertura de capital e movimentos de
consolidagéo, possibilitando uma gestdo mais profissional e aumento da

governanca. Uma maior compreensao deste fendbmeno é vista na proxima secao.

4.3 PROFISSIONALIZACAO DA GESTAO NO ENSINO SUPERIOR PRIVADO
BRASILEIRO

Para Sampaio (2011), a preocupacdo do setor privado com a gestdo da
atividade educacional vincula-se as duas transformagfes pelas quais passavam
seus estabelecimentos: uma de natureza institucional, quando se transformaram em

universidades, na maioria das vezes mediante processos de fusdo e/ou aquisi¢cao;
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outra de pessoa juridica, ao optarem pela finalidade lucrativa. Ambas as alteracdes
exigiram dos mantenedores a ado¢do de novos modelos de gestdo para empresas
gue lhes eram também novas. Ao lado desses processos, tem-se a percep¢cao dos
mantenedores, alguns com idade ja avancada, de haver chegado o momento de
preparar a sucessdo do negoécio educacional, revelando clara consciéncia de que a
veia empreendedora e/ou a vocacdo educacional ndo s&o necessariamente
hereditarias.

As instituicbes de ensino brasileiras, premidas pela abertura de novas
janelas de oportunidade de um lado e pelo aumento da concorréncia de outro, estdo
comecando a adotar modelos de gestdo que focalizam controle de custos,
diferenciacdo e a atuacdo profissional T se antes os quadros eram ocupados
exclusivamente por professores com capacidade de docéncia e sem ou pouca
experiéncia administrativa, o foco comega a mudar (PORTO E REGNIER, 2003).

Carbonari Neto (2011) afirma que o legislador brasileiro cometeu um grande
equivoco apos 1996 com o advento da nova LDB: como entidades, as associacdes
ou as sociedades comerciais, de capital aberto ou fechado, a partir desse ano
passaram a ser ndo mais mantenedoras, mas sim controladoras, proprietarias,
acionistas. A norma, contudo, ndo acompanhou a nova terminologia e manteve o
arcaico conceito de mantenedora. Os proprietarios, acionistas ou controladores néo
podem mais ser chamados de mantenedores, na visdo do autor.

Em nenhum dispositivo legal existe qualquer limitacdo a atuacdo da livre
iniciativa de capital estrangeiro para manter e desenvolver a educagao superior no
pais. Nao importa a origem do capital nem a nacionalidade dos mantenedores de
instituicbes educacionais privadas. Estas novas formas organizacionais ensejaram
gue organizacdes diversas, empresas, sindicatos, fundacdes e até pessoas fisicas
pudessem ser controladores e ndo mantenedores de IES (CARBONARI NETO,
2011).

Para alguns proprietarios de instituicdes privadas, a decisédo de se associar a
redes internacionais ou abrir capital na bolsa de valores ndo se esgota na
oportunidade de multiplicar o lucro mediante aportes de investimentos externos. Em
alguns casos, essas transacdes sao também uma estratégia para viabilizar a
governanca da instituicdo que muito cresceu (SAMPAIO, 2011).

Os grandes grupos, especialmente aqueles que abriram o capital, sao

detentores de muitos estabelecimentos de ensino espalhados por todo o pais e
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compartilham um ndmero significativo de matriculas. Orgulham-se de garantir uma
padronizacdo pedagodgica e de contelddos nos cursos que oferecem para publicos
distintos em diversas localidades; justificam os resultados positivos pela adocao de
um modelo de governanca no qual se combinam uma gestdo administrativa
centralizada e uma descentralizacdo gerencial. Uma vez que operam em grande
escala 1 outra vantagem que apontam 7 podem reduzir custos e cobrar menos de
seus alunos clientes. De fato, esse aspecto tem levado a reducdo, pela
concorréncia, do ticket (preco da mensalidade) médio das mensalidades no ensino
superior privado (SAMPAIO, 2011).

O que se Vvé nas novas entidades, com ou sem fins lucrativos, sdo as areas
académicas e pedagogicas administradas por docentes especializados e as areas
administrativas e financeiras, administradas por profissionais competentes nestes
assuntos. Atualmente os recursos das entidades s&o aplicados em seus respectivos
fins em funcdo de um planejamento estratégico, de um plano de contas, de um
programa de gastos eficientes com vistas a resultados e, acima de tudo, de uma
prestacdo de contas aos seus controladores ou investidores. Quando ha capital
estrangeiro envolvido, o controle e a transparéncia devem ser rigorosamente
expostos (CARBONARI NETO, 2011).

De acordo com Tavares (2011), o gerenciamento de resultados passa a ser
o foco da atencao dos dirigentes das IES privadas, ficando a atuacdo governamental
restrita ao campo da avaliacdo como alternativa de regulacédo do novo setor.

Com a expansao das entidades educacionais com fins lucrativos no campo
universitario e com o advento do conceito de governanga corporativa no meio
empresarial na década de 1990, essa concepcdo passou a fazer parte do
vocabulario dos proprietarios dos estabelecimentos de ensino que, de um lado,
apresentavam bom desempenho de resultados financeiros, rapido crescimento de
matriculas, cursos e campi, perspectivas de expansao e abertura de novas unidades
universitarias, mas que, por outro, passaram a se preocupar com 0s riscos do
negocio e com a necessidade de assegurar sustentabilidade e retorno sobre o
capital investido em uma perspectiva de longo prazo (TAVARES, 2011).

A partir dos principios da transparéncia, equidade, prestacdo de contas e
responsabilidade corporativa, a governanca corporativa seria uma estrutura
institucional de regras e praticas que deveria garantir a continuidade institucional,

assegurar sua imagem e reputacdo e garantir posicionamento adequado no setor,
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gue tornasse a organizagao atrativa a investidores, bem qualificada no mercado e
segura para seus proprietarios.

A idéia de profissionalizacdo € relevante para a identificacdo das
competéncias especificas, porém necessarias a organizacdo universitaria privada
para cumprir suas fungbes sociais de modo competente, relevante e
autossustentivel, sob a perspectiva de organizacdo que busque vida longa
(TAVARES, 2011).

Para Tavares (2011), ha algumas caracteristicas da governanca corporativa
para uma gestdo profissional no campo do ensino superior privado no Brasil. A
participacdo no processo decisério, sua ocorréncia por meio de colegiados
representativos dos segmentos da universidade e a construcdo de meios de
informacédo e canais de participacdo que assegurem um processo decisorio nao
centralizado séo condigdes para uma boa governanca.

Por fim, faz-se necessario evidenciar a posi¢cdo da GAMA Educacional S/A e
da Faculdade GAMA ALFA no contexto do ensino superior brasileiro e internacional,

0 gue é feito suscintamente na proxima secao.

4.4 A GAMA EDUCACIONAL S.A E A FACULDADE GAMA ALFA NO CONTEXTO
DO ENSINO SUPERIOR PRIVADO BRASILEIRO

A Gama Educacional S.A. é uma organizacao de capital aberto constituida
em 2007 com o propésito de aproveitar as oportunidades de negécios verificadas no
setor de ensino superior privado no Brasil e no mundo. Naquele momento, as altas
taxas de crescimento do segmento, o nimero de alunos egressos do ensino médio e
as tendéncias internacionais apontavam para um desenvolvimento promissor da
organizacdo que, naquele momento, ja possuia 0 maior numero de alunos
matriculados em relacdo as demais instituicdes privadas do pais, somadas as suas
filiais e as mantenedoras independentes ligados a ela.

A partir de junho de 2008, conforme informagcdes obtidas em seu site
institucional, a Gama Educacional passou a compatrtilhar a gestdo da empresa com

a Vertice, uma organizacdo com experiéncia no gerenciamento de organizacdes de
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capital aberto, como sera melhor detalhado no proximo capitulo. A partir de entdo, a
organizagao iniciou um processo de importantes mudancas no modelo de negdécios
da companhia e na sua estrutura organizacional, com vistas ao crescimento
sustentavel, com rentabilidade e foco na qualidade. Os principios a partir dos quais a
organizacdo sustentou esse processo de mudanca foi a profissionalizagdo da
gestdo, a qualidade de ensino e a centralizacdo das atividades administrativas do
grupo.

A GAMA tem desenvolvido estratégias de expansdo por meio de fusbes e
incorporacdes, tendo em vista o grande ndmero de instituicdes de ensino existentes
no Brasil e da dificuldade de crescimento organico decorrente do elevado nivel de
concorréncia. Além disso, a GAMA tem privilegiado a utilizacdo da tecnologia para
suportar as atividades de gestdo e de ensino, sendo visivel em todas as suas
unidades um forte desenvolvimento desta caracteristica. A atividade de ensino esta
vinculada a um modelo uniformizado e seu modelo de gestdo é desenvolvido com
base em pressupostos da gestdo da qualidade total e da gestéo por diretrizes.

A unidade de ensino denominada GAMA ALFA, por sua vez, nasceu no
Estado do Araguaia em 2002 e acompanhou a crescente demanda por ensino
superior verificada no inicio da primeira década deste século. Nos anos iniciais, com
apenas um curso chegou a ter um expressivo numero de alunos. Posteriormente,
diante das dificuldades decorrentes do aumento da concorréncia e da estabilizacédo
da demanda por cursos superiores, assim como em funcdo das dificuldades de
gerenciamento percebidas ao longo do tempo, a ALFA passou a ter dificuldades de
expansao, permanecendo estagnada por algum tempo.

A estreita relacdo com a GAMA, por meio de sua constituicdo societaria que
era composta por sécios fundadores da Universidade GAMA de Monte Verde,
facilitou sua aquisicdo em 2008 e, dessa forma, possibilitou a ALFA um melhor
posicionamento competitivo na regido onde atua. Conforme é verificado no proximo
capitulo, sua trajetoria € marcada pelo contexto historico ao qual se vincula o setor
educacional e grande parte das tendéncias e caracteristicas pontuadas pelos
autores neste capitulo € observada na evolucao da organizacao entre 2006 e 2011.

O proximo capitulo tem o objetivo de apresentar os principais resultados
obtidos mediante o estudo empirico desenvolvido na GAMA ALFA e possibilita maior

aprofundamento da relagéo da organizacao e o contexto do ensino superior privado.
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5. APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Este capitulo se propbe a sistematizar os dados coletados a partir das
entrevistas semi-estruturadas (cujo roteiro encontra-se disponivel no APENDICE A),
da pesquisa documental (Plano de Desenvolvimento Institucional, projetos
pedagdgicos, regimento interno, portarias, informacdes contidas no site institucional,
codigo de ética) e observacbes nao participantes (comportamentos, artefatos,
conversas, cerimoniais) na Faculdade GAMA ALFA, de forma a apresenta-los e
analisa-los a luz da analise de narrativas e em conformidade com a proposta
metodoldgica deste estudo.

O capitulo é divido em trés secbes, em que sdo operacionalizadas as
principais categorias de andlise deste estudo, quais sejam a interpretacdo de ER,
formacdo de rotinas organizacionais e processo de AO. A primeira secéo, entretanto,
discorre inicialmente sobre a histéria e 0 contexto institucional da organizacdo no

periodo compreendido entre 2002 e 2008.

5.1 HISTORICO E CONTEXTO INSTITUCIONAL DA FACULDADE ALFA, DE 2002
A 2008.

Esta secdo busca estabelecer uma base descritiva do Estudo de caso,
fornecendo um breve delineamento da origem da organizacédo, as suas atividades, o
modelo organizacional adotado e a sua trajetdria desde o inicio de sua operacao até
o ano de 2008, momento em que ela é incorporada pela Gama Educacional S/A e
passa entdo a se chamar Faculdade GAMA ALFA. Sua histéria e evolugdo no
periodo de 2008 até hoje sdo objeto de sec¢do futura deste capitulo.

Antes de iniciar a apresentacdo dos dados da pesquisa, no entanto, convém
descrever brevemente o perfil de cada um dos onze atores organizacionais que
relataram a historia da GAMA ALFA e os eventos que a constituiram. Como
mencionado na metodologia, 0os entrevistados receberam codigos de E1 a E11 para

gue se preservasse 0 anonimato de seus nomes e da organizagao.
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O primeiro é o Entrevistado 1 (E1), que atuou na organizacdao objeto de
estudo no periodo de 1999 a 2005, foi diretor financeiro da instituicdo durante todo o
periodo que esteve vinculado a ela. Hoje com 41 anos de idade, formado em
publicidade e propaganda, especialista em marketing e dono de uma agéncia de
publicidade que posteriormente & sua saida continuou a prestar servicos para a
ALFA, demonstra que € uma das poucas pessoas a conhecer efetivamente o
historico de ALFA nos primeiros anos de sua existéncia e ainda os desdobramentos
gue levaram a sua constituicdo. As informacfes prestadas por E1 tém importancia
inicialmente porque déo conta de esclarecer aspectos e informagdes da historia da
ALFA que em seus primeiros seis anos de existéncia buscava-se manter em
anonimato, o que pode ter sido fator relevante para o seu desenvolvimento futuro,
como veremos adiante.

O atual diretor da Faculdade, Entrevistado 2 (E2), formado em direito e
especialista em gestdo publica e gestdo de negécios em IES, estd vinculado a
organizacao desde o ano 2000, primeiramente como advogado, dando apoio juridico
nas questfes que envolveram a abertura da empresa e posteriormente a partir de
2002 como professor do curso de Administracdo e em 2010 como diretor geral. Tem
39 anos, é solteiro e, em muitos momentos da entrevista, narra a histéria da
instituicdo como fazendo parte da sua propria histéria de vida. E2 parece representar
para a histdria recente da instituicdo a propria mudanca por que ela passou.

Entrevistado 3 (E3), com 45 anos de idade, casada, sociéloga e especialista
ja ndo possui vinculo com a empresa, mas desenvolveu por oito anos suas
atividades na instituicdo. Além da pratica docente, coordenou o programa de
treinamento profissional, o nucleo de extensdo e chegou a geréncia académica. Sua
forte atuacdo na area educacional da a ela o respaldo para discorrer sobre o
desenvolvimento da area académica da Faculdade.

Entrevistado 4 (E4), hoje com 45 anos, é formada em direito e mestre em
direito ambiental e atua no Nucleo de Praticas Juridicas (NPJ) da instituicdo. Além
de ser uma das mais antigas colaboradoras da empresa, desenvolveu a maior parte
de suas atividades a frente da coordenacé&o do curso de direito.

Enquanto gerente administrativo-financeiro, Entrevistado 5 (E5) é uma das
poucas pessoas que hoje conhece com profundidade as atividades relacionadas ao
setor administrativo-financeiro. E5 € muito critica quanto a gestdo do periodo de

2002 a 2008, porque foi um periodo em que se verifica a auséncia de ferramentas e
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sistemas de controle mais efetivos da gestdo administrativo-financeiro. Com seus 54
anos de idade, ela carrega em seu curriculo uma importante passagem pelo Banco
Santander, trazendo dali uma cultura de sociedade anénima que dificultou a
incorporacao dos valores que eram cultivados pela ALFA guando da sua admissao.
E5 é graduada e especialista na 4rea de administracdo, tendo ingressado na ALFA
em 2005 com a missdo de organizar a tesouraria. Posteriormente assumiu as
funcdes da direcdo administrativo-financeira da instituicdo. Ao longo da sua
narrativa, demonstrou muita cautela em seus relatos, usando a palavra
pausadamente para expor suas observagdes e comentarios acerca da empresa.

A gerente comercial, Entrevistado 6 (E6), com 30 anos de idade, graduada
em Administracdo e pos-graduada em Marketing pela prépria ALFA pode nos relatar
a evolucdo dessa funcdo na Instituicdo, que inicia a partir de um contexto de
concorréncia verificado em todo o Brasil, mas que se intensificou no Estado do
Araguaia a partir do ano de 2007. E6 esta vinculada & empresa ha nove anos,
passou por diversos cargos administrativos e ha quatro anos responde pela area
comercial. Tendo acompanhado todo o trabalho da area comercial desde sua
origem, pode relatar seu desenvolvimento com propriedade.

Entrevistado 7 (E7) desenvolveu suas atividades na ALFA como
coordenadora do Nucleo de Apoio Pedagdgico e estruturou este setor a partir de
2005 quando foi admitida. Posteriormente desenvolveu o projeto do curso de
Pedagogia, autorizando-o em 2008, quando passou a acumular o cargo de
Coordenadora do Curso. Ao longo do periodo em que atuou na instituicdo, E7
desenvolveu ainda as fun¢bes do setor regulatério, assessorando as coordenacdes
do curso e a gestdo da instituicdo nos processos de autorizacdo, reconhecimento,
renovacdo de reconhecimento e recredenciamento. E7 tem 32 anos, € mestre na
area de educacao e deixou de ter vinculo com a instituicdo no inicio de 2010 quando
passou em um concurso publico no Estado.

Entrevistado 8 (E8) foi admitida para o quadro administrativo da ALFA em
2006 e passou por diversos setores da empresa até assumir um cargo novo na
estrutura organizacional chamado Consultor de Gestdo e Qualidade (G&Q), apos
passar por um rigoroso processo seletivo. O cargo esta em um nivel gerencial e tem
a responsabilidade de coordenar e monitorar as diversas fun¢gbes da organizacao
para atingir os resultados propostos pela empresa. E8 tem 29 anos, é casada e

formada em administragcéo na propria ALFA.
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Entrevistado 9 (E9) tem 56 anos, é divorciada, formada em ciéncias
contabeis e atua na ALFA por seis anos e nove meses. Ingressou em 2002 como
docente e foi chamada para construir o projeto do curso de ciéncias contabeis
autorizado em 2008, o qual coordenou até 2009, quando se desligou da instituicéo.
Retornou um ano depois na mesma funcdo e permanece |4 até o momento. E9
passou pelo processo de mudanca e, embora tenha perdido uma fase da historia da
instituicdo, assumiu os discursos e valores cultivados pelo grupo no momento.

Ainda no cargo de coordenador de curso esta o Entrevistado 10 (E10), com
53 anos de idade, casado, especialista e administrador. Dos sete anos que possui
vinculado a ALFA, os cinco ultimos anos foram a frente do curso de Administracao.
Possui um senso critico agucado e uma visdo da gestdo e da organizacdo
diferenciada dos demais membros organizacionais, possivelmente pela sua
formacéo e vivéncia profissional.

Por fim, um dos membros gerenciais mais recentes da organizacao
juntamente com a Consultora de G&Q é o Entrevistado 11 (E11). Especialista,
formada em ciéncias sociais, foi professora da instituicio desde 2003 até 2010,
guando assumiu o cargo de gerente académica. A professora, casada e com 38
anos contribui com esta pesquisa sob uma perspectiva docente, fornecendo ricas
informacdes sobre o histérico da instituicdo do ponto de vista dos professores.
Também forneceu significativas contribuicbes quanto ao entendimento do novo
modelo de ensino da Instituicdo de Ensino.

Finalizada a descricdo do perfil dos entrevistados, inicia-se a apresentacéo
do historico e contexto da organizagédo ALFA.

Em andlise do Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) da Faculdade

Alfa, para o periodo de 2008 a 2012, a sua histdria € assim iniciada:

A Faculdade Alfa, mantida pela Sociedade de Ensino Superior Alfa
Ltda., foi criada por resolucao da Assembléia Geral Extraordinaria da
Mantenedora, realizada em 30 de agosto de 2000, cuja ata encontra-
se registrada no Registro Civil das Pessoas Juridicas da cidade de
Marua, protocolizada sob o n. 010173 e averbada na matricula
001214 do livro A-1, em 27 de outubro de 2000. (PDI ALFA 2008 a
2012).

Muito embora o PDI aponte para a criagdo da ALFA no ano 2000, deve-se

atentar para o fato de que o MEC nesse momento ndo procedera ainda ao
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credenciamento da instituicdo, portanto, o que se pode inferir do excerto acima é
que em 30 de agosto de 2000 houve apenas a criacdo da empresa, da entidade
mantenedora da ALFA, junto aos 6rgaos governamentais do Estado do Araguaia.

A criacdo da ALFA sO ocorrera a partir do ato regulatorio interposto pelo
MEC por meio da Portaria n. 954 de 27/03/2002, publicada no Diério Oficial da Uni&o
(DOU) de 28/03/2002. (informacédo extraida do PDI de 2002 a 2007 da ALFA e do
portal do MEC T emec.mec.gov.br em 27/11/2011 as 10h40).

A historia da ALFA, entretanto, pode ser complementada pela narrativa de
colaboradores, empregados e ex-empregados da entidade mantenedora, que la
desenvolvem ou desenvolveram suas atividades profissionais. As informacdes
obtidas com estas narrativas ndo constam dos documentos oficiais da instituicdo que
foram coletados para esta pesquisa, mas constituem-se como depoimentos
relevantes que melhor caracterizam o historico da organizacdo e elucidam melhor
alguns fatos verificados ao longo da analise dos resultados.

El, ainda que esteja formalmente distante da organizacdo ha seis anos,
discorreu sobre a historia da ALFA com certo entusiasmo e nostalgia, algumas
vezes evidenciando fortes sentimentos de identificagdo, usando verbos em primeira
pessoa, como se ainda estivesse nela atuando e outras vezes sentimentos de
ressentimento e desapontamento quanto aos rumos que a instituicdo tomou.

A histéria da ALFA esta relacionada com a prépria histéria de vida de E1,

uma vez que ele foi o personagem principal do nascimento da instituicao.

Na verdade eu trabalhei ha UNIGA (Universidade Gama em Monte
Verde) até 96. Em 96 eu sai de Monte Verde e fui morar em Minas
Gerais (...) e em 98 eu vim pro Araguaia. Quando eu cheguei no
Araguaia, eu comecei a trabalhar no grupo Alcolumbre (...) nessa
area financeira, que é o que eu fazia na UNIGA antes... e fui prestar
vestibular na UNIFAR (Universidade Federal do Araguaia) pra direito
e quando eu cheguei e recebi a minha ficha de inscricdo e vi a
relacdo de candidatos por vaga na UNIFAR, eu identifiquei treze mil
candidatos por vaga e tinham mais cento e oitenta vagas no CEAR
(Centro de Ensino Superior do Araguaia i instituicdo privada local) e
eram as Unicas duas instituicdes de ensino superior que tinham aqui.
Imediatamente eu liguei pra Monte Verde, procurei na época o Flavio
Alencar, que era o diretor de expansédo. Ele cuidava da saida da
Gama para outros Estados, e passei a situagcdo. Na mesma ligacéo,
ele imediatamente passou pro Marcio Casagrande, que era 0 dono
da Gama, filho do José Casagrande Netto. E o Marcio pediu pra que
eu fizesse um levantamento de uns dados com relacdo a quantos
concluintes do ensino médio nés teriamos, qual seria o perfil mais
adequado para o Estado em termos de cursos e mandasse isso para
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o email dele, que eles tinham interesse em vir pro Araguaia. Ja
estavam em Alagoas e estavam querendo pegar essa regiao norte,
vir para 0 Maranhdo e atingir até Manaus (...). A estratégia de
expansao nunca era adquirir prédios ou alugar prédios. A estratégia
era a de parceria, entdo fechava contrato com o dono de um prédio,
ele ficava responsavel pela obra fisica e a Gama responsavel pelo
recheio do prédio e contratacdo do pessoal (...). Assim foi feito.
Identificamos cinco possiveis parceiros e eles mandaram pra ci o
Francisco Casagrande pra fazer a entrevista com os parceiros e a
escolha (...) e nos fechamos com o grupo NEI que era de
propriedade do Alberto Bacelar e assim comegou a ALFA. Em 2000
foi protocolado o pedido de entrada da instituicdo em atividade, mas
coincidiu com o problema do analfabeto la em Monte Verde (situagéo
em que um analfabeto foi aprovado num processo seletivo da
Universidade Gama e que teve uma repercussao negativa na midia
nacional) e em seguida com o tiro na menina num Campus da Gama,
gue ficou paraplégica e logo em seguida com a queda da passarela
em um Campus. E esses trés eventos fizeram com que o MEC
comecasse a retardar os processos que apesar de nao serem da
Sociedade de Ensino Superior Gama, eles sabiam que eram de
mantenedoras ligadas a UNIGA. E ai a gente (s6) conseguiu
autorizacdo pra funcionamento em 2002 quando a gente realizou o
primeiro vestibular (E1 T ex-diretor administrativo-financeiro da
ALFA).

O atual diretor da ALFA, E2, ratificou essa informag¢do quando em seu depoimento
falou sobre um periodo de estagnacéo entre a abertura da empresa e a autorizacao

para funcionamento.

O (ex-diretor administrativo-financeiro) (...) comecou a prospectar na
cidade possiveis parceiros que teriam potencial para se unir ao grupo
Gama e desse outro lado ele encontrou o Professor Alberto que
comandava o Nucleo Educacional Integrado, o entdo chamado NEI,
gue trabalhava com segundo grau (...). Entdo a partir desse contato,
o Alberto, conversando com 0s seus sécios, concordou que aguele
pequeno investimento seria interessante e através do (ex-diretor
administrativo-financeiro), iniciaram uma série de negociacdes (...).
Eles desativaram o prédio do NEI cursinho, voltando este a funcionar
onde funcionava o ensino médio e ali fizeram todas as adaptacdes
para que a faculdade funcionasse e ai comecou todo um processo
em 2000 de estruturagédo (...). Aconteceu um fato muito interessante
ai... O grupo Gama naquela época promoveu a reforma do prédio e
trouxe todos os equipamentos. O grupo NEI recrutou uma série de
pessoas para defender o projeto, conseguiu estabelecer no prazo a
estrutura do prédio, foi feita a visita de autorizagdo e dai o prédio
ficou montado e com plasticos mais ou menos durante um ano e
meio T de novembro ou dezembro de 2000 a maio de 2002. Ele ficou
fechado, montado, todas as salas montadas, a biblioteca montada, o
parque de informatica todo montado e desligado, tudo no plastico
(...). As pessoas que tinham sido contratadas ou com a expectativa
de contratacdo, que na verdade ninguém estava contratado (...)
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foram sumindo, diluindo e as pessoas foram tomando outros rumos e
0 processo estagnou (E2 T atual diretor da Faculdade).

Assim, a ALFA, embora tenha sido constituida como uma instituicdo isolada
e com uma mantenedora independente, estava vinculada a Universidade Gama
(UNIGA), na medida em que a analise do contrato social da mantenedora, assim
como algumas de suas alteracdes posteriores apresentam em sua constituicao
societaria alguns membros da familia Casagrande, como o Senhor Marcio
Casagrande e o Senhor José Casagrande Netto, proprietarios da SESUG, que era a
mantenedora da Universidade Gama e das Instituicbes fora de Monte Verde que
também levavam o nome Gama. Restou, porém, a davida sobre os motivos que
levaram a UNIGA a abrir uma unidade no Araguaia, assim como em outros Estados
brasileiros com mantenedoras independentes e com instituicbes de ensino sem a
marca Gama. Obviamente que a narrativa anterior de E1 merece atencdo nesse
sentido, uma vez que os problemas enfrentados em Monte Verde pela UNIGA
acabavam refletindo na marca e consequentemente nos processos de avaliacao

regulados pelo MEC, ao que E1 complementa:

A estratégia da Gama na expansdo era essa. Sul e sudeste eles
abriam como Gama. Norte e Nordeste (com outros nomes), até pela
dificuldade de logistica e de operacdo que eles tinham e
principalmente porgue os funcionarios da Gama nao se dispunham a
sair de Monte Verde para vir pro Norte e Nordeste (...), entdo néo
achavam pessoas de confianga pra vir pro nordeste e com medo de
causar algum dano para a marca e travar todos os processos da
Gama junto ao MEC, eles, em um primeiro momento, sempre abriam
com outro nome (E1 7 ex-diretor administrativo-financeiro da ALFA).

Infere-se desse excerto o fato de que os dirigentes da Gama, a despeito de
estarem prejudicando as instituicdes do norte e nordeste, a partir do uso de sua
marca, parecem mais receosos de que, na medida em que eles ndo dispéem de
pessoal de confianca para conduzir as instituices dessa regido, na possibilidade de
uma ma gestédo e/ou até a inseguranca do sucesso dessas operagfes em regides
brasileiras pouco desenvolvidas, isso poderia trazer, em sentido inverso, uma
macula a marca Gama.

Chama a atencéo o fato de que s&o poucos os colaboradores da ALFA hoje
gue conseguem narrar o vinculo existente entre a ALFA e a UNIGA no periodo de

2002 a 2008. Em sua maioria, os colaboradores entrevistados nesta pesquisa tém o
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entendimento de que a relagdo entre as duas instituicdes s6 existia na forma de

colaboragéo técnica.

Bem, a relacdo era proxima, mas nao era tanto... Sempre houve...
sempre houve uma relacdo. A Gama sempre deu um suporte através
da mantenedora da prépria Faculdade (referindo-se a UNIGA). Ela
sempre dava um suporte técnico necessario principalmente nos
processos de autorizacdo de curso ou renovagao ou reconhecimento
ou renovacdo de reconhecimento. Ela sempre deu esse suporte
técnico necessério para a Instituicdo. (E4 i Coordenadora do Nucleo
de Praticas Juridicas).

Muito embora houvesse um afastamento entre as organizacdes, tendo em
vista o fato de serem mantidas por empresas diferentes, aparentemente existia
alguma cobranca dos so6cios mantenedores quanto a atuacdo da organiza¢do no
Estado do Araguaia, conforme o relato abaixo.

(...) Na realidade n&o existia a figura de uma governanca
corporativa. Existiam fiscalizagBes isoladas, a partir de algum sinal
ou de algum indicativo que aparecesse quando alguma coisa néo ia
bem. Era isso que dava pra gente perceber. Quando alguma coisa
ndo ia bem, vinham uma, duas, trés pessoas, fazer uma fiscalizagéo,
olhar... mas néo existia digamos assim mais ou menos o parametro
de uma governanga corporativa, ndo existia! (E10, coordenador do
curso de Administracao).

Enfim, a partir do ano de 2002 a ALFA inicia suas operacfes na cidade de
Marud, no Estado do Araguaia. O PDI do periodo 2008 a 2012 explora a evolucéo
dos cursos ofertados pela instituicdo ao longo do tempo.

A partir de 2002 a ALFA iniciou sua operacdo ofertando a sociedade
amapaense trés habilitacbes do curso de Administracdo i
Administracdo de Cidades, Administracdo em Marketing e
Administragdo Geral, a partir dos quais iniciou sua trajetoria
académica. Em 2004, ja em um novo endereco e se beneficiando de
uma nova estrutura académica e administrativa, melhor adaptada
aos anseios de crescimento da Instituicdo, a ALFA passou a ofertar o
curso de Direito, atendendo ao que havia planejado no seu Plano de
Desenvolvimento Institucional anterior (periodo de 2002 a 2007). (...)
Em 2006, apés grande periodo de amadurecimento e ja tendo
reconhecido o curso de Administracdo em suas trés habilitagbes, a
ALFA solicita um aditamento do PDI para expandir seus cursos de
graduacdo e no ano seguinte recebe avaliacgdo do MEC para
autorizacao de trés novos cursos de graduacado i ciéncias contabeis,
pedagogia e sistemas de informacdo, sendo os dois primeiros
ofertados ja no primeiro semestre de 2008. (PDI i 2008 a 2012).
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Ainda no que tange a oferta de cursos, a ALFA também ofertou cursos de

pos-graduacéo lato sensu, conforme retratado em seu PDI:

(...) a Instituicdo implementou trés cursos de pds-graduagdo entre
2004 e 2005. Sao eles: Design, Direito Publico e Agentes de
Inovacdo e Difusdo Tecnoldgica, este dltimo em parceria com o
SEBRAE e ABIPIT. A ALFA lancou ainda a partir de 2005 os cursos
de especializacdo em Gestdo de Recursos Humanos, Administracao
em Marketing, Administracdo Pdudblica, Gestdo Empresarial,
Engenharia e Seguranga no Trabalho, Auditoria e Pericia Contébil e
Seguranca Publica, alguns ministrados exclusivamente pela ALFA e
outros em convénios com outras instituicdes. (PDI1 2008 a 2012).

Para fins de Administracdo, a Faculdade Alfa contava com uma estrutura
organizacional com 6rgdos normativos, deliberativos, executivos e suplementares,
conforme indica o seu regimento interno. O Conselho Superior de Administracao
(CONSAD), o Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CONSEPE) sao
orgaos normativos e deliberativos das decisfes da instituicdo, conforme reza as
orientacdes emanadas pelo MEC para a organizacdo das IES. Na condicdo de
Orgdos executivos, o regimento institucional destaca a necessidade de uma diretoria
geral, uma diretoria académica e uma diretoria administrativa e financeira e as
coordenacdes de curso.

A ex-coordenadora do Nucleo de Apoio Pedagdgico (NAP) e do curso de
pedagogia comenta a estrutura organizacional verificada na ALFA no periodo de
2002 a 2008:

Diretor Geral e junto com ele CONSAD e CONSEPE. Desde que eu
entrei isso ja existia. Eu ndo sei quando foi implantado também. Ai
(havia o) Diretor Académico e coordenadores de curso (...). Tinha
também o diretor financeiro (...). (E7 i ex-coordenadora do curso de
pedagogia da ALFA)

A atual consultora de Gestdo e Qualidade (G&Q) da ALFA, muito embora
tenha sido admitida somente em 2007 em uma das funcdes administrativas da
instituicdo, procura identificar a estrutura organizacional da instituicdo na sua fase
inicial, desvelando em sua narrativa, além dos 0Orgaos executivos, aqueles

suplementares:
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Quando eu cheguei na ALFA tinha um diretor (...) e tinha uma
secretéria... Tinha (..) um diretor académico (...). E tinha um
coordenador ou diretor Financeiro (...). Entdo eram apenas esses
trés cargos de gestdo. Abaixo deles tinha... ndo me lembro bem
disso ai, ndo, mas tinham os coordenadores de curso (...). Abaixo
deles tinham os professores. Ai vem a parte administrativa... Tinha
uma secretaria de alunos, que era a Professora Sueli, com quatro
atendentes na secretaria. Tinha a Cl, que era a Central de
Informacdes que também tinha trés atendentes, se ndo estou
enganada. Tinha uma prefeitura do campus (...). Tinha a biblioteca,
com dois atendentes, se ndo estou enganada. Bureau de informética
(...) e o0 pessoal de apoio (...). (Tinha) a supervisora financeira e
abaixo dela tinham as atendentes que eram caixas e as pessoas que
trabalhavam com ela na parte de acordo (...). Tinha contas a pagar
(...), tinha a contabilidade (...) e também (..) essa parte de
departamento de pessoal (..) (E8 i Consultora de Gestdo e
Qualidade).

Conforme consta no PDI da ALFA do periodo de 2008 a 2012, a ALFA nao
s6 evoluiu em termos de qualidade do espaco fisico ou do numero de cursos, alunos
e funcionarios, como no desenvolvimento dos seus projetos pedagogicos, na
qualificacdo do seu corpo docente e na produgcdo de projetos de extensdo e
iniciacao cientifica.

Questionados inicialmente sobre os pontos fortes da ALFA no periodo de
2002 a 2008, os entrevistados afirmaram que um dos pontos de maior destaque esta
na relacdo entre as pessoas na empresa. Essa caracteristica € verificada em quase
todas as narrativas. Ha4 ainda outras questdes que merecem destaque, como a
qualidade do corpo docente.

O coordenador do curso de Administracdo resume o0s pontos fortes da

seguinte forma:

Eu diria que basicamente o corpo docente e o clima que existia entre
as pessoas. (E10 i coordenador do curso de Administragéo).

E E1 ratifica:

Corpo docente, relacionamento e posicionamento bem definido (...)
(E1 7 ex-diretor administrativo-financeiro).

As questbes que envolvem o clima organizacional, o relacionamento entre
as pessoas, assim como o envolvimento e qualidade do quadro de professores, sdo

bem descritas pela atual gerente académica.
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(Os pontos fortes eram) a equipe, a relagdo, um sentimento de
unidade. Era bom lidar com os professores. Eles se sentiam parte e a
gente sentia que eles se sentiam parte, entdo a gente falava, discutia
idéias e se relacionava, tanto dentro quanto fora da instituicdo.
Aquela coisa de cultivar mesmo lagos que se construiam ali. Muitas
vezes, quantas vezes, quantas reunides nao foram marcadas em
sdbados, por exemplo, onde ndo tinha henhum tipo de remuneracao.
Ai eu me lembro do Magno falar assim i Espera ai, mas é o
professor ou é 0 amigo que vem pra essa reunido? Muem ta
chamando? E a coordenadora ou € a minha amiga?0 Se a gente
dissesse i fé a amigaq ai ele i fentdo eu venho com certeza, vamos
fazer um café, vamos fazer um lanche?d Agora se dissesse 1 & a
coordenadorag entdo ele dizia T mao, entdo tu vais me pagar?0
[risos]. Entdo era uma relagdo bem [fala emocionada)... era
descontraido, era uma relacdo de qualidade, era uma relacéo
profissional de qualidade, a gente gostava. Todo mundo tinha amor
mesmo pela instituicdo, pela ALFA, gostava de estar ali. Quantas
vezes a gente sentava na cantina pra discutir coisas da instituicéo,
idéias... quantas vezes Magno, Ana Priscila, outros professores ja
nao vieram em casa pra conversar sobre uma proposta (...). Naguela
época nés tinhamos afetividade e era como o proprio Magno diz i
fah, o nosso trabalho € um mediador da nossa afetividadea Era o
trabalho que mediava a afetividade... por exemplo, fazer reuniées era
um pretexto pra gente se encontrar, pra gente debater, pra gente
construir aquilo juntos e acreditar e levar aquilo pra frente. Era por
gosto. O trabalho acaba sendo o objetivo final, mas na verdade ele
mediava o objetivo da afetividade. Isso (...) da relagdo... acho que por
isso é que todo mundo gostava tanto, por isso que todos os alunos
gostavam tanto, por isso que a gente tinha uma relagdo muito
préxima dos alunos (...). Naquela época a gente sentava com o
menino (aluno) na cantina pra discutir TCC... quantas vezes (...). E
claro que tinham as reunibes de orientagdo assim formalizadas e
tudo, mas ndo precisava i fNao, olha, eu s6 vou te atender se fér no
horério de aulad N&o tinha isso! O professor atendia o aluno e tudo
se dava de maneira natural. Era muito natural € muito gostoso viver...
(E7 1 ex coordenadora do NAP e do curso de pedagogia).

Com emocdo muito parecida, E3, que da mesma forma ndo esta mais
vinculada a instituicao ratifica algumas situacdes exploradas pela ex-coordenadora
do curso de pedagogia, agregando ainda a questdo da infra-estrutura e do

reconhecimento profissional.

(...) a mudanca do prédio foi muito bem aceita pelos alunos (...),
outro ponto forte que eu vejo assim e que eu ja falei ainda agora &
esse crescimento dos funcionarios. Sempre foi muito bem observado,
apesar de néao ter essa avaliacdo escrita (avaliagdo de desempenho),
sempre foi muito bem observado. Sempre a gente conversou muito
com aquele colaborador que se destacava. Ele sempre foi convidado
a assumir um posto maior [repetiu a frase para dar énfase]. Eu
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mesmo sou um exemplo disso (...) e eu acho também que outro
ponto positivo era o clima organizacional que tinha naquela época.
As pessoas trabalhavam muito felizes. La tinha um clima étimo de
trabalho e acho que por isso fiquei tanto tempo la. Um clima
excelente de trabalho onde a gente trabalhava muito, sempre todo
mundo trabalhou muito, mas o clima era tdo bom que parece que a
gente nem cansava. A gente tinha folego (...) pra poder desenvolver
um bom trabalho e todo mundo trabalhava muito mais com o coragéo
(...). (E3 71 ex-gerente académica).

A Consultora de G&Q, assim como a coordenadora do curso de ciéncias
contabeis e também a gerente comercial concordam com as afirmacdes acima na
medida em que apontam a estrutura fisica, o clima organizacional, a cooperacao
entre as pessoas e a qualidade do grupo docente como pontos muito positivos da
instituicao.

A gerente administrativo-financeiro, diferentemente dos demais, aponta para
uma questdo importante da instituicdio como ponto forte da época, 0 que pode

revelar também uma preocupacao para os dias atuais.

Eu penso que os pontos fortes estavam em torno da identidade. Eu
acho que a marca ALFA era muito marcante. As propagandas no
radio, na televisdo, outdoor, isso era muito forte. Eu achava muito
positivo isso. Na época eu achava que a divulgacdo era melhor, a
gquestdo da midia era melhor. (E5 1 gerente administrativo-
financeiro).

Quanto aos pontos fracos da ALFA naquele periodo, ha uma divergéncia
generalizada de apreensbes, 0 que sugere nao existir compartihamento de
informacdes entre os colaboradores sobre as deficiéncias da ALFA ao longo desse
periodo. Os pontos fracos variam desde problemas de infraestrutura a questdes
operacionais, como atendimento ruim e empréstimo de livros, receber dinheiro na

empresa, até dificuldades de gestado, de planejamento e de controle.

Essa questao de (...) o controle institucional ser la em Monte Verde
ainda era muito fragil, fraco e de certa forma a dire¢édo ficava muito
isolada, porque muitas decisbes eram tomadas por aqui mesmo.
Tudo isso... talvez ndo que fosse errado, é porque a minha cultura
era diferente (...). Entdo muitas vezes eu percebia que com essa
independéncia, muitas vezes a instituicdo era administrada como se
o diretor fosse o dono. (E5 i gerente administrativo-financeiro).
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A investigacdo dos pontos fracos e pontos fortes da ALFA traz subsidios
para se compreender os valores desenvolvidos na instituicdo naquele periodo. Ha
de se destacar que os valores cultivados ndo estdo em consonancia com aqueles
propostos nos documentos oficiais da época. Ainda que se tentasse difundir alguns
valores, que foram pensados previamente ao se planejar e representar a instituicao
no momento de sua concepg¢do e também posteriormente, os préprios colaboradores
€ que foram os responsaveis pela construcdo dos valores institucionais ao longo do
tempo, como é verificado nas narrativas a seguir. Mesmo que se verifique na pratica
0 que esta formalizado, podera ter havido ai apenas uma coincidéncia. O PDI
relativo ao periodo de 2008 a 2012, assim como 0s projetos pedagoégicos dos cursos

dao conta de evidenciar a missao, a visao e os valores institucionais.

Missdo: A Faculdade Alfa tem como missdo oferecer educacédo de
exceléncia enfatizando a importancia da qualidade, exercendo um
papel determinante na cultura da Organizagdo para formar
profissionais capacitados, éticos e conscientes do seu compromisso
para com o desenvolvimento do Estado do Araguaia e do municipio
de Marud, permitindo o acompanhamento das mudancas ambientais
e uma precisa definicao de suas estratégias.

Visdo: Ser uma instituicdo de Exceléncia na Educacdo Superior no
Estado do Araguaia.

Valores: Respeito ao individuo e ao meio; Satisfacdo dos clientes
internos e externos; compromisso com o desenvolvimento regional
sustentavel; alto padrdo de confianga em seus colaboradores e
parceiros; inovagdo e transferéncia permanente do conhecimento;
pluralismo de idéias; ética. (PDI 2008 a 2012).

A percepcdo dos valores institucionais por parte dos colaboradores no
periodo de 2002 a 2008 estimula sentimentos de saudosismo, de indignacdo, de
critica a gestdo e uma calorosa discussdo, com pontos de vista especialmente
distintos entre aqueles que ja ndo mais se encontram na instituicdo e aqueles que la
dentro vém construindo um discurso e uma identidade social distintos daqueles

vistos no passado.

Olha, eu posso te dizer uma coisa, que os valores institucionais eram
desconhecidos, mas havia valores que se tornavam institucionais por
pratica. As préprias pessoas criaram e estabeleceram o0s seus
valores, entdo os valores que se fortaleceram e que faziam com que
as pessoas se unissem nas acdes eram valores muito ligados ao
companheirismo, ao trabalho sério, querer fazer um trabalho sério,
um trabalho ético, de profissionais que estavam comecando uma
carreira na docéncia ou na parte técnica da instituicdo, administrativa
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da instituicdo, mas que queriam se fortalecer, queriam mostrar que
eram capacitados para aquilo, entédo isso fazia com que os valores se
estabelecessem, valores que ndo eram so valores profissionais, mas
eram valores afetivos, de afetividade mesmo, entdo as pessoas
criaram seus préprios valores, porque 0s institucionais, aqueles que
estavam em algum documento, desses mesmo hdo houve
conhecimento das pessoas. (E4 1 coordenadora do NPJ).

Os diversos aspectos que apontam para os valores culturais da ALFA
durante seu primeiro periodo de existéncia sdo resumidos pelo diretor da instituicao
como fAFAURAOI.i aEsse termo ® usado por outro
comparando o hoje com o passado, conseguem distinguir as duas -culturas
baseando-se especificamente no desenvolvimento da cultura profissional em

detrimento a familiar.

Existe uma expressao que € o resumo disso, que é a Familia ALFA.
Os valores eram pessoais. Quando vocé tinha... bem, eu coloco
assim... vou te dar uma experiéncia. Como os valores eram pessoais,
as relagcbes eram pessoalizadas (...). N&o existiam valores
institucionais. Existiam valores pessoais que eram cultivados pela
equipe. Proximidade, amizade, simpatia, eram coisas muito
marcantes. A questdo do emocional. Muitas vezes as coisas eram
discutidas no calor da emocado e depois tinham de ser rediscutidas
com a calma, com a conciliagdo de um e de outro. Eu ndo gostaria
de falar em valores especificos, mas eram valores muito mais do
grupo i a Familia ALFA, do que valores institucionais da ALFA (...).
(E21 atual Diretor Geral).

Ao longo de sua entrevista, o diretor geral expde por inldmeras vezes essa
caracteristica da pessoalidade, na tentativa possivelmente de justificar
antecipadamente a mudanca cultural verificada em sua gestéo, qual seja, 0 suposto
afastamento da cultura Familia ALFA. De toda forma, seu posicionamento é
relevante porque possibilita referéncias l6gicas e interessantes para o que se verifica
no segundo momento da institui¢ao.

A atual gerente financeira, que adveio de uma cultura bancaria totalmente
profissional corrobora as afirmativas do diretor e expde suas dificuldades com a

cultura da ALFA naquele periodo.

(...) Eu ndo entendia a cultura. Eu vim de uma cultura totalmente
diferente. (...) Eu achava muito... que as coisas funcionavam muito
na base da amizade, porque fulano é meu amigo, eram muitos
amigos, era muito beija beija, eram muitos abracos. Ndo que isso
ndo estivesse certo. Os funcionarios eram muito... como diria... ndo
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tinham aquela cultura de chegar pra trabalhar no horario, cumprir
horério, fazer 14 o servico. Nao! Saiam, passeavam, iam para outro
setor, conversavam, voltavam quando bem entendiam ou ficavam de
bate papo na internet, enfim tinha muito funcionério sobrando, por
isso eles faziam isso. Os alunos sempre foram assim muito proximos
e muitos deles, nossa, eles tinham paixao... Era como se fosse uma
segunda casa deles. Eles eram muito préximos da direcdo, dos
professores (...). Era muito familiar, eu direi assim. (E5 i gerente
administrativo-financeiro).

Outros colaboradores também discutem essa impresséo da cultura familiar
da ALFA, mas trazem no bojo do seu entendimento a associacdo de familia com o
clima interno, com o apoio mutuo, com o bem estar. Ndo € comum fazerem uma
associacdo critica entre o traco familiar da ALFA e o seu préprio gerenciamento,
porque aparentemente aquele aspecto ndo era desagradavel para a maioria dos

colaboradores.

A ALFA tinha uma estrutura familiar. Ela tinha uma cara de empresa
familiar, entdo muitas pessoas gostavam de estar ali, 0 que eu ouvi
dizer, pelo fato de ter um clima bom, de nao ter pressao no trabalho.
(...) as pessoas trabalhavam muito... ndo é liviemente... mas assim
muito a vontade... Como eu te falei varias vezes nesse clima
amistoso. (...). As pessoas se tratavam com muita intimidade na
ALFA. Er a foi, tudo bem?! 0, er a

muita amizade. As pessoas se sentavam, conversavam. A gente via
as vezes funcionarios conversando muito, sentados conversando.
Era toda uma intimidade. (E8 i Consultora de G&Q da ALFA).

A gerente académica traz alguns aspectos desse periodo visto sob o ponto
de vista docente, que se tornam relevantes quando comparados com o momento

atual por que passa a organizacao.

(...) Na ALFA vocé se sentia bem, porque nao te tiravam a tua
autonomia de sala de aula. O professor dizia que era A com muito
bom senso. Obviamente que ndo existia uma radicalidade ai. Eu
estou falando especialmente da minha experiéncia docente. Com
bom senso, eu acertava as minhas querelas em sala de aula e me
respaldava todo tempo (...). E a coordenacdo nunca, na minha
historia de ALFA, passou por cima de uma decisdo de um professor.
Isso era um diferencial que eu percebia (...). Eu me arrumava pra ir
pra ALFA. Eu me sentia bem |a na ALFA enquanto professora (E11 i
gerente académica).
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Os atuais colaboradores da Faculdade, em geral, mantém uma posi¢cdo de
gque as mudancas que vieram depois foram boas para a organizagdo, mas
costumeiramente falam do passado com saudosismo.

Tendo relatado o histérico da instituicdo e seus aspectos culturais, parte-se
para um segundo momento da histéria, que é o processo de incorporacdo® da ALFA
realizado pela Gama Educacional S.A. Nesta circunstancia, procura-se alcancgar o
primeiro objetivo especifico proposto por esta pesquisa, que corresponde a
descrever o evento raro ocorrido, compreendendo como o0s colaboradores da

organizacao o interpretaram.

5.2 O EVENTO RARO i PROCESSO DE AQUISICAO (INCORPORACAO) DA
ALFA PELA GAMA EDUCACIONAL S.A.

O evento raro experienciado pela ALFA teve como objeto o processo de
aquisicdo (incorporacao) desta instituicdo pela Gama Educacional, que se iniciou
formalmente a partir de agosto de 2008, conforme demonstra o Comunicado ao
Mercado realizado pela Gama Educacional em 28 de agosto de 2008 por meio de
sua diretoria de Relagcdes com Investidores (RI) e cujo documento encontra-se

armazenado no site da Gama:

Em 07 de abril de 2007 a companhia assinou um Memorando de
Entendimentos com seus Acionistas Controladores tratando daquelas
Empresas Mantenedoras de Ensino Superior que, por razdes
técnicas ligadas a sua rentabilidade e condicdo contabil, nédo
participaram da composic¢ao inicial da sua carteira de participacoes, a
saber: (i) a Sociedade de Ensino Superior Alfa Ltda. T SESA (...). A
condicdo para a efetivagdo desta Operacdo foi que (1) as
Sociedades passassem a obter resultados positivos, mediante a
constatacdo, nos respectivos Balancos, de Patrimdnios Liquidos
positivos; (2) o Conselho de Administracdo da Companhia aprovasse
a transacao; (3) a Aquisicdo fosse realizada pelo valor patrimonial
contabil. Sucede que, nesta data, aguelas mantenedoras nacionais,
em seu conjunto, ja apresentam resultado positivo, sem, contudo, ser
possivel, tecnicamente, que se se preveja em prazo curto, que seus
Patriménios Liquidos estejam positivados. (...). Seréd possivel, desta

® Os entrevistados se referem ao processo de aquisicdo como incorporagéo. Neste trabalho, estes
dois termos assumem o mesmo significado.
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forma, viabilizar-se a imediata aquisicdo dessas empresas, com a
Companhia capitalizando seus créditos e transformando em positivos
os valores de seus Patrimdnios Liquidos. Consequentemente, ao
reduzir suas despesas financeiras, aumentaria ainda mais seus
rendimentos financeiros, com visivel vantagem econdmica para a
Companhia. Uma vez assumido o controle integral dessas
Sociedades, os empréstimos bancérios existentes seriam liquidados,
anulando-se, assim, os encargos financeiros, com maiores beneficios
econbmicos. (Comunicado ao Mercado em 28 de agosto de 2008
sobre a proposta da administracdo a Assembléia Geral Extraordindria
para aquisicdo de Sociedades de Ensino Superior nos Estados de
Araguaia, (...)).

E foi formalizado posteriormente e publicado no mesmo site como fato
relevante, datado de 02 de outubro de 2008.

A Gama Educacional S.A. (companhia ou Gama, Novo Mercado
Bovespa: GAMA3), vem, em cumprimento ao disposto na Instrucdo
CVM n. 358/02 e alteragbes posteriores, comunicar ao mercado e ao
publico em geral que, em Assembléia Geral Extraordinaria realizada
em 1 de outubro de 2008, foi aprovada a Proposta da Administracdo
para a aquisicdo de quatro Sociedades Mantenedoras de Instituicoes
de Ensino Superior, a saber: a) a Sociedade de Ensino Superior Alfa
Ltda. T SESA (...), cuja totalidade das quotas € detida, direta ou
indiretamente, por parte dos acionistas controladores da companhia.
(Fato Relevante, de 02 de outubro de 2008).

Ainda que se tenha verificado pelas narrativas dos entrevistados que a ALFA
se constituiu por intermédio dos mantenedores da Universidade Gama, aquela teve
natureza juridica e gestdo proprias, tendo se desenvolvido a partir de politicas
estabelecidas localmente e nunca corporativamente. Nao ha o que se falar, portanto,
em cultura, rotinas e conhecimentos integrados corporativamente. Sé a partir do
surgimento da Gama Educacional € que a ALFA se integra a um grupo maior, com
sua mantenedora ligada a uma holding e a politicas institucionalizadas.

Como o evento raro ocorrido na ALFA se constitui a partir da incorporacéo
desta instituicdo pela Gama Educacional, é importante destacar o nascimento e
desenvolvimento desta empresa no mercado brasileiro, tendo em vista que a sua
criacdo se deu pouco tempo antes de se iniciar o processo de incorporacdo de
sociedades mantenedoras de instituicbes de ensino pelo Brasil, 0 que demanda
explicagbes sobre a possibilidade de uma empresa recém-criada impor uma
mudancga cultural tdo profunda nas instituicdes incorporadas, uma vez que em sua

etapa inicial, a Gama Educacional manteve um modelo de gestdo similar ao que era
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praticado anteriormente a abertura de capital, assim como ndo se verificava
inicialmente, conforme relato dos colaboradores e informagdes obtidas no site da
Gama Educacional, alteracdes no grupo de pessoas que detinha a gestdo da
empresa, nem mudancas nas politicas administrativas, financeiras, comerciais e
académicas.

A historia da incorporacdo da ALFA, portanto, é precedida pelo ingresso da
Gama Educacional no mercado de capitais, que demandou a incorporacdo de um
modelo de gestdo focado na entrega de valor ao acionista e em uma série de
requisitos que sao impostos a estas organizagdes, evidenciados ao longo dessa
discusséo.

Um trecho extraido do site da Gama Educacional da conta de evidenciar a
oferta publica de acdes (IPO) no ano de 2007. A ata da Assembléia Geral
Extraordinaria de 31 de mar¢co de 2007 apresenta alguns pontos de constituicdo da

companhia.

Mesa: O Senhor José Casagrande Netto assumiu a presidéncia da
mesa, e convidou a mim, Marcio Casagrande, para secretariar os
trabalhos.
Ordem do Dia: (I) a Constituicho da Gama Educacional S/A
(companhia) por subscri¢cdo particular de acdes, e (Il) aprovagédo do
Estatuto Social.
Deliberacfes: O Presidente da Mesa deu inicio aos trabalhos, e
seguindo a ordem do dia, os presentes deliberaram por unanimidade:
()  Constituir a Gama Educacional S.A., (...).
(I)  Aprovar, sem qualquer ressalva, o Estatuto Social da
Companhia, cujo teor é o seguinte (...) (Ata de Assembléia
Geral de Constituicao).

Ainda que se possa inferir que a transformacdo do grupo Gama em
sociedade anbnima tenha sido um fator essencial para impelir uma mudanca
profunda, requisitada pelas normas do mercado de capital internacional, ela ndo foi o
principal. A entrada de uma terceira empresa no negécio ajudou a profissionalizar a
gestdo e permitir, conjuntamente com o modelo de governanca corporativa, uma
profunda transformacé&o verificada nas diversas empresas do grupo. O ingresso de
capital desta terceira empresa chamada Vértice foi comunicado no fato relevante de
11 de maio de 2008:

Em 10.05.2008, foi celebrado Contrato de Compra e Venda de A¢bes
e Outras Avencas, tendo por objeto a aquisicdo direta, pela Vértice
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Partici pa-¥9YERSICE®)dA 47.181.08040 acbes ordinarias
representativas de 20% do capital social totalda Gama( a fAcompr a
venda de A- » e dade) dos adienistas icantuoladores da
Gama. A Vértice é uma companhia aberta que tem por objeto social
investir em outras sociedades, sendo diretamente controlada pela 1Q
I NVESTI MENT OI®0 )S..VArfice dtualmente ndo é titular,
direta ou indiretamente, de qualquer participacdo societaria na
Gama, bem como bénus de subscricdo, direitos de subscricdo de
acles e de opcdes de compra de acdes. (...) O ingresso da Vértice
no quadro acionario da Gama tem como objetivo principal
instrumentalizar uma alianga estratégica entre os controladores da
Companhia e a 1Q, por meio da qual o controle da Gama sera
compartilhado, por prazo determinado, visando ao incremento de
valor da Companhia mediante a gestdo estratégica de seus
negocios. O ingresso da Vértice implicara: (i) a alteracdo das
disposicbes estatutarias referentes a administragdo da companhia
(...); (ii) conversdo das acOes preferenciais em agbes ordinarias e
adequacdao do Estatuto Social da Companhia, visando a sua adeséo
ao segmento da BOVESPA denominado Novo Mercado; e (iii)
celebracdo de Acordo de Acionistas tendo como objeto o exercicio
do direito de voto de forma integrada, co-gestdo da companhia e
restricdo a circulagédo de acdes de emissdo da Companhia, cujo teor
sera oportunamente divulgado no sistema de Informagfes Periddicas
e Eventuai s d@atcdalevante dellPde maio de 2008).

Como pode ser observado, a gestdo da Gama Educacional e, por
conseguinte, de todas as mantenedoras a ela vinculadas, passa a ser compartilhada
com a Vértice por prazo determinado. Prazo esse que se encerra em agosto de
2010 guando a maioria dos soécios fundadores da Gama vende as acfes em seu
poder e quando a Vértice é incorporada pela Gama Educacional, conforme ata de
Reunido do Conselho de Administracdo datada de 26 de agosto de 2010. Ainda
assim, a gestdo da organizac¢ao continua sob o comando da 1Q.

A influéncia da IQ na gestdo das organizacbes, especialmente os seus

reflexos na ALFA séo sentidos pelos colaboradores.

Isso ai é um fato curioso, porque toda vez que vocé abre 0 seu
patrimbnio, vocé s6 vende 49% de suas acbes com o intuito de
continuar na gestédo, mas os relatos que nos temos é que o grupo 1Q
s6 aceitou comprar 0os 20% ou 22% das acdes se ele tivesse o poder
de gerenciamento. (...). Ai prova a limitacdo de know-how por parte
de quem estava cedendo e a visdo de negdécio de quem estava
comprando. (E10 7 coordenador do curso de Administrac&o).

O diretor da ALFA, nesta nova fase chamada Faculdade GAMA ALFA fala

um pouco sobre o que € a IQ e a que se propde.
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A 1Q é uma empresa que é ligada ao Banco Valor e é qualificada
como Equality Fund. O que é um Equality Fund