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RESUMO

A aprendizagem vem se tornando uma capacidade vital para a sustentabilidade das
organizacOes, sejam elas privadas ou publicas. Entretanto, para o estabelecimento de uma
aprendizagem continua € necessario o reconhecimento e a aceitacdo dos funcionarios
mediante o estabelecimento de um contrato psicolégico no trabalho. Por isso, indaga-se: como
0 contrato psicologico percebido pelos servidores de uma IFES brasileira influencia seu
comprometimento com a aprendizagem continua? Para responder esta questdo, realizou-se
pesquisa de campo qualitativo-descritiva, cujos dados foram levantados mediante entrevistas
individuais com roteiro, junto a nove servidores técnicos-administrativos em educacédo (TAE)
e dois professores, observacdo no campo e pesquisa documental. A partir dos resultados,
obtidos por meio de anélise interpretativa com foco na estrutura da vivéncia, concluiu-se que
0 contrato psicoldgico percebido pelos servidores do Instituto pesquisado os restringe ao
aprender para alcangar as progressoes salariais previstas na carreira. Assim, os servidores ndo
tém se comprometido com sua aprendizagem continuada e esse descompromisso se agrava
por uma politica vigente que ndo exige capacitacfes e qualificacdes pertinentes as atividades
gue se realizam no trabalho.

Palavras-chave: gestdo de pessoas, gestdo universitaria, aprendizagem organizacional,
contrato psicoldgico, comprometimento.
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1. INTRODUCAO

Ao longo dos anos, foi-se constatando a evolucdo do setor inicialmente denominado
de Relagdes Industriais, por Taylor e Fayol, até a hoje discutida Gestdo de Pessoas, indicando
maior valorizagcdo do individuo dentro das organizacfes (GIL, 2009). No atual contexto, o
homem passa a ser reconhecido e valorizado pelo conhecimento que vem acumulando,
assumindo que no mundo contemporaneo, as atividades inteligentes, e ndo as rotineiras,
trazem valor a organizacdo (AMORIM; SILVA, 2011).

Neste sentido, a aprendizagem pode impulsionar o desenvolvimento continuo de
habilidades e conhecimentos capazes de gerar novas competéncias que poderdo garantir o
sucesso das organizacgdes (SANTOS JR. et.al., 2007). E esta ndo tem sido a realidade apenas
das empresas privadas, pois nas organizacdes publicas o conhecimento também tem sido
valorizado e até estimulado por parte do governo. Como exemplo disto, tem-se a promulgacéo
do decreto 5.707, no ano de 2006 (BRASIL, 2006), mediante o qual se estabeleceram as
diretrizes para o desenvolvimento de pessoal na administracdo publica federal, exigindo,
expressamente, a adocao da gestdo de pessoas por competéncias nos érgdos publicos federais.

Assim, parece imprescindivel que os 6rgdos publicos desenvolvam formas de gestéo
de pessoas capazes de garantir a aprendizagem continua de seus servidores, visando o
desenvolvimento das competéncias necessarias ao cumprimento de suas tarefas.

Contudo, apenas o mandato legal de um sistema de aprendizagem continua para
desenvolver competéncias dos servidores publicos parece insuficiente para garantir que 0s
servidores estejam sempre aprendendo, visto existirem fatores capazes de interferir no
processo de aprendizagem, tais como: a cultura organizacional (ANGELONI; GROTTO,
2009), o comportamento dos gestores (ANTONACOPOULOU, 2001), e o proprio
comprometimento dos individuos com a organizacdo (BASTOS, BRANDAO & PINHO,
1997), dentre outros gque, se ndo observados, podem resultar no insucesso da iniciativa.

Assim, dependendo do contrato psicoldgico estabelecido entre a organizagdo e o
individuo, é possivel que as pessoas se sintam mais ou menos comprometidas com a
aprendizagem continuada para a construcdo de competéncias, com base no quanto elas
acreditam que suas expectativas estejam sendo atendidas pelas organizacdes.

Nesse contexto, temos as Instituicbes Federais de Ensino Superior (IFES) que, como
autarquias federais que sdo, devem cumprir o decreto 5.707 de 2006 e necessitam desenvolver
um sistema de gestdo de pessoas por competéncias que garanta o desenvolvimento continuo
de seus servidores.

Desta forma, o presente estudo visa responder a seguinte pergunta: como 0 contrato
psicolégico percebido pelos servidores de uma IFES brasileira influencia seu
comprometimento com a aprendizagem continua? Para responder a questdo de pesquisa,
estabeleceu-se, como objetivo final: identificar como o contrato psicologico percebido pelos
servidores de uma IFES brasileira influencia seu comprometimento com a aprendizagem
continua.

O estudo se torna relevante e oportuno, posto que suas descobertas podem subsidiar a
utilizacdo do contrato psicologico como ferramenta de gestdo de pessoas, além de apoiarem a
elaboracdo de politicas que visem cumprir a demanda legal de adocdo da gestdo por
competéncias, por meio de um sistema de aprendizagem e desenvolvimento continuos dos
servidores. Neste panorama, a atuacéo dos gestores na construgdo de um ambiente propicio ao
estabelecimento deste contrato psicolégico no trabalho passa a ser fundamental.

Apesar de reconhecer a importancia de se fazer um mapeamento da atuacdo dos
gestores e sua influéncia na aprendizagem dos servidores técnicos-administrativos em
educacdo (TAE) em toda a Universidade, o estudo se limitou a uma unidade localizada no
interior do estado do Rio de Janeiro, em funcdo da acessibilidade e dos recursos financeiros.
Ficou de fora do estudo, também, a perspectiva critica da nogdo de competéncias
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profissionais, dado que a IFES pesquisada recebeu o mandato legal de implantar o sistema
sem perspectivas de mudanca estrutural na gestdo de pessoas vigente.

O periodo de estudo esta compreendido entre dezembro de 2013 e fevereiro de 2015.
A IFES pesquisada atua no estado do Rio de Janeiro com vinte e oito unidades de ensino em
varios municipios. Os resultados aqui apresentados compdem um estudo maior sobre a
aprendizagem funcional dos servidores TAE de uma das vinte e oito unidades, localizada no
interior do estado de Rio de Janeiro.

Assim, este artigo foi dividido em cinco se¢6es, incluindo esta introdugéo. A segunda
secdo apresenta a fundamentacdo tedrica sobre: a evolucdo da area de gestdo de pessoas no
contexto brasileiro; a aprendizagem nas organizagfes; e 0 contrato psicolégico e o
comprometimento dos funcionarios. Na terceira secdo, se apresentam o0s procedimentos
metodoldgicos adotados e, na quarta, os resultados encontrados no estudo. Por fim, na Gltima
secdo, foram feitas as consideracgdes finais e as sugestdes para aprofundar o estudo.

2. FUNDAMENTAGCAO TEORICA
2.1. A EVOLUCAO DA AREA DE GESTAO DE PESSOAS NO CONTEXTO
BRASILEIRO.

O caminho foi longo para que a area de Gestdo de Pessoas pudesse se utilizar desta
nomenclatura, ndo somente no Brasil, mas em todo o mundo. Conforme Gil (2009) as
primeiras atividades, surgidas com os movimentos grevistas no pais, ndo davam a dimenséo
das conquistas que seriam obtidas ao longo de todo o século passado.

As primeiras atividades relacionadas a Gestdo de Pessoas surgiram no Brasil entre
1890 e 1930 restritas “as tarefas correspondentes aos calculos da retribui¢do a que os
trabalhadores faziam jus em decorréncia do trabalho prestado” (GIL, 2009, p.53). Esta fase,
denominada de pré-juridico trabalhista (WOOD JR., 2004), compreendia as atividades mais
operacionais da area, as quais viriam a fazer parte das atribuicdes do entdo Departamento
Pessoal.

Entre 1930 e 1950, intervengbes foram feitas na area trabalhista durante o governo
Vargas, culminando na criagdo, em 1943, da Consolidacéo das Leis do Trabalho, a CLT (GIL,
2009). Neste periodo, que abrange a fase burocratica da Gestdo de Pessoas no pais, foi criado
0 Departamento de Pessoal (DP), de cunho legal, disciplinador, punitivo e paternalista e
personificado na figura do chefe de pessoal, cuja responsabilidade era cuidar das rotinas
trabalhistas e disciplinares (GIL, 2009). A Administracdo Publica deste periodo adotava o
profissionalismo como bandeira (PECI, 2008).

De 1946 a 1964, “as grandes empresas comecam a criar Departamentos de Relagdes
Industriais” (GIL, 2009, p.54), dando corpo a fase tecnicista, preocupada com a eficiéncia e o
desempenho. Neste periodo, “as empresas multinacionais foram as principais responsaveis
pela introducdo, no Brasil, de principios de divisdo do trabalho, de valores relacionados a
meritocracia e de praticas de GRH, tais como recrutamento, selecdo, treinamento e
desenvolvimento” (WOOD JR, TONELLI & COOKE, 2011, p.234). Inicia-Se, entdo, uma
fase de mudanca de pressupostos na area da Administracdo de Pessoal (ou Departamento
Pessoal), resultando na alteracdo de sua nomenclatura para Administracdo de Recursos
Humanos (ARH). Para Wood Jr. (2004), os principais motivos para se adotar a nova
nomenclatura foram: a orientacdo para o desempenho do negdcio e a concepcdo do ser
humano como um ‘recurso’ da organizagao, assim como os recursos materiais e financeiros.
Nesse momento, afirmam-se: a crenga no ser humano como “a chave para o sucesso”, a
defesa do alinhamento da &rea com o0s objetivos estratégicos da organizacdo e a orientacdo
pelo “principio de agregacao dos elementos de agdo gerencial” (WOOD JR., 2004, p.281).

O periodo compreendido entre 1964 e 1980 é caracterizado como sistémico da GRH,
marcado pela integracdo entre os enfoques administrativo, estruturalista e comportamental
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(WOOD JR., 2004), com énfase maior em areas pouco consideradas, como treinamento e
desenvolvimento, cargos e salarios e beneficios (GIL, 2009).

De 1978 a 1989, as areas de Recursos Humanos de muitas empresas ‘“foram
seriamente afetadas, inclusive com a desativacdo de setores inteiros, sobretudo de treinamento
e desenvolvimento” (GIL, 2009, p.56), como um dos efeitos da instabilidade econémica
enfrentada no periodo (DINIZ, 2011). Wood Jr, Tonelli & Cooke (2011) classificaram este
periodo como “movimento colonizador norte-americano”, marcado pela introdug¢ao da
ideologia do management, ou gerencialismo, nas préaticas administrativas.

No periodo que se estende de 1980 a 2010, comeca-Se a repensar a atuacdo da
Administracdo de Recursos Humanos “de forma a integrar os objetivos de longo prazo da
organizacdo, as variaveis relevantes do ambiente e as necessidades decorrentes em termos de
pessoas” (LACOMBE & TONELLI, 2001, p. 159). Ganha corpo a transigdo entre a
Administracdo de Recursos Humanos, entdo em voga, para uma Gestdo Estratégica de
Pessoas (Strategic Human Resource Management), a qual “confere a area de gestdo de
pessoas atribuicdo, supostamente inédita, de fomentar a conexdo entre as pessoas e 0S
resultados que a organizacao pretende alcancar” (CAMOES & MENESES, 2012, p.2).

Embora preocupada em assumir um papel mais estratégico na organizacao, a ARH
ainda permanecera presa ao paradigma funcionalista, o qual pretendia abandonar com a
mudanca de nomenclatura. Esta nova concepcdo acerca das pessoas como parceiras da
organizacéo, que considera o0 aspecto subjetivo presente no contexto (DAVEL & VERGARA,
2001), surge com a missao de substituir o olhar deterministico e positivista lancado pela GRH
sobre o ser humano, responsavel pela sua classificacdo como meros recursos (GIL, 2009).

No contexto atual, a atuacdo estratégica da area de Gestdo de Pessoas, conforme aqui
discutido, perpassa por outra questdo inerente a este papel: a preocupagdo com a gestdo da
mudanca (DUTRA, 2009). Segundo Fisher (2002), espera-se que 0 gestor atue nos processos
de transformacgdo organizacional como um facilitador, contribuindo para a criagdo de um
ambiente interno de aprendizagem e desenvolvimento continuos, para que as pessoas
escolham se engajar como parte de seu projeto de vida, conforme discutido a seguir.

2.2 A APRENDIZAGEM NAS ORGANIZACOES

A Aprendizagem Organizacional (AO) recebeu a contribuicdo de areas do
conhecimento ao longo de sua histdria, tais como: a Psicologia, a Sociologia, a Ciéncia da
Gestdo, a Economia, a Antropologia, a Ciéncia Politica e a Historia. Portanto, pode ser
considerada como uma tematica multidisciplinar. Diante desse contexto multidisciplinar, o
referencial de Aprendizagem Organizacional também ndo se apresenta homogéneo ou
unidimensional (ANTONELLO, 2008).

Antonello (2007) conceitua Aprendizagem Organizacional como um processo de
construcdo e desenvolvimento de competéncias a partir da aquisicdo de novos conhecimentos
voltados para o desenvolvimento de novos mapas cognitivos, permitindo que as pessoas
compreendam a si, a organizacao e o ambiente.

Contudo, Antonello e Azevedo (2011) consideram que nao existe um consenso sobre a
definicdo de AO, nem mesmo a respeito de sua natureza. Fleury e Fleury (1997) apontam
alguns pressupostos organizacionais que sustentariam a AO nas empresas: pensamento
sistémico, acdo estratégica, processos de decisdo integrados, definicdo de politicas de RH que
apoiam e sustentam a aprendizagem na organizagéo e, antes de tudo, o desenvolvimento de
uma cultura organizacional de aprendizagem.

Cabe destacar, ainda, a distin¢éo existente entre a Aprendizagem Organizacional (AO)
e a Organizacdo de Aprendizagem (OA). A primeira possui um carater descritivo, sendo mais
utilizada por pesquisadores académicos, enquanto que a segunda apresenta um carater



prescritivo, sendo adotada por consultores organizacionais (EASTERBY-SMITH; ARAUJO,
2001). A segunda perspectiva, a da OA, costuma ser vista com mais reserva pela academia.

E importante apresentar duas visdes ligadas a esta tematica que sdo: (i) da
aprendizagem na acgéo, desenvolvida por Argyris e Schon (1996), que defende que as pessoas
aprendem a partir de um problema que as leva a refletir e questionar; e (ii) da aprendizagem
situada, cujos autores Lave a Wenger (1991) e Gherardi, Nicolini e Odella (1998), entre
outros, postulam que a aprendizagem ocorre de forma natural nas pessoas e ndo na
organizacao. Assim, o foco desta visdo séo as relages entre as pessoas, 0 que traz & tona o
conceito de Comunidade de Pratica, desenvolvido por Etienne Wenger.

O autor aponta essas comunidades como a base para a construcdo de um sistema de
aprendizagem social, pois, segundo ele, nas comunidades de préatica estdo as competéncias
basicas que compdem um sistema assim (WENGER, 2000). Nesses grupos informais de
individuos com interesses semelhantes, acontece discussdo e compartilhamento de
conhecimento, constituindo, assim, um sistema de aprendizagem social (FLACH,
ANTONELLDO, 2011).

A aprendizagem situada ocupa-se da aprendizagem baseada na préatica, que acontece
no dia-a-dia por processos sociais, fora dos manuais e livros, buscando desenvolver novas
formas de pensar sobre o que é aprender (BISPO; GODOY, 2012). Gherardi (2006), uma das
precursoras desse pensamento, defende que o conhecimento estd na cabeca das pessoas como
uma pratica e ndo como um ativo.

Zarifian (2001), um dos autores sobre competéncias profissionais, também acredita
que o diploma de formacdo académica ndo € suficiente para validar a aquisicdo de
conhecimento. Para esse autor, a competéncia desenvolvida nesse tipo de aprendizagem
formal, aquela estruturada e realizada ou apoiada pela propria organizacdo (BRANDAO,
2008), é denomina “competéncia de fundo”. Esse tipo de competéncia caracteriza-se como
um banco de conhecimentos e habilidades, mas ndo ‘“competéncias que correspondem a
situagdes precisas” (ZARIFIAN, 2001, p.174).

A dimensdo informal da aprendizagem na qual se constroem competéncias no dia-a-
dia de trabalho € composta de atividades desestruturadas por iniciativa do proprio empregado.
O processo de construcdo de competéncia coletiva ocorre, segundo Bitencourt (2001), na
seguinte sequéncia: um individuo adquire uma competéncia e a traduz em uma pratica
observavel; outros individuos se apropriam dessa pratica, desenvolvendo-a e transformando-a
em uma competéncia coletiva.

Dentro desta dimensdo informal da construcdo de competéncias mediante as praticas
realizadas no trabalho, é possivel que as competéncias surjam dos erros, assim, seria
oportunizada a aprendizagem em circuitos duplo ou simples (BITENCOURT, 2001). O
conceito de circuito de aprendizagem, desenvolvido por Argyris e Schén em 1978, se iniciaria
ao ocorrer um erro ou problema: (a) se uma alternativa for tracada utilizando-se 0 mesmo
conjunto de variaveis que estavam envolvidas sem se questionar as regras e valores, acontece
0 circuito simples da aprendizagem; (b) se existir o questionamento das regras e valores,
causando uma mudanca radical, pode-se considerar a ocorréncia do circuito duplo de
aprendizagem (ARGYRIS; SCHON, 1996).

A qualidade da aprendizagem dependera da diversidade de eventos e problemas e
também do entendimento que o individuo conseguir extrair desses eventos e problemas
(ZARIFIAN, 2001). Portanto, de acordo com esse autor, para que o ciclo de aprendizagem se
estabeleca, seria importante que o individuo assumisse a responsabilidade de seu aprendizado
para a construcdo de competéncias, com uma postura de reflexdo diante de sua prépria
atividade profissional, questionando métodos, entre outros.

Por outro lado, é necessario, também, que a chefia aceite positivamente o0s
questionamentos dos membros da organizacdo com relacdo a sua prépria atividade, que
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reconheca que eles estdo refletindo sobre seu contexto e que nao estdo apenas criticando seu
trabalho. Portanto, também é requerida uma postura reflexiva do gestor, e ndo somente dos
empregados (ZARIFIAN, 2001).

Quanto a chefia, ainda, é importante ressaltar, que o comportamento dos gestores pode
interferir na postura da equipe. Por isso, eles precisam se atentar para dois tipos de perfis de
aprendizagem que eles mesmos podem estar assumindo. Sao eles: (a) um perfil de gestor
matofobico, ou seja, aquele pelo qual os gestores tém consciéncia da necessidade de aprender,
contudo, se apresentam passivos, apaticos quanto ao autodesenvolvimento e carentes de
iniciativa; e (b) o gestor filomatico, aquele que aprecia aprender, assumindo a iniciativa da
aprendizagem e se apresenta automotivado (ANTONACOPOULOU, 2001).

Além do perfil do gestor, a relagdo entre os individuos e a expectativa das
organizacGes em relacdo a eles também podem interferir na disposicdo deles para a
aprendizagem no trabalho ocorrer. Afinal, querer e aprender no cotidiano de trabalho indicaria
0 comprometimento do trabalhador, seu engajamento psicossocial para desempenhar-se
melhor, o que revela um vinculo ou um contrato estabelecido entre os gestores e suas equipes.
Na proxima secdo serdo tratados 0s conceitos de contrato psicoldgico e comprometimento.

2.3. COMPROMETIMENTO E CONTRATO PSICOLOGICO

Adotando-se uma perspectiva atitudinal e unidimensional, pode-se entender o
comprometimento no trabalho a partir de trés principais dimensdes, a saber: (128) como
compromisso; vontade de permanecer na organizacdo, orgulho de pertencer; (22) como
identidade; identificacdo, apego, envolvimento com os objetivos estratégicos e os valores da
organizacéo; e (32) como engajamento; empenho, dedicacéo, esforco de realizagéo de algo em
favor da organizacdo (BASTOS, BRANDAO & PINHO, 1997).

Baseados em um extenso levantamento de literatura, Balassiano & Salles (2012)
exploram a primeira dimensdo do comprometimento, como compromisso, definindo-a como
um estado psicolégico que resulta na permanéncia do individuo na organizacdo, com base no
tripé: desejo-necessidade-obrigacdo. Com base no primeiro componente, os individuos
permanecem na organizacao por sua vontade. Ja o segundo se evidencia na permanéncia dos
individuos devido aos custos associados com a deciséo de sair, a falta de outras oportunidades
ou a sensacdo de que os sacrificios pessoais envolvidos na decisdo de deixar a organizacao
sdo altos demais. O ultimo componente do tripé explica a permanéncia do individuo na
organizacao por um dever moral, uma obrigacdo. O comprometimento seria indispensavel aos
objetivos e a manutencdo da organizacdo considerando que individuos que apresentam
comprometimento por sua vontade tém mais chances de permanecer na organizagdo e de
apresentarem niveis menores de absenteismo e maiores de desempenho (BALASSIANO &
SALLES, 2012).

Para Salancik (1977 apud BASTOS; BRANDAO; PINHO, 1997), a avaliacdo do
comprometimento das pessoas ndo deve se limitar a verbalizagdo, mas se constituir em torno
de um instrumento que possa medir comportamentos observaveis, podendo-se utilizar de
indicadores de gestdo de pessoas, tais como: a assiduidade, a pontualidade, o tempo de
servigo, a qualidade na execucdo das atividades, entre outros.

Um instrumento amplamente discutido na literatura que tem sido utilizado para se
buscar o comprometimento dos empregados é o estabelecimento de um contrato psicolégico.
De acordo com Menegon & Casado (2012), o contrato psicolégico surgiu em resposta as
novas configuracbes do trabalho e as mudancas na relacdo empregado-empregador e, do
ponto de vista da organizacdo, ele difere do contrato formal/legal de trabalho, por basear-se
em um sistema de trocas e possuir maior abrangéncia que aquele.

Rousseau (1989) define o contrato psicolégico como uma crenga implicita do
empregado na existéncia de uma promessa e a respectiva contrapartida por parte do
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empregador, ndo necessariamente reconhecida por este, gerando obrigacfes de ambas as
partes. Esta concepg¢do acerca do contrato psicoldgico possui carater provisorio, subjetivo e
unilateral, existindo apenas para o individuo, ndo para a organizacdo, posto que esta nao
possui a faculdade da percepcdo. Neste sentido, a organizacdo ndo é capaz de estabelecer
estes contratos, cabendo a ela, apenas, criar um contexto para que 0s contratos deste tipo
possam ocorrer, a partir das percep¢des dos individuos.

Rousseau (1989) trabalha com o conceito de promessas como propulsoras do contrato
psicologico, em vez de expectativas. Sob este enfoque, a promessa seria 0 comprometimento
de fazer algo e o contrato psicoldgico surgiria, justamente, no momento em que o individuo
acreditar que suas entregas resultam em uma obrigacdo de reciprocidade da outra parte. Em
outras palavras, o contrato psicolégico reside no nivel do individuo, e ndo na relagdo com a
organizacao, posto que emerge da percepc¢do de mutualidade e ndo da propria mutualidade em
si, caso ela ocorra de fato no plano concreto (MENEGON & CASADO, 2012).

Dois tipos de obrigacGes emergiram do trabalho de Rousseau (1989): (1) as do tipo
transacional, que possuem foco no curto prazo e podem ser materializaveis, tais como alto
salario e aceleracdo de carreira, em troca de trabalho arduo, por exemplo; e (2) as obrigacGes
relacionais, de natureza aberta, subjetiva e imaterial, que implicam na troca de seguranca no
emprego por lealdade, dentre outras.

As conclusbes da pesquisa de Balassiano & Salles (2012) indicam que o
comprometimento baseado em contratos psicolégicos do tipo relacional, vinculados a atitudes
e emocoes, ndo podem ser utilizados pela organizacdo para o alcance de objetivos de curto
prazo, posto que se caracterizam como o resultado da constru¢do de uma relagcdo empresa-
empregado de médio e longo prazos. Objetivos de curto prazo, por seu turno, correspondem a
contratos psicoldgicos desenvolvidos em torno de obrigagdes do tipo transacional.

Outra questdo amplamente discutida no contexto do contrato psicoldgico diz respeito a
sua quebra, ou seja: a violacdo da promessa feita ou o fracasso da resposta da organizagdo no
nivel em que o individuo acredita que ela seja obrigada a fazer. Para Rousseau (1989), o ndo
cumprimento da promessa contida no contrato psicolégico ocasiona muito mais do que
expectativas ndo atingidas, provoca danos na relacdo de confianga estabelecida, especialmente
onde ha um vinculo nas acdes de ambas as partes da relacdo empregador-empregado.

Os danos resultantes da quebra do contrato psicologico, para Rousseau (1989),
dificilmente sdo reparados e suas consequéncias devem ser tratadas como fenémenos
probabilisticos, e ndo deterministicos. Além da probabilidade, a teoria de Rousseau (1989)
sobre o contrato psicoldgico aborda a subjetividade. Para a autora, a existéncia deste tipo de
contrato depende, exclusivamente, da percepcdo individual, dos limites cognitivos, do quadro
de referenciais do individuo e da complexidade das interagcdes sociais existentes no ambiente
de trabalho. Tais elementos podem afetar a interpretacdo das promessas.

3. METODOLOGIA DA PESQUISA

Para a realizacdo da pesquisa adotou-se uma abordagem qualitativa interpretativa, a
fim de investigar o problema proposto.

Quanto aos fins, o presente trabalho pode ser caracterizado como descritivo, o qual,
segundo Vergara (2000), consiste em um tipo de pesquisa que pretende descrever
determinado fendbmeno sem, contudo, explica-lo. Quanto aos meios, realizou-se pesquisa de
campo, ou seja, “investigacdo empirica realizada no local onde ocorre ou ocorreu um
fendmeno” (VERGARA, 2000, p.46). O levantamento de dados no campo foi realizado
mediante entrevistas individuais pautadas em um roteiro semiestruturado, observacdo no
campo e pesquisa documental para permitir a triangulacdo de fonte de dados, recomendada
por Flick (2006) para pesquisas qualitativas.



Assim, a partir de um levantamento bibliografico das tematicas referentes a Gestdo de
Pessoas, Aprendizagem Organizacional e Comprometimento e Contrato Psicoldgico,
elaborou-se a base teorica para as etapas seguintes da pesquisa, de carater empirico.

A pesquisa de campo foi realizada em uma IFES que atua no estado do Rio de Janeiro,
que conta com 28 unidades de ensino, atende 39.629 alunos de graduacdo e pos-graduacgéo
stricto sensu e apresenta um quadro composto, até 2014, por 3.311 professores e 4.525
técnicos-administrativos em educacdo (TAE), sendo todos eles servidores concursados
efetivos. Das 28 unidades, onde se realizam as atividades académicas, selecionou-se uma
delas para a aplicacdo da pesquisa, a qual conta com 62 servidores: 17 TAE e 45 docentes

Os sujeitos da pesquisa foram selecionados utilizando os critérios da selecdo
intencional (ROESCH, 1999), ou seja, de acordo com o julgamento dos pesquisadores.
Assim, os entrevistados foram selecionados pelo critério de antiguidade no setor, por se
acreditar que mais tempo de trabalho na organizacao propicia maior vivéncia e maior riqueza
de dados para a pesquisa. Atendendo a este critério, foram escolhidos: um técnico-
administrativo de cada setor administrativo (secretaria da direcdo, secretaria administrativa
dos departamentos de ensino, secretaria administrativa das graduacdes, secretaria da pds-
graduacdo) e dois de cada setor técnico (coordenacdo dos laboratdrios didaticos de quimica e
setor de informética). Os gestores entrevistados representavam trés grupos: um gestor da area
técnica de informatica, um gestor da area técnica de quimica e o diretor geral da Unidade que
atua mais diretamente com os servidores das areas administrativas. As entrevistas foram
realizadas entre os meses de dezembro de 2013 e fevereiro de 2015.

A coleta de dados foi realizada mediante entrevistas com nove servidores técnico-
administrativos efetivos e dois professores da unidade escolhida, localizada no interior do
estado do Rio de Janeiro (Sul Fluminense). Desses entrevistados, um técnico-administrativo e
os dois professores ocupam cargo de gestdo dos outros oito.

Apo6s a coleta e a transcricdo dos dados empiricos, procedeu-se a sua analise
interpretativa com foco na estrutura da vivéncia, ou seja, pelo significado que determinado
aspecto da realidade assume para as pessoas (SANDBERG, 2000). Dessa forma, emergiram
categorias que foram comuns a todas as entrevistas e que continham as respostas da questdo
de pesquisa. Esta sistematizacdo dos achados no campo (ROESCH, 1999) foi feita mediante
organizacdo dos dados para facilitar a interpretacdo dos mesmos e a discussdo posterior a luz
da fundamentacdo tedrica elaborada no estudo.

4. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS DO CAMPO

Apbs a realizacdo das entrevistas, a transcricdo e a analise, chegou-se as seguintes
categorias: (i) contrato psicologico estabelecido para a aprendizagem continua, (ii)
interferéncia das interagfes sociais no contrato psicologico e (iii) efeitos do contrato no
comprometimento com a organizacdo. Articulando-se a teoria abordada neste estudo e as trés
categorias de andlise que emergiram da pesquisa, foi possivel responder a questdo formulada,
conforme apresentado a seguir.

(i) Contrato psicologico estabelecido para a aprendizagem continua: a promessa
de progressdo automatica por capacitacdo ou qualificacdo apresentada. A partir dos
relatos e da observacdo no campo, revelou-se que os servidores da organizacdo pesquisada
parecem se envolver apenas com a capacitagcdo e a qualificacdo relacionadas no plano de
carreira de sua categoria, que prevé uma evolucao do nivel I ao IV, de acordo com a carga
horéria do curso realizado. Com base na politica de carreira vigente, um curso de 180h
garante uma progressdo direta para o Gltimo nivel da categoria. No caso da qualificacéo, €
previsto um percentual de aumento salarial, caso o servidor adquira formacdo académica
maior do que a requerida para seu cargo. Desta forma, a organizacdo parece preocupada em
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premiar o servidor, sem, contudo, exigir que a qualificacdo alcancada seja aplicada ao
trabalho, podendo contribuir, desta forma, para a sensacdo de subutilizacdo desse servidor,
tornando-o, possivelmente, insatisfeito com a universidade.

Essa percepc¢éo foi obtida ao se revelar que mais da metade dos servidores do instituto
pesquisado ja se encontra no ultimo nivel da progressdo por capacitacdo e todos possuem ou
estdo concluindo formagdo académica superior a requerida para seu cargo, de acordo com a
pesquisa documental realizada. Além disso, a partir dos relatos dos entrevistados, explicitou-
se que, na maioria dos casos, 0s cursos que levaram a estas progressdes ndo foram oferecidos
pela Universidade, mas realizados pela iniciativa dos proprios servidores, parecendo indicar
seu interesse na progressédo, conforme trechos na sequéncia:

“Olha, a respeito dos cursos de capacitagdo, pelo menos aqui no Interior, eu
acho que eles sdo bem... bem escassos. Eu ndo vejo assim... muitos cursos
voltados, assim, para a nossa drea” (ES).

“A progressdo, entdo, assim, ela da o incentivo, ai eu vou la e faco o curso por
fora... que eu quero fazer e tenho... esse aumento. Entéo seria um incentivo” (E1).

Portanto, esses trechos reforgam que o afinco dos servidores com a aprendizagem para
o trabalho parece existir somente até a concessdao da progressdo, além de ndo expressar uma
preocupacdo em realizar cursos relacionados ao trabalho.

Esta constatacdo é feita, pois, se de acordo com Rousseau (1989), as promessas sdo as
propulsoras dos contratos, cumprindo-se as promessas inicialmente feitas e ndo havendo
novas promessas, ndo existe o surgimento de outros contratos. Tendo em vista que na
Instituicdo pesquisada a politica vigente para progressao na carreira se ocupou apenas de
incentivar a capacitacdo por meio de uma recompensa financeira, tais capacitacées lograram-
se de modo pontual, ndo sendo tal incentivo capaz de gerar maior preocupacao dos servidores
com a melhoria continua do trabalho mediante sua aprendizagem no cotidiano dessa
organizacao.

De acordo com Balassiano e Salles (2012), tal problema deve-se ao fato de que, ao se
tentar construir um sistema de aprendizagem continua buscando incentivar a capacitacdo/
qualificacdo dos servidores oferecendo apenas ganhos imediatos, como progressao automatica
e aumento salarial, esta-se estimulando a geracéo de contratos psicoldgicos transacionais, que
visam objetivos de curto prazo. E, pelo que se descobriu na pesquisa, como 0 objetivo de
melhoria na qualidade da organizacdo esta vinculado a atitudes e depende da construcdo de
uma relacdo empresa-empregado de médio e longo prazos, o contrato psicolégico deveria
gerar promessas, também, de médio e longo prazos.

Além disso, mesmo reconhecendo a existéncia de um incentivo para capacitagdo, foi
possivel evidenciar que ndo existe, por parte da Universidade, ou do Instituto pesquisado,
exigéncia das capacitacdes apresentarem relacdo direta com as atividades desenvolvidas no
trabalho. O critério para que ocorram as progressdes por capacitacdo considera apenas a
carga-horaria dos cursos realizados e ndo a relagdo do conteudo destes com as tarefas do dia-
a-dia, como ilustram os seguintes relatos:

“Por conta prépria eu fiz faculdade, fiz curso de inglés que me ajudou na
progressdo por capacitacdo, que, ai, eu mudei de nivel do 1 pro 4, e ... e agora eu
estou terminando a especializa¢do, MBA, por conta propria” (E4).

“Fu fiz um curso por conta propria, na época que eu estava... quando eu tinha
acabado de entrar na universidade, mas foi por interesse pessoal meu, que
acabou sendo muito atil nas tarefas que eu executo. Mas foi fora da universidade
e, realmente, eu néo fiz até... assim... objetivando executar aqui” (ES).

Revelou-se, ainda, que a desconexdo entre 0s cursos realizados e as atividades
desempenhadas pelos servidores, em alguns casos, pode até ter sido util para o trabalho
conforme indicado no relato anterior de E8. Porém, em outros casos, ndo foi confirmada a
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aplicabilidade do conhecimento adquirido nas atividades desenvolvidas no trabalho, como se
evidencia na afirmagéo a seguir:
“Acho que ndo [teve aplicagdo], foi muito teorico mesmo. (...) Ah... busco colocar
em pratica aqui pequenas coisas que a gente aprende formalmente” (El).

Como consequéncia da falta de aplicabilidade percebida nos cursos realizados para
atender o trabalho cotidiano, parece que as atividades demandadas tém sido realizadas
mediante aprendizagem apenas entre os servidores, de maneira informal, pelas interacdes no
trabalho. Além disso, foi percebido que alguns entrevistados se mostraram desmotivados para
a aprendizagem uma vez atingida a progressdo esperada, de acordo com os seguintes relatos:

“(...) na tentativa e erro e também acompanhando outras... outras Unidades
proximas (...) minha... pesquisa era essa: de ir até eles, que ja tinham essa
experiéncia, e perguntar”(E2).

“(...) a interacdo entre o setor € muito boa. (...) Inclusive quando a gente... na
aquisicdo desse primeiro equipamento que falei com vocé ai, a gente interagiu
muito aqui, cada um foi dando a sua opinido, foi testando junto. Entdo a gente
conseguiu... a interacdo foi muito boa e acho até que foi devido a essa interagéo
que a gente conseguiu um resultado legal” (E6).

“Vocé atualmente entra no nivel | e pode ganhar gratificacéo até o nivel 1V, ou
seja, atingindo o nivel mais alto, o servidor ndo tem mais motivacdo nenhuma
para se capacitar” (ES8).

Apesar de autores como Zarifian (2001) acreditarem que a aprendizagem formal nédo é
suficiente para comprovar o conhecimento e a competéncia, necessitando, também, de uma
aprendizagem pratica, € necessario que na Instituicdo se atente para que 0s investimentos,
tanto da organizacdo quanto dos servidores em capacitagdo formal, ndo sejam desperdicados
com conhecimentos que nao sejam diretamente aplicaveis as demandas de trabalho. Por outro
lado, se estimulada, a aprendizagem situada e em comunidades de pratica, mesmo a informal,
poderia servir para a melhoria ndo s6 de um servidor, mas de varios, visto que o
conhecimento compartilhado poderia se propagar para os demais nas interacdes informais
para aprendizagem, que vem ocorrendo no grupo (BITENCOURT, 2001).

Todavia, apesar das interacdes sociais no trabalho ajudarem na aprendizagem das
atividades dos servidores, elas também podem interferir negativamente na aprendizagem caso
ndo exista um incentivo e reforco da aprendizagem continua para o trabalho, conforme
apresentado na categoria a seguir.

(i) Interferéncia das interagdes sociais no contrato psicoldgico. Entre os ocupantes
do cargo de técnico-administrativo entrevistados, dois atuavam na area técnica de informatica
e possuiam uma chefia imediata com o conhecimento tecnico da area, dois na area técnica de
guimica com outra chefia com o conhecimento da area e quatro desempenhavam tarefas
relacionadas a area administrativa e, apesar de terem chefias imediatas, pareciam ter uma
relagdo maior com o diretor do Instituto que era o chefe geral.

Estes agrupamentos percebidos pelos entrevistados revelaram que as interacGes entre
as chefias e os liderados parecem capazes de interferir na disposicdo e no foco para a
aprendizagem. Nos setores em que as chefias se mostraram interessadas na aprendizagem dos
servidores, 0s técnicos-administrativos manifestaram interesse em continuar aprendendo e
preocupacdo em realizar cursos relacionados as atividades que executam no dia-a-dia, mesmo
ja tendo atingido a progressdo maxima na carreira, conforme relatos a seguir:

Gestor: “O meu papel é promover as capacita¢Oes, ndo é? Promover essa, essa...
Solicitar verba pra isso, ndo €? Fazer os pedidos e também buscar parcerias com
professores, parceria com projetos, para poder, realmente, fazer essas
capacitages, ndo é? Até com um setor da PROGEPE que faz isso, essas
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capacitacOes, apesar que ultimamente nds ndo temos tido muito retorno [da
PROGEPE] ” (GI).

Gestor: “(...) assim, o que esta nas minhas maos eu faco, por exemplo, como eu
disse, a gente tem um determinado técnico la que é muito capacitado na questao
de residuos e almoxarifado, de compatibilidade, eu pedi a ele que ensinasse 0s
colegas, entdo, eu também sou a ponte entre ele e o0s colegas, para que ele seja
um multiplicador. (...) Nao sei se meu trabalho esta sendo eficiente dessa
maneira, mas a gente passa, como eu falei, por problemas de infraestrutura e de
recursos financeiros” (G2).

Técnico: “Ele apdia, sim. Apdia e incentiva bastante. Incentiva as interacgdes, (...)
incentiva a gente a estudar, a fazer cursos, desenvolver, ele v& isso como
interessante para a gente e para ele também” (E5).

Técnico: “Entdo, ela acha as intera¢ées muito proveitosas, inclusive, ela pede,
(...) as vezes ela ndo tem tempo de atender a gente e a gente, aqui, se ajudando.
Entre os técnicos a interacdo flui, o trabalho, e esse € um ponto muito positivo
para ela” (E4).

Este incentivo dado pelas chefias parece fazer com que os subordinados tenham
interesse em cursos e treinamentos voltados para as atividades que executam:

“Tem um em especial (...) era de analista de banco de dados, TDA, é uma pos-
graduacdo. (...) Estou na esperanca. Vai ser muito bom para mim e vai ser bom
para a universidade também.” (E5)

“(...) 0 que me incentiva mais esta relacionado & minha area. Como eu estou na
bioquimica, como responsavel pela bioguimica, acompanhada pelo professor, é...
isso reflete também, no meu desempenho, porque é um assunto do meu interesse”
(E4).

“A gente poderia fazer cursos, assim, mais técnicos, que dariam a gente mais
habilidade, por exemplo, fazer um equipamento novo usando uma vidraria” (E7)
“(...) além da RNP [Rede Nacional de Ensino e Pesquisa] que a Universidade tem
a parceria, a gente ta vendo algumas instituicbes que oferecem cursos que vao
‘de encontro’ a nossa necessidade aqui” (E6).

Por outro lado, uma das chefias parece ter deixado a aprendizagem para o trabalho a
cargo dos proprios servidores técnicos-administrativos, assumindo uma postura de “ndo
atrapalhar” as iniciativas, em funcdo da falta de tempo disponivel para a gestdo, uma vez que
os docentes assumem cargos de gestdo e continuam com as atividades académicas, também:

“Buscar incentivar... buscar condigoes pra ele se capacitar... (...) Ndo atrapalhar
€ um bom comeco (risos). (...) N&o sei se eu fiz bem isso, ndo é? Na gestdo. Mas
é... ter o didlogo e estar antenado para poder perceber em qué ele poderia
ajudar. Mas, por exemplo, eu ndo fui s6 gestor (...) continuei com todas as
funcdes docentes, (..,) porque se eu tivesse me dedicado exclusivamente a gestéo,
eu acredito que eu poderia observar mais de perto essas coisas. (...) Eu acho que
ndo atrapalhar é o mais importante” (G3).

“(...) eu acho que ndo tem uma preocupac¢do nesse aspecto. Eu acho que as
chefias sdo indiferentes quanto a isso” (E2).

“Na verdade, eu acho que ela [a chefia] desconhece. Ela é meio paralela a esse
tipo de situagdo” (ES).

Portanto, a atuacdo das chefias merece atencdo, pois para que a aprendizagem informal
se torne uma préatica bem-sucedida e possa, até mesmo, se incorporar ao contrato psicologico
que parece se instalar no quotidiano de trabalho entre a organizacdo e individuo, torna-se
obrigatdria uma postura reflexiva, ndo s6 dos técnicos-administrativos, mas também dos
gestores (ZARIFIAN, 2001). Conforme percebido na pesquisa, nem todos os gestores do

11



instituto demonstram adotar esse tipo de comportamento reflexivo e isto parece fazer com que
a aprendizagem ocorra de forma desconexa com o trabalho em si.

Como interferéncia desta atuacdo da gestdo em relacdo a aprendizagem para o
trabalho, observou-se que os técnicos-administrativos desses setores parecem concentrar suas
energias para a aprendizagem de assuntos de seu proprio interesse e daqueles diretamente
relacionados as tarefas de seu setor:

“Eu, ultimamente, tenho procurado me capacitar em cursos de simula¢do, mas
(...)s@o cursos técnicos, voltados para a pratica de engenharia, ndo tem muito a
ver com a fung¢do, a qual eu exer¢o” (ES).

“Eu sempre tive interesse em fazer esses cursos de MBA, na drea de marketing.
(...) Por interesse pessoal” (E2).

Assim, percebeu-se no campo que existem chefias com perfil filoméatico e outras com
perfil matofébico no Instituto pesquisado (ANTONACOPOULOQU, 2001) e que estes perfis
parecem ter interferido na percepc¢do dos servidores em relagdo ao contrato psicologico por
eles construido com a organizacdo. Isto se deve, possivelmente, como apontado por Rousseau
(1989), em virtude das interagcbes sociais que as liderancas estabelecem com seus
subordinados.

Os gestores de perfil filomatico demonstram ter sensibilizado seus subordinados a
continuar realizando cursos para o aprimoramento de suas atividades, parecendo cumprir o
contrato psicolédgico estabelecido pela concepcdo destes servidores. Ja os gestores com perfil
matofobico parecem ndo ter conseguido obter tal éxito, possivelmente porque assim que 0s
servidores ndo conseguem identificar novas promessas por parte da organizagao, interrompem
0 processo de aprendizagem.

Quando as chefias demonstram maior interesse pela aprendizagem dos servidores,
estes parecem firmar contratos psicoldgicos com a organizacdo no sentido de se desenvolver e
aprender para melhorar suas préaticas profissionais. J& quando a chefia apresentou um perfil
matofobico, os servidores demonstram firmar outro tipo de contrato, no qual a aprendizagem
focou apenas na progressdo na carreira, ndo nas atividades que eles realizam. Assim, a
necessidade de aprendizagem pode cessar no momento em que é alcancada a progressao.

Entendendo que as interacGes sociais no trabalho contribuem para a percepcao dos
individuos em relagdo a postura de desenvolvimento continuo que devem assumir, através do
estabelecimento de contratos psicoldgicos para a aprendizagem com a organizacgdo, percebe-
se que esses contratos se refletem no comprometimento do individuo com a organizagdo como
um todo, conforme apresentado na secdo a seguir.

(iii) Reflexo do contrato no comprometimento com a organizagdo. Apesar de todas
as dificuldades para a aprendizagem aqui apresentadas, percebeu-se que o0s servidores
entrevistados parecem demonstrar um bom desempenho na organizagdo, buscando
corresponder as expectativas neles depositadas, como ilustram os relatos das chefias:

“(...) ndo sei te citar um exemplo de algo que ndo foi resolvido de alguma forma.
Entdo eu acho que essa persisténcia: vou resolver a questdo, vou dar um jeito,
ISSO torna a pessoa competente” (G1).

“(..) A infraestrutura ndo era a mais adequada, eu vi muita competéncia
aflorando, muita gente se dispondo a dar um jeito, a arrumar de um jeito para
que as coisas funcionassem, ndo era a maneira mais adequada, mais perfeita,
mas tentando operacionalizar a situa¢do. Entdo eu vejo nesse sentido positivo...”
(G2).

Por outro lado, alguns servidores que ja estdo no ultimo nivel da progressao por
capacitacdo e ndo se sentem estimulados pela chefia, ndo manifestaram comprometimento
com a aprendizagem para desenvolver melhor as atividades e preferiram voltar suas energias
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para outros objetivos profissionais, cogitando, inclusive, a possibilidade de realizar novos
concursos e deixar o instituto. O relato a seguir ilustra esta percepcao:
“Eu busquei mais para... minha vida mesmo, para... por exemplo... se eu quiser...
é ... um outro emprego, passar em um outro concurso...” (El).

Desta forma, percebe-se que o contrato psicolégico voltado para a adocdo de uma
cultura de aprendizagem e desenvolvimento de competéncias mediante capacitagdes e
qualificacbes ofertadas, firmado entre empregado e empregador pode interferir no
comprometimento do empregado, ndo somente em relagdo a aprendizagem, mas também em
relacdo ao desejo de permanecer na organizacao.

Por outro lado, apesar de ndo se mostrarem comprometidos com a organizagéo, no
sentido de desejarem aprender continuamente para o aprimoramento do trabalho e de
permanecer na instituicdo, os servidores parecem vir desempenhando suas funcdes a contento,
como pbde ser observado nos trechos das entrevistas das chefias ja apresentados.Todavia, ndo
se pode considerar esta percepcdo de bom rendimento dos servidores como sindnimo de
comprometimento com a organizacdo, pois, por mais que haja empenho e dedicacdo para
realizar algo em favor da organizagdo, embora sendo para Branddo & Pinho (1997) uma das
dimensbGes do comprometimento, no instituto examinado ndo foram revelados orgulho de
pertencer, vontade de permanecer, nem mesmo identidade e apego por parte dos servidores
para com a organizacdo. Ao contrario, alguns expressaram interesse em atuar em outros
6rgdos publicos, através da realizacdo de novos concursos.

Com base nos resultados da analise e no confronto dos achados com a teoria, pode-se
inferir que o contrato psicolégico existente construido na relacdo de gestor com seus
subordinados parece ter gerado promessas apenas em relacdo a progressdo na carreira, nao
conseguindo, ao que parece, sensibilizar os servidores para que se preocupem com a melhoria
do desempenho no trabalho e nem com a aprendizagem continua, ap0s a progressdo na
carreira.

5. CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos resultados aqui apresentados, conclui-se que o contrato psicoldgico
gerado, estabelecido com os servidores do Instituto pesquisado, no que tange a aprendizagem
esperada para desenvolver competéncias e melhorar a qualidade dos servigos por eles
prestados parece corresponder, tdo somente, a aprendizagem necessaria para as progressoes
salariais na carreira. Isto pode estar resultando no seguinte efeito: uma vez atingido o nivel de
progressao esperado ou, em outras palavras, uma vez cumprida a promessa na percepcdo dos
servidores, ndo ha incentivos organizacionais para o estabelecimento de novos contratos e,
consequentemente, os individuos ainda ndo parecem se comprometer com a sua aprendizagem
continua.

O cerne da questdo levantada pode residir na percepgdo da inconsisténcia ao se estar
gerando, na instituicdo pesquisada, um contrato psicolégico do tipo transacional para alcancar
objetivos relacionados a atitudes e emocgdes, das quais depende o estabelecimento de uma
relacdo empregador-empregado de médio e longo prazos. Desta forma, tal contrato se mostra
ineficaz, pois parece produzir uma promessa de curto prazo, com efeitos limitados apenas até
0 cumprimento da promessa implicita, ou seja: até a obtencao da progressao prevista no Plano
de Carreira dos Cargos Tecnicos Administrativos em Educacéo.

Além disso, embora haja incentivo para a qualificacdo e capacitacdo, a politica vigente
ndo exige que os cursos ou a formagdo guardem relacdo com as atividades realizadas pelos
servidores na IFES pesquisada. Isto evidencia que as competéncias adquiridas podem néo se
lograr essenciais para o propésito da organizacdo e, portanto, ndo se configurar como seu
diferencial entre outras IFES. Tal fato, ainda, pode resultar, se ndo mudar a politica de
progressao e carreira vigente, em desperdicio de energia e de recursos financeiros em cursos
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ndo pertinentes nem aplicaveis ao trabalho, fazendo com que os servidores tenham que se
envolver com outros tipos de aprendizagem, como a informal, por exemplo, para, de fato,
aprender ou aprimorar as tarefas a eles designadas.

Contudo, apesar de aparentemente o contrato psicoldgico estabelecido ser Unico para
todos, observou-se que as percepcles deste contrato por parte dos servidores parecem ser
diferenciadas em virtude das interagcbes sociais destes com suas chefias e com outros
servidores, podendo leva-los a acreditar ou ndo na necessidade de uma aprendizagem
continua. Isso sugere que, o contrato psicoldgico sofre interferéncias das interacdes sociais e
ainda se reflete no comprometimento dos individuos com a organizacéo.

Somando-se as consideracGes aqui apresentadas, acredita-se que este estudo tenha
servido para identificar as limitacdes do tipo de contrato psicolégico estabelecido com os
servidores do instituto pesquisado, o qual parece ndo garantir o desenvolvimento de uma
aprendizagem continua, dado o enfoque de curto prazo e de recompensas apenas salariais.

E, apesar de se reconhecer que o contrato psicolégico consiste numa percepcao
individual em relacdo a organizacdo, € imprescindivel que a instituicdo crie um contexto
adequado para que esse contrato se estabeleca da forma desejada, como apontado por
Rousseau (1989).

Como contribui¢Bes ao conhecimento da area, pode-se considerar a analise qualitativa
do contrato psicoldgico, indo ao encontro do questionamento feito por Menegon e Casado
(2012) no que se refere a expressiva maioria de pesquisas quantitativas sobre o tema,
especialmente quando o objeto é a ruptura do contrato psicolégico. Segundo as autoras, 0s
resultados acabam se limitando a condicBes e situacdes pré-existentes, ao contrério do que
pode emergir a partir de estudos de cunho qualitativo, como o presente. Acompanhando,
também, as autoras citadas, sugere-se, para futuros estudos: (a) a investigacdo do quanto
aspectos externos — tais como: experiéncias anteriores a organizacao, circunstancias familiares
e sociais e tipos de personalidade, dentre outros —, podem moldar o contrato psicolégico; e,
ainda, (b) estudos qualitativos que tratem dos efeitos resultantes da quebra do contrato
psicolégico para a aprendizagem dos técnicos-administrativos, na propria IFES estudada ou
em outros espagos. Especificamente para a IFES pesquisada, propde-se verificar o contrato
psicolégico presente na relagcdo das chefias com a organizacdo, a fim de identificar porque as
chefias adotam comportamentos diferenciados em relacdo a aprendizagem de seus liderados.

Por fim, considera-se que o estudo ndo foi conclusivo, porém contribuiu ao
aprofundamento das questdes, propiciando uma reflexdo sobre o contrato psicolégico em
ambientes que visam adotar o aprendizado continuo como meio para desenvolver
competéncias dos individuos, como na IFES estudada.
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