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Resumo
A presente tese tem como principal objectivo contribuir para o conhecimento dos factores que
afectam a transferéncia da formagdo para o local de trabalho. A tese encontra-se estruturada
em duas partes. Na Parte I, apresenta-se uma revisdo de literatura geral sobre formacio
profissional, com especial incidéncia na questdo da transferéncia da formacdo e os seus
principais determinantes. Na Parte II, apresentam-se quatro estudos em que se analisa
empiricamente esta problemadtica. Os estudos realizados deram lugar a contribuicdes tedricas,
empiricas e praticas que importa salientar. Do ponto de vista tedrico, este trabalho reforca a
importancia da implicacdo afectiva e da percepcdo de utilidade da formacdo na explicagdo da
motivacdo para transferir, bem como das reac¢des afectivas, das reaccdes de utilidade, das
crencas de auto-eficicia e do feedback de desempenho na explicacdo da transferéncia da
formagdo. Ao nivel empirico, o trabalho contribui para o enriquecimento da literatura
evidenciando a relacdo entre o desenvolvimento de competéncias e a motivacdo para
transferir, assim como a relacdo entre o design de transferéncia, a satisfacdo com a ocupacio,
a retencdo da formacdo e a transferéncia da formacdo. Para além da evidéncia do papel
mediador da percepcdo de utilidade da formacdo e da percepcdo de aprendizagem, o reforco
da validade de construto cross-cultural do LTSI € também um importante contributo empirico
deste trabalho. No que se refere as implicagdes préticas, os resultados obtidos neste trabalho
permitem sugerir algumas estratégias relevantes para os responsaveis da formacdo que

pretendam aumentar o grau de transferéncia da formagao para o local de trabalho.

Palavras-Chave: Avaliacdo, Formacdo, Transferéncia, Aprendizagem
Classificacdes da Associagdo Americana de Psicologia: Psicologia Organizacional;

Comportamento Organizacional
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Abstract
The main goal of this dissertation is to provide a contribution to the knowledge of the factors
that affect transfer of training to the work context. Thus, the present work is divided in two
sections that comprehend, apart from a review of literature about professional training mainly
focusing on the training transfer problem and its predictors (Section I), four empirical studies
regarding this issue (Section II). This work represents an important effort to draw attention to
the importance of training transfer, addressing relevant contributions to the training transfer
literature and practice. Regarding the theoretical contributions, the present work reinforces the
importance of affective commitment and perceived usefulness of the training in the
explanation of trainee’s motivation to transfer, as well as the importance of affective
reactions, utility reactions, self-efficacy and performance feedback in the explanation of
training transfer. This work also expands the training transfer literature by empirically
demonstrating the relationship between skills development and motivation to transfer and the
relationship between transfer design, occupational satisfaction, training retention and training
transfer. Besides the empirical evidence of the mediating role of perceived usefulness of the
training and the mediating role of perception of learning, this work also provides an important
theoretical contribution by reinforcing the LTSI cross-cultural construct validity. Regarding
the practical contributions, the present work suggests important strategies to the training

practitioners that want to enhance the level of training transfer to the workplace.

Key words: Evaluation, Training, Transfer, Learning
Classifications of the American Psychological Association: Industrial & Organizational

Psychology; Organizational Behavior
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A dinamica socio-econémica que caracteriza a época actual, associada a globalizacio
dos mercados, gera inimeros factores e contingéncias que afectam o funcionamento e a
eficdcia das organizacdes, requerendo que o seu crescimento € mesmo a sua sobrevivéncia
estejam dependentes da implementacdo atempada de mudancas em algum ou alguns dos seus
subsistemas (Caetano, 1999). Essas mudancas tanto podem resultar de algum processo de
planeamento como podem resultar de ac¢des improvisadas.

Quando € planeada, a mudanga organizacional implica, geralmente, uma primeira fase
de diagndstico da situacdo da organizagdo, uma segunda fase de accio ou intervencdo para
superar os problemas observados, e uma terceira fase de avaliagdo dos efeitos da intervencdo,
a qual pressupde uma comparacdo com a situacdo inicialmente diagnosticada e com os
objectivos da intervencao (Caetano, 2001).

Mesmo nas situacdes em que a mudanca decorre dos processos de improvisagdo
organizacional, cada vez mais frequentes nos actuais contextos competitivos, torna-se
necessario avaliar os resultados e os efeitos das mudancas realizadas. A improvisacio
organizacional € tanto maior quanto maior for a convergéncia temporal entre a concepgdo e a
execucdo das mudangas (e.g., Moorman e Miner, 1998). Contudo, a exemplo do que sucede
nas mudancas temporalmente mais diferidas relativamente ao seu planeamento, também
nesses casos a avaliacdo € indispensdvel, na medida em que permitird uma monitorizacio
mais fidvel dos processos de mudanca.

A maior parte dos processos de mudanca nas organizacdes envolve intervengdes
focalizadas na formacgdo dos seus trabalhadores, consideradas o factor fundamental para o
sucesso organizacional (Pfeffer, 1994). De facto, nas ultimas décadas, tém vindo a aumentar
exponencialmente os recursos financeiros investidos pelas organizagdes na formacdo
profissional dos seus membros. A expansdo generalizada da formacao a que se tem assistido
nos ultimos vinte anos esta associada ao pressuposto de que esta vai melhorar o desempenho
dos trabalhadores e, por conseguinte, vai contribuir para melhorar a actividade das
organizagdes. No entanto, esta crenga tem vindo a ser desafiada por critérios de eficiéncia
econdmica e ndo tem suporte adequado na literatura empirica.

De facto, a avaliacdo de intervengdes, incluindo da formacdo, tem vindo a assumir
grande importancia no quadro do desenvolvimento dos recursos humanos, na medida em que
os niveis de competitividade actual t€ém vindo a intensificar a pressdo para que se demonstre
de que forma essas intervengdes contribuem directamente para o desenvolvimento das

organizacdes (Holton, 1996; Salas e Cannon-Bowers, 2001).
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Do ponto de vista da pesquisa empirica, a andlise dos efeitos reais da formacdo tem
sido relativamente escassa e ndo permite sustentar linearmente a crenca referida. Por um lado,
ndo estd demonstrado que a participacio dos trabalhadores em accdes de formacao se traduza
na aprendizagem efectiva de novos conhecimentos, competéncias ou comportamentos. Ou
seja, havera situacdes em que isso se verifica e outras em que ndo héd aprendizagem efectiva.
Torna-se, por isso, fundamental, averiguar as varidveis que podem determinar e predizer a
aquisi¢do de novos conhecimentos, competéncias e comportamentos através de intervengdes
de formagdo nas organizagdes. Por outro lado, e admitindo que a formagéo deu origem a uma
aprendizagem efectiva, ndo estd demonstrado que essa aprendizagem seja transferida para o
local de trabalho. Ndo existe ainda um conhecimento sistemdtico sobre os determinantes ou 0s
preditores que permita saber em que situacdes haverd lugar & mudanca de comportamento no
local de trabalho, isto €, & transferéncia daquilo que se aprendeu na formacao.

Neste sentido, torna-se inteiramente pertinente, quer do ponto de vista tedrico e
empirico, quer do ponto de vista pratico, avaliar os efeitos da formacdo profissional ao nivel
do desempenho dos formandos quando retomam o seu trabalho regular. Assim, este trabalho
tem como objectivo contribuir para o conhecimento dos processos que intervém na
transferéncia da formacéo para o local de trabalho.

A tese encontra-se estruturada em duas partes. A primeira parte é constituida por 2
capitulos nos quais se apresenta uma revisdo geral de literatura sobre a temdtica da formacdo
profissional e da sua avalia¢do, com especial enfoque na questio da transferéncia da formacao
para o contexto de trabalho.

O Capitulo 1 salienta a importancia da formagao profissional para o desenvolvimento
das competéncias individuais e para a manutencio da vantagem competitiva das organizagdes.
Neste capitulo, sdo ainda descritas as trés principais fases do desenvolvimento de um
programa formativo, nomeadamente, o diagndstico de necessidades de formacao, a concepcao
da formacgdo com a selec¢do do método formativo mais adequado, e, por fim, a avaliacdo da
formacgdo. Sendo a avaliacdo da formacdo profissional a temdtica do presente trabalho, este
processo € descrito mais detalhadamente com a apresentacdo do modelo de avaliagdo da
formagdo mais referido na literatura e mais utilizado na pratica profissional, o Modelo
Hierarquico de Resultados da Formacao de Kirkpatrick (1959).

O Capitulo 2 ¢ inteiramente dedicado a um dos resultados da formacdo mais
relevantes para determinar o sucesso, ou nao, de uma acc¢io de formacdo: a transferéncia da
formagdo para o local de trabalho. Neste capitulo € apresentado o conceito de transferéncia,

assim como a sua relevancia tedrica e pratica. No final do capitulo, sdo ainda descritos os
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factores relacionados com a concepgdo da formacdo, os factores individuais e os diferentes
aspectos do ambiente de trabalho que podem contribuir para a explicacdo do processo de
transferéncia da formacao.

A segunda parte integra 5 capitulos. Em quatro desses capitulos apresentam-se quatro
estudos empiricos que procuram contribuir para o conhecimento dos diferentes factores que
intervém na explicacdo da transferéncia da formacdo. No ultimo capitulo apresentam-se as
conclusdes gerais e discutem-se as contribui¢cdes mais relevantes deste trabalho.

O primeiro estudo (Capitulo 3) incide sobre a motivagdo dos formandos para
transferirem a formac@o para o local de trabalho. Com uma amostra de 218 formandos que
participaram em diversas accdes de formacgdo, este estudo procura analisar o efeito do
desenvolvimento de competéncias, das crencas de auto-eficdcia e da implicag¢do afectiva na
motivagio para transferir a formagio para o local de trabalho. E ainda analisado o papel
mediador da percep¢do de utilidade da formagdo para o desempenho profissional na relacéo
entre os preditores j4 mencionados e a motivagdo para transferir.

O segundo estudo’ (Capitulo 4) procura analisar empiricamente a questio da
transferéncia da formacdo e alguns dos seus principais preditores. Deste modo, o estudo
analisa o papel mediador da percepcdo de aprendizagem na relacdo da satisfacdo com a
ocupacao, das reaccdes afectivas e das reac¢des de utilidade com a transferéncia percebida da
formacdo. Foi aplicado um questiondrio a 185 professores portugueses que frequentaram um
programa de formagdo profissional. De um modo geral, este estudo salienta a importincia de
alguns factores individuais na explicacdo da transferéncia da formagdo para o local de
trabalho.

O terceiro estudo® que é apresentado neste trabalho (Capitulo 5) pretende contribuir
para o conhecimento mais vasto dos factores que determinam a transferéncia da formacio
para o local de trabalho, pelo que analisa a relagcdo simultinea entre os trés tipos de preditores
da transferéncia da formag@o: concepgdo da formagdo; caracteristicas individuais; e ambiente
de trabalho. Ao nivel da concep¢do da formacgdo é estudado o impacto do design de

transferéncia na transferéncia da formacg@o. As crencas de auto-eficicia e a retencdo da

1 Este estudo empirico deu origem a uma publicagdo internacional:

Velada, R., & Caetano, A. (2007). Training transfer: The mediating role of perception of learning. Journal of European Industrial Training, 31 (4), 283-296.

2 Este estudo empirico deu origem a uma publicagdo internacional, in press:
Velada, R., Caetano, A., Michel, J. W., Lyons, B. D., & Kavanagh, M. J. (2007). The effects of training design, individual characteristics, and work environment on transfer

of training. International Journal of Training and Development, 11 (4).
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formagdo sdo as duas caracteristicas individuais analisadas neste estudo. Em relacdo ao
ambiente de trabalho, ¢ analisada a influéncia do feedback e do suporte do supervisor no grau
de formacao que € utilizada no contexto de trabalho. Este € um estudo transversal com recolha
de dados em dois momentos diferentes no tempo. Dos 219 formandos que responderam aos
dois questiondrios, foi possivel emparelhar 182 questiondrios que constituiram a amostra
deste estudo.

O dltimo estudo’ (Capitulo 6) testa a validade de construto para utilizacio em Portugal
de um instrumento internacional de avaliacdo dos factores de transferéncia, o LTSI (Learning
Transfer System Inventory). Este estudo procura ainda averiguar a existéncia de diferencas
individuais, ou seja, diferencas de género, idade, nivel de escolaridade e antiguidade na
percepcao dos factores validados em Portugal. Depois de um rigoroso processo de tradugéo, o
instrumento foi aplicado a 484 formandos que participaram em diferentes ac¢des de formacao

profissional.

3 Este estudo empirico deu origem a um artigo que se encontra submetido para publicagdo.
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Capitulo 1 — A Formacao e o Processo Formativo
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1.1. Formagao Profissional

A formagdo profissional € definida como uma experiéncia planeada de aprendizagem
que é concebida com o objectivo de resultar numa mudanga permanente dos conhecimentos,
atitudes ou competéncias, criticos para o bom desempenho da funcdo de um individuo
(Campbell, Dunnette, Lawler e Weick, 1970; Campbell e Kuncel, 2001). A formagdo cumpre
assim o duplo objectivo de contribuir para o desenvolvimento pessoal e profissional dos
individuos e, consequentemente, contribuir para a melhoria do desempenho organizacional.

Ao nivel individual, a formacdo assume um papel fundamental no nivel de
empregabilidade do individuo. A empregabilidade é geralmente considerada no nivel de
andlise individual e diz respeito a capacidade e predisposicdo do colaborador para se manter
atractivo no mercado de trabalho (Carbery e Garavan, 2005). Groot e van den Brink (2000)
fazem uma importante distingdo entre empregabilidade interna e empregabilidade externa. A
empregabilidade interna refere-se a capacidade do colaborador para se manter a trabalhar na
mesma empresa numa funcio igual ou diferente. A empregabilidade externa reflecte o valor
do colaborador no mercado de trabalho externo e diz respeito a capacidade e vontade do
mesmo em mudar para uma fung¢do igual, ou diferente, mas noutra organizagao.

Num mercado de trabalho cada vez mais caracterizado pela instabilidade das relacoes
contratuais, a aquisicdo de novas competéncias profissionais e a sua permanente actualizacio,
através da participagdo em diversas accdes de formagfo, constitui um factor critico de
valorizacdo profissional e de empregabilidade, ou seja, de capacidade de sobrevivéncia no
mercado de trabalho. De facto, o estudo de Carbery e Garavan (2005) salientou a importancia
de os individuos serem responsdveis pelas suas proprias necessidades de aprendizagem e de
escolha de oportunidades de formagdo e desenvolvimento em contextos de downsizing. Os
individuos que aproveitaram as oportunidades de formagdo e de desenvolvimento foram
aqueles que reconheceram as suas falhas em termos de competéncias, aceitaram o facto de a
mudanga ser orientada para o futuro e também quiseram assegurar que alargavam os seus
conhecimentos por forma a serem “empregaveis” noutro lado, se assim fosse necessario.

Nesta perspectiva, o conceito de aprendizagem ao longo da vida aparece fortemente
associado ao conceito de empregabilidade, uma vez que aquela é considerada uma estratégia
eficaz de actualizagdo permanente das competéncias dos colaboradores (Cresson, 1996)
necessdria a participacdo activa na vida profissional, cada vez mais exigente e em constante
mutacao.

A globalizag¢do dos mercados mundiais, as novas formas de organizagdo de trabalho,

as mudancgas nas caracteristicas demograficas da populagdo activa e os problemas de literacia
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tém provocado novas exigéncias, ndo sé aos individuos de forma isolada, mas também as
organizagdes como um todo para que consigam manter a vantagem competitiva. Actualmente,
o desempenho de uma funcdo requer a utilizacdo permanente de novos conhecimentos e de
competéncias cada vez mais complexos, pelo que a formagdo profissional assume um papel
chave neste processo. A formagdo €, para as organizagdes, o mecanismo privilegiado de
incorporacdo de novos conhecimentos e competéncias, ou de melhoria dos ja existentes.

No entanto, para que a formagdo possa oferecer vantagem competitiva, o seu focus
tem que ir para além do desenvolvimento de competéncias bdsicas através da criagdo e
partilha de conhecimento, ou seja, através da criagdo de capital intelectual. O capital
intelectual inclui as competéncias bdsicas necessdrias para o desempenho da fungdo e um
nivel de competéncias mais avangadas. Estas ultimas referem-se ao dominio da tecnologia
para ser possivel a partilha de informagdo com os outros, a criatividade auto-motivadora, ou
seja, a capacidade criativa de usar o conhecimento para modificar um produto ou servir o
cliente, e a compreensdo do sistema de desenvolvimento do produto ou servico (Noe,
Hollenbeck, Gerhart, e Wright, 2006).

Muitas empresas t€ém adoptado esta perspectiva mais alargada, conhecida como a
formagdo de alta-vantagem, a qual esta associada aos objectivos estratégicos de negdcio,
utiliza um processo de concep¢do da formacdo que assegura que a mesma ¢é efectiva e
compara ou faz benchmarking dos programas de formacao da sua empresa com os programas
de formacdo de outras empresas.

A énfase neste tipo de formacdo salienta a importincia da criagdo de uma ligacdo
estreita entre a formacao e a estratégia organizacional. Os cursos de formacdo desenvolvidos
ou promovidos pelas organizagdes t€m que suportar a direccdo estratégica da organizagao e os
objectivos da formacdo t€m que estar alinhados com os objectivos organizacionais
(Tannenbaum e Yukl, 1992). De facto, muitas empresas t€ém perdido o investimento
canalizado para a formacgdo porque ndo a concebem em alinhamento com a estratégia da
empresa e porque os seus efeitos ndo t&m sido adequadamente avaliados. Ou seja, muitas
empresas ainda investem na formacdo simplesmente porque acreditam que é uma boa coisa a
fazer.

Como mencionado acima, outra das caracteristicas chave das actividades formativas
que contribui para competitividade organizacional é a forma como os programas formativos
sdo concebidos. O processo de concep¢do de uma accdo de formacdo refere-se a uma
abordagem sistemdtica no desenvolvimento de programas formativos o qual, segundo Noe e

colaboradores (2006), obedece a seis passos que vao muito para além da escolha do método
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de formagdo mais popular no momento: (1) diagndstico de necessidades de formacao; (2)
preparagdo dos formandos para a formacdo; (3) criagdo de um ambiente de aprendizagem; (4)
criacdo de um ambiente de transferéncia da formacdo; (5) selec¢do do método de formacdo;
(6) avaliacdo do programa de formagdo.

De um modo mais abrangente, as trés principais fases que tém que ser asseguradas
quando se desenvolve uma ac¢do de formacdo sdo: (1) o diagndstico de necessidades de
formagdo para determinar a necessidade de formacao; (2) a realiza¢do da formagdo, em que é
determinante a utilizacdo do método formativo mais eficaz; e (3) a avaliagdo da formacio,
para determinar se os objectivos inicialmente delineados foram, ou nio, atingidos (Taylor e
O’Driscoll, 1998).

Estes trés passos sdo descritos na préxima sec¢do, dando especial aten¢éo ao processo

de avaliacdo da formag@o que constitui o principal tema do presente trabalho.

1.2. Diagnéstico de Necessidades de Formagao

O primeiro passo para se conceber um programa formativo consiste na realizacdo de
um diagnéstico de necessidades para determinar se a formagdo €, ou ndo, necessaria tendo em
ateng@o os objectivos estratégicos e operacionais da organizagdo. Na sequéncia da realizagcdo
desse diagndstico podem ser identificados diversos factores individuais, organizacionais ou da
envolvente, que sugerem a necessidade de formacao.

Ao nivel individual, salientam-se factores como a identificacio de problemas no
desempenho de fungdes, a exigéncia de novos padrdes de desempenho para fazer face aos
desafios da envolvente ou até mesmo a falta de competéncias basicas dos colaboradores.
Diversos acontecimentos ou processos dentro de uma organizagdo podem ainda sugerir a
necessidade de formacdo, nomeadamente, a introducio de novas tecnologias, o redesenho de
funcdes, o crescimento ou a expansdo global do negdcio ou, pelo contrério, a contrac¢do do
negocio. Também a emergéncia de novos desafios da envolvente tais como a introdugdo de
nova legislacdo, novos produtos, as mudancgas nas preferéncias dos clientes ou as solicitagdes
de clientes para formag¢do podem pressionar a organizacdo para a obten¢do de novas
competéncias ou desenvolvimento das ja existentes. No entanto, € importante salientar que
nem sempre a formacdo € a solugdo mais eficaz para a resolucdo destes problemas, sendo
necessdrio analisar a adequacdo da formacdo ao negdcio e a estratégia da organizacdo (Noe et
al., 2000).

O processo de diagnostico de necessidades de formacdo é um processo que envolve

tipicamente a conducdo de trés tipos de andlises: andlise organizacional, andlise individual e
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andlise de fung¢des. Este processo de andlise de necessidades de formagédo € mais conhecido na
literatura como o Modelo de Anélise Organizacio-Tarefa-Pessoa (McGehee e Thayer, 1961).

Normalmente, o diagnéstico de necessidades de formacdo comeca pela andlise
organizacional de modo a considerar o contexto no qual a formagdo ird ser aplicada, ou seja,
a adequacdo da formacdo ao negdcio empresarial, tendo em conta a estratégia da empresa e o0s
recursos (tempo, dinheiro e pericia) disponiveis para a formacdo (Noe et al., 2006). Latham
(1988) afirma que a determinagdo das necessidades de formacdo deve ser feita com base em
objectivos estratégicos de futuro e ndo apenas nos actuais objectivos, devendo ter em
consideracdo as diferencas de idade, género e niveis de gestdo entre diferentes grupos de
empregados, ou seja, deve contemplar uma andlise demogrifica. Goldstein (1991, 1993)
sugere ainda que a andlise organizacional deve incluir a avaliacio do clima organizacional de
formacdo, ou seja, do suporte dos gestores e dos pares para as actividades formativas e a
andlise do grau de consonincia entre os objectivos da formacdo e os objectivos de grupos
relevantes na organizacgao.

A andlise individual requer, em primeiro lugar, determinar em que medida os
problemas no desempenho das funcdes resultam da falta de conhecimentos, competéncias ou
capacidades (possiveis de serem resolvidos através da formacdo) ou da falta de motivacdo ou
de problemas no desenho da fungdo (Noe et al., 2006). Este principio bdsico, de que uma
necessidade de formagdo ocorre apenas quando uma discrepancia no desempenho € atribuida
a falta de conhecimentos e/ou competéncias e nio a outros factores externos que influenciam
o desempenho, tais como as recompensas ou castigos, o feedback ou recursos desadequados,
os obstaculos ao desempenho ou expectativas de desempenho pouco claras, € contrariado
pelos principios subjacentes ao Modelo de Andlise do Desempenho (Taylor e O’Driscoll,
1998). Este modelo procura identificar e determinar as causas das discrepancias entre o
desempenho esperado e o desempenho actual ou entre desempenhos exemplares e
desempenhos médios (Gilbert, 1978). Segundo este modelo, as solugdes para os problemas de
desempenho requerem muito mais vezes mudangas importantes no ambiente de trabalho do
que o aumento do nivel de conhecimentos e de competéncias dos colaboradores, pelo que
grande parte da formacdo conduzida nas organizagdes tem pouco impacto nos
comportamentos de trabalho.

Sempre que a formacdo for entendida como a melhor solug¢do para a resolugdo dos
problemas identificados, a andlise individual identifica ainda quais os colaboradores que irdo

frequentar a formag@o e o seu grau de preparacdo para a formacao.
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A andlise de funcdes implica identificar quais as tarefas que devem ser desenvolvidas
para que se alcancem padrdes de desempenho previamente estabelecidos, bem como quais os
conhecimentos, as competéncias e os comportamentos que precisam de ser enfatizados na
formagdo para que os formandos os adquiram e, posteriormente, os transfiram para o local de
trabalho (Noe et al., 2006). Depois de identificados os colaboradores que precisam de
formacdo e as dreas de formacdo, a organizacdo ird decidir se a formacgdo serd desenvolvida
utilizando recursos internos ou externos.

Os dois modelos tedricos anteriormente mencionados (Modelo de Anadlise
Organizagdo-Tarefa-Pessoa e o Modelo de Andlise do Desempenho) prevaleceram na
literatura por mais de 30 anos, contudo, nos ultimos anos t€m sido alvo de algumas criticas.
De acordo com Taylor e O’Driscoll (1998), estes modelos sugerem que a formacdo s6 é
considerada quando se verificam discrepincias de desempenho, excluindo assim as
oportunidades de formacdo como forma de melhorar continuamente o desempenho para além
dos niveis esperados e de individuos/grupos exemplares. Enquanto o Modelo de Andlise
Organizagao-Tarefa-Pessoa atribui como possiveis causas para as falhas de desempenho a
falta de conhecimentos e/ou competéncias e o Modelo de Andlise do Desempenho as
variaveis do ambiente de trabalho, nenhum considera ambas em simultineo que é aquilo que
acontece com mais frequéncia. Estes modelos também ndo estabelecem a distingdo entre o
desempenho da fung@o e os resultados relevantes para a organizacdo como resultado do
desempenho da funcdo, pelo que ndo é salientada a importincia da determinagdo dos
comportamentos criticos para o alcance dos resultados organizacionais e quais as suas
influéncias externas. Para além do referido, estes modelos ndo especificam como € feita a
recolha da informagfo para analisar as causas dos problemas de desempenho e determinar
quando a formagdo € necessdria.

Cook (2005) sugere alguns métodos qualitativos e quantitativos para a recolha de
informagdo necessaria a identificacdo das necessidades de aprendizagem e de
desenvolvimento. Os métodos qualitativos (por exemplo, focus grupo, entrevistas face a face,
conversagdes com os empregados e entrevistas exploratdrias) sdo importantes quando se
pretende obter as percepcdes e opinides dos colaboradores sobre as experiéncias,
conhecimentos, competéncias e comportamentos que sdo necessdrios para o desempenho
eficaz da fungdo. Por sua vez, os métodos quantitativos (por exemplo, questiondrios escritos,
inquéritos electrénicos, questiondrios de satisfacdo de clientes, etc.) permitem quantificar

essas mesmas opinioes.
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Com o intuito de ultrapassar as limitagGes apresentadas, Taylor e O’Driscoll (1998)
desenvolveram um modelo integrado de andlise de necessidades de formacdo, o qual
contempla ndo sé os dois modelos anteriores, mas também a andlise de necessidades de
formagdo com os objectivos e a avaliacdo da formagdo. De facto, a andlise das necessidades
de formacdo envolve o estabelecimento dos objectivos da formacéo e influencia 0 modo como

a formacao ird ser desenvolvida e posteriormente avaliada (Goldstein, 1993).

1.3. Métodos de Formagao

Para cumprir os diferentes objectivos formativos e estratégias empresariais, existe uma
grande diversidade de métodos formativos. Noe e colaboradores (2006) categorizam os
diferentes métodos formativos em trés grandes grupos: métodos expositivos; métodos activos;
e métodos grupais.

Os métodos expositivos caracterizam-se pela atitude passiva dos formandos na
aprendizagem, ou seja, os formandos sdo meros recipientes da informacgdo apresentada pelo
formador (Lewis, 2005). Estes métodos incluem a tradicional formacio em sala, a
aprendizagem a distancia (por exemplo, teleconferéncia) e as técnicas audiovisuais (acetatos,
slides e video) e sdo os métodos mais aconselhdveis para a apresentacdo de novos factos,
informacdo, diferentes filosofias, e solucdes ou processos alternativos para a resolucdo de
problemas.

Por oposi¢do aos métodos expositivos, os métodos activos requerem que os formandos
participem activamente na sua aprendizagem, sendo ideais para o desenvolvimento de
competéncias especificas e para a compreensao da maneira através da qual as competéncias e
os comportamentos podem ser transferidos para o local de trabalho, experimentando assim os
diversos aspectos envolvidos na realizacdo de uma tarefa e gerindo os factores interpessoais
que surgem no local de trabalho (Lewis, 2005). Estes métodos englobam a formacao no local
de trabalho (on job), as simulacdes, os jogos de negdcios e os estudos de caso, a modelacio
comportamental, os videos interactivos (combinagdo entre a utilizacdo de video e de
computadores) e a formacdo com base nas novas tecnologias através da utilizacdo de
computadores e da Internet ou intranet das empresas (por exemplo, o E-Learning). O E-
Learning, ou aprendizagem online, caracteriza-se pela utilizagdo de redes electrénicas que
permitem a distribui¢@o, partilha e actualizacdo de informacgdes e instrugdes em tempo real e
focaliza-se em solucdes de aprendizagem que vdo muito para além da tradicional formacdo
em sala, com a inclusdo de informag¢do e ferramentas que permitem a melhoria do

desempenho. De facto, o E-Learning ndo sé fornece o conteido da formacgio, mas permite
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também que os formandos controlem o que aprendem, a velocidade da sua aprendizagem, a
quantidade de prética e até mesmo o momento de aprendizagem. O E-Learning permite ainda
que os formandos colaborem e interajam com outros formandos e peritos, bem como
disponibiliza links para outros recursos de aprendizagem, tais como materiais de referéncia e
sites de empresas (Noe et al., 2006).

Por fim, os métodos grupais sdo métodos que tém como objectivo a melhoria das
competéncias e da eficicia da equipa ou do grupo, através da partilha de ideias e de
experiéncias, da construcdo da identidade grupal e da compreensdo das dinamicas das
relacdes interpessoais e das forcas e fraquezas individuais e dos restantes membros do grupo.
Existe uma grande diversidade de técnicas formativas que ajudam na melhoria do
desempenho do grupo de trabalho ou da equipa, na criagdo de uma nova equipa ou na
melhoraria das interac¢des entre diferentes equipas. Todas elas implicam uma andlise dos
sentimentos, percepcdes e crengas sobre o funcionamento da equipa, discussdo e
desenvolvimento de planos para aplicar o que foi aprendido na formag¢@o no desempenho da
equipa em contexto de trabalho. Assim, estes métodos grupais englobam a aprendizagem
através da aventura (actividades outdoor), a aprendizagem de ac¢do e a formacgdo em equipa,
salientando-se, em dreas em que a seguranca assume um papel central (por exemplo, aviacio,
plataformas de exploragdo petrolifera), a formacdo em crew resource management (CRW)
que tem como objectivo melhorar o trabalho de equipa e reduzir o erro humano e os acidentes
(Salas e Cannon-Bowers, 2001).

Uma das questdes fundamentais na concep¢do da formacdo refere-se a selec¢do do
método formativo a utilizar numa determinada ac¢@o de formacdo. A maior parte da literatura
sobre a avaliacdo dos métodos formativos tem procurado demonstrar porque € que um
determinado método funciona ou é melhor do que o outro. De acordo com Tannenbaum e
Yukl (1992), esta abordagem tem pouca utilidade para a compreensido da formacio, uma vez
que o que importa saber é porque é que um determinado método, ou a combinagdo de varios
métodos, facilita a aprendizagem e a sua transferéncia para o local de trabalho, ou em que
medida cada método pode ser utilizado de forma mais eficaz. Esta escolha pode variar em
funcdo do objectivo da formagao, das caracteristicas dos formandos e dos critérios de eficicia
seleccionados.

Assim, a decis@o sobre qual o método a escolher quando se pretende desenvolver uma
accdo de formacgdo deve prender-se, essencialmente, com a adequacdo do método ao tipo de
efeito de aprendizagem (informacdo verbal, competéncias intelectuais, estratégias cognitivas,

atitudes e competéncias motoras) que se pretende alcancar com a formacao (Noe et al., 2006).
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Como mencionado anteriormente, diferentes contextos determinam a escolha do
método formativo mais adequado. Por exemplo, se o objectivo da formacao for a melhoria da
eficdcia de um grupo ou equipa, a op¢ao por qualquer um dos métodos grupais serd a mais
adequada.

Comparando os métodos expositivos aos métodos activos, alguns autores (e.g., Lewis,
2005) concluem que estes udltimos fornecem um melhor ambiente de aprendizagem e de
transferéncia da formacdo do que os primeiros, claramente menos eficazes. No entanto, os
métodos expositivos, nomeadamente a formacdo em sala, continuam a ser os métodos
formativos mais populares, sobretudo pelos baixos custos associados.

Para além do grau em que cada método facilita a aprendizagem e a transferéncia da
formacao, os custos associados ao seu desenvolvimento e a sua utilizacdo, bem como a sua
eficacia, sdo outros factores a ter em consideracéo na decisio sobre qual o método formativo a
utilizar numa determinada ac¢do de formacdo. Por exemplo, se o or¢amento for limitado, a
escolha do método activo da formacdo estruturada no local de trabalho poderd ser uma boa
opc¢do tendo em conta a sua relagdo custo-eficdcia. Se, pelo contrdrio, o or¢amento para o
desenvolvimento de um método formativo for elevado, a escolha das simulacdes utilizando a
tecnologia da realidade virtual serd, eventualmente, um método eficaz na facilitacio da
transferéncia da aprendizagem do contexto formativo para o local de trabalho (Noe et al.,

2006).

1.4. Avaliacdo da Formacio

O reconhecimento da importancia estratégica da formacio contribuiu para um forte
investimento financeiro e um esforco considerdvel na formacgdo dos colaboradores por parte
das organizacdes. Um estudo recente (Holton, Ruona e Leimbach, 1998) refere que nos EUA,
os custos totais, directos e indirectos, em formacgao sdo, anualmente, superiores a 200 bilides
de dolares. Em Portugal, a quantidade de accdes, subsidiadas pelos fundos comunitérios, ou
ndo, € ja assinaldvel. Segundo o relatério do “Inquérito a execucdo de accdes de formacgdo
profissional - 20037 que abrangeu 5500 empresas com sede no Continente com dez ou mais
pessoas ao servigo, realizaram-se, nesse ano, mais de 127 mil ac¢des de formacgdo que
envolveram mais de 636 mil formandos. O custo médio da formacdo por participante
ascendeu aos 314,9 euros, o que representa um total de 200 milhdes de euros investidos na

formagdo no ano de 2003.

4 Este inquérito foi realizado pela Direcgdo Geral de Estudos, Estatistica e Planeamento e os resultados, publicados em 2004, podem ser consultados em

http://www.dgeep.mtss.gov.pt/estatistica/formacao/fpexec2003.pdf
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O elevado investimento financeiro dos tltimos anos em actividades formativas tem
vindo a intensificar a pressdo para que se demonstre de que forma a formacgdo contribui,
efectivamente, para o desenvolvimento das competéncias profissionais dos individuos e,
consequentemente, para o desenvolvimento das organizagdes (Holton, 1996; Salas e Cannon-
Bowers, 2001). Por outras palavras, a avaliagdo da formagédo tem vindo a assumir uma grande
importancia no quadro das actividades da gestdo de recursos humanos, uma vez que alguns
indicadores de eficidcia organizacional tém vindo a demonstrar que ja ndo € suficiente
presumir que o simples facto de os individuos frequentarem ac¢des de formacgdo resulte
sempre em desenvolvimento e melhoria do desempenho individual e organizacional.

A avaliacdo da formacdo consiste num processo sistematico de recolha de dados e de
andlise da concepg¢do, implementacdo e consequéncias das ac¢des de formacgdo realizadas
numa organizagdo, com vista a averiguar a sua eficiéncia, relevancia e efeitos na dinamica
organizacional (e.g., Goldstein, 1986; Phillips, 1991).

A importéancia da avaliacdo da formacdo, assim como a dificuldade em fazé-la, é um
factor de concordancia entre os diversos investigadores na drea da formagdo (Alliger,
Tannenbaum, Bennett Jr., Traver e Shotland, 1997).

Noe e colaboradores (2006) apresentam as sete razdes pelas quais é necessario avaliar
as acgdes de formagdo. De um modo geral, a avaliagdo da formag@o permite identificar as
forcas e as fraquezas da formacgdo, ou seja, determinar em que medida os objectivos de
aprendizagem foram alcangados e a respectiva qualidade do ambiente de aprendizagem, assim
como averiguar em que medida essa aprendizagem estd a ser transferida para o local de
trabalho. Quando se avalia uma ac¢do de formacgéo é também possivel analisar em que medida
o contetdo, a organizacio e a administracio da formacao (incluindo aspectos como o hordrio,
as instalagdes, formador e materiais) contribuiram para a aprendizagem e respectiva
transferéncia da formacdo. A avaliagdo da formacgéo permite ainda identificar quais foram os
formandos que beneficiaram mais, ou menos, da formacdo. Ao aferir as razdes que levaram os
formandos a participar na formacdo, o seu nivel de satisfacdo com a formacdo, e em que
medida recomendariam a formacdo a outros colegas, as organizacdes podem ainda recolher
dados importantes para o marketing organizacional. Quando uma accio de formacdo é
avaliada, é ainda possivel determinar os seus custos e beneficios financeiros, compard-los a
investimentos ndo relacionados com a formacdo, nomeadamente ao redesenho do trabalho ou

a uma melhor seleccdo de colaboradores, e a outros programas de formacao.
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De acordo com a literatura (e.g., Dionne, 1996), a dificuldade na avaliacdo da

formagdo resulta da existéncia de diversos factores que devem ser tomados em consideracio

quando se procura avaliar um programa formativo:

1.

A influéncia exercida pelos diferentes individuos (directores, formandos e peritos)
envolvidos no processo formativo, nomeadamente na identificacdo e hierarquizacdo
das necessidades da organizagao (Sleezer, 1993);

O efeito da concepcdo da formagdo, das caracteristicas dos participantes e das
caracteristicas da organizag@o nos resultados esperados da formacdo (e.g., Newstrom,
1986; Noe e Ford, 1992);

A relagdo entre o tipo de aprendizagem que ird ser adquirida (puro conhecimento,
capacidades praticas, mudancas comportamentais), a concep¢do da formacdo e as
estratégias de ensino utilizadas (e.g., Dickson e Mullen, 1990; Gist, Bavetta e Stevens,
1990; Orpen, 1985; Verlander, 1992);

O potencial contributo de estratégias de apoio a transferéncia da formacdo (por
exemplo, preven¢do de recaidas) e de estratégias mais gerais relacionadas com a
gestdo da transferéncia antes, durante e apds a formacdo (e.g., Gist, Stevens e Bavetta,
1991; Marx, 1982, 1986; Yelon, 1992) e,

Os conflitos gerados pela divergéncia de interesses entre os directores que tomam as
decisdes de accdo, os investigadores que se preocupam com a metodologia e
respectiva validade, e os formadores que fazem da formacgao o seu modo de vida (e.g.,

Faerman e Ban, 1993; Roberts, 1990; Tannenbaum e Woods, 1992).

Em suma, a avaliacdo da formagdo visa essencialmente responder a duas questdes

principais (Caetano, 2007). Por um lado, pretende-se saber em que medida foram alcangados

os objectivos da formacdo, em termos de aprendizagem por parte dos formandos. Por outro

lado, pretende-se averiguar em que medida o alcance desses mesmos objectivos resulta numa

mudanga ou melhoria do desempenho profissional dos formandos no local de trabalho. Isto &,

em que medida se verificou transferéncia da aprendizagem para o local de trabalho (Kraiger,

Ford e Salas, 1993).

A avaliacdo da formagdo tem vindo a assumir uma grande importancia no ambito das

politicas e das praticas de gestdo de recursos humanos na medida em que é um processo que

consiste na medi¢do do sucesso, ou insucesso, de uma accido de formacdo, existindo ja na

literatura algumas abordagens que procuram descrever quais os critérios de sucesso da

formacdo. No entanto, avaliar a formagdo nfo significa necessariamente avaliar a sua eficicia.
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Embora os conceitos de avaliagdo da formagao e eficicia da formagao sejam frequentemente
utilizados com o mesmo significado, eles representam diferentes construtos. Enquanto que a
avaliagdo da formacdo significa conhecer e medir os resultados que se pretendem alcangar
numa accdo de formacdo, a eficicia da formacdo diz respeito ao estudo dos factores
relacionados com a formacgdo, dos factores individuais e dos factores organizacionais que
influenciam o processo da formagdo antes, durante e depois da mesma ter terminado (Alvarez,
Salas e Garofano, 2004). Ou seja, avaliar a eficdcia da formagdo significa demonstrar quais os
factores que podem ter tido um impacto ao nivel dos resultados da formagdo. Desta forma,
importa ndo s6 descrever os critérios de sucesso de uma formacdo mas também considerar
quais os factores que os originaram. Neste sentido, no Capitulo 2 apresenta-se uma descricdo
dos diversos factores relacionados com a concep¢do da formacdo, com as caracteristicas
individuais dos formandos e com o ambiente de trabalho que influenciam um dos principais
critérios que determina o sucesso da formacdo, isto é, a transferéncia da formacdo. Este

critério corresponde ao terceiro nivel do modelo de avaliagdo da formacdo mais conhecido na

literatura: o Modelo Hierdarquico de Resultados da Formacao (Kirkpatrick, 1959).

1.4.1. Modelo de Avaliagcdo da Formacdo

O modelo, ou, mais propriamente, a taxonomia (Holton, 1996) que tem sido
predominantemente utilizada para a avaliacdo da formagdo foi enunciada por Kirkpatrick ha
varias décadas (1959) e considera quatro niveis de avaliacdo: reacgdes, aprendizagem,
comportamento ou transferéncia, e resultados.

O primeiro nivel diz respeito as reacgdes, ou seja, a opinido dos formandos
relativamente ao que eles pensaram e sentiram sobre determinados aspectos da formacao, tais
como o tema, o formador, os materiais, entre outros (e.g., Kirkpatrick, 1996; Phillips, 1991).
Tradicionalmente, as reac¢des t€ém sido consideradas opinides baseadas nas emogdes (Alliger
et al., 1997). Na pratica profissional, a generalidade das avaliacdes efectuadas consiste, de
facto, na mera recolha do grau de satisfacdo dos formandos com determinados aspectos da
accdo de formacdo. Contudo, a literatura tem vindo a sugerir a necessidade de distinguir
diferentes tipos de reaccdes: reacgdes afectivas, de satisfacdo, mas também reacgdes
instrumentais, de utilidade (e.g., Alliger et al., 1997) e reac¢des a dificuldade da
aprendizagem (e.g., Warr, Allan e Birdi, 1999; Warr e Bunce, 1995).

O segundo nivel diz respeito a aprendizagem, ou seja, a aquisicdo, aumento ou
melhoria de conhecimentos e competéncias, ou modificacdo de atitudes, como resultado da

formacgdo (Kirkpatrick, 1996; Russ-Eft e Preskill, 2001). Este nivel de andlise tem incidido
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sobretudo na aquisicdo e desenvolvimento de conhecimentos declarativos, processuais e
técnicos e, menos frequentemente, sobre a reconceptualizacio de esquemas mentais,
envolvidos na modificacdo de atitudes ou valores (Warr et al., 1999). Assim, a avaliagcdo deste
nivel baseia-se, geralmente, em testes de conhecimentos declarativos (Alliger et al., 1997) e,
por vezes, na andlise de modelos mentais (Kraiger et al., 1993).

Do ponto de vista metodoldgico, pode utilizar-se uma abordagem quase experimental,
com medicdes pré e pos-formacdo e com comparagdes com grupos nao equivalentes em que
ndo houve intervencdo (Caetano, 2007). Contudo, frequentemente, a avaliagdo baseia-se
somente em medi¢des efectuadas imediatamente apds a intervengdo, procurando-se apenas
averiguar o grau de aprendizagem alcancado pelos formandos. Por vezes, o plano de andlise
contempla também a avaliagdo antes da formacdo, de modo a ser possivel averiguar as
mudangas ocorridas, em termos de aprendizagem, como resultado da formagao (Warr et al.,
1999).

Ainda assim € natural que o grau de aprendizagem revelado no final da formacdo
possa ndo chegar a sedimentar-se, pelo que a metodologia a utilizar deve ter em consideragao
a dimensdo temporal. Nesse sentido, importa averiguar também o grau de aprendizagem
(retida) num periodo posterior a formacéo, o qual pode ter a duragdo de tr€s, seis ou 12 meses
(ou mais), consoante o tipo e a complexidade dos conhecimentos que estiverem em causa
(Caetano e Velada, 2004). Para além da andlise de conhecimentos declarativos (ou de atitudes
e valores), importa contemplar ainda na avaliacdo da aprendizagem a demonstracdo de
aquisi¢do efectiva de competéncias técnicas e/ou sociais, a qual, além de ser efectuada no fim
da formacdo, pode também realizar-se apds um determinado periodo posterior a intervencio
(e.g., Alliger et al., 1997; Warr et al., 1999).

Alliger e colaboradores (1997) consideram trés subcategorias da aprendizagem, as
quais correspondem a avaliagdo de diferentes aspectos, também em diferentes momentos: o
conhecimento que ¢é avaliado imediatamente apds a formag¢do (o mais comum); o
conhecimento que é avaliado num periodo posterior a formagdo; e a demonstragio de
comportamentos/competéncias avaliada imediatamente ap6s a formagao.

O terceiro nivel da avaliagc@o focaliza-se no comportamento, procurando determinar
em que medida os formandos utilizam no contexto de trabalho as aprendizagens obtidas na

accdo de formagﬁos. Neste sentido, o termo “comportamento” é utilizado como referéncia da

5 Incluindo, naturalmente, o desempenho posterior a propria formagao on job.
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medi¢do do desempenho da fungdo apds a formacdo e tem vindo a ser conceptualizado como
transferéncia da formagdo (e.g., Alliger et al., 1997; Phillips, 1991; Warr et al., 1999).

Do ponto de vista metodoldgico, um plano ideal de avaliagdo da transferéncia implica
a realizacdo de diferentes andlises que permitam comparar o comportamento antes e depois da
formagdo, com planos temporais mais distantes do final imediato da formagfo, com vista a
averiguar em que medida o contetdo formativo ndo s6 foi aplicado mas também mantido ao
longo do tempo. Esta avaliagdo pode ser feita através de auto-reportes, de relatos dos
superiores hierdrquicos, subordinados ou pares e de observacdes directas do desempenho da
funcdo (e.g., Warr et al., 1999).

No entanto, a maioria dos estudos empiricos que analisam a transferéncia da formagdo
fazem-no através de medidas perceptivas, habitualmente através da aplicacdo de questionarios
respondidos pelos préprios formandos para avaliar a sua percepcdo de aplicagdo da formacao
depois de a mesma ter terminado (e.g., Brown, 2005; Chiaburu e Tekleab, 2005; Facteau,
Dobbins, Russell, Ladd e Kudisch, 1995; Miguel e Caetano, 2007; Montesino, 2002; Santos e
Stuart, 2003; Tesluk, Farr, Mathieu e Vance, 1995). Outros estudos (e.g., Bates, Holton,
Seyler e Carvalho, 2000; Tan, Hall e Boyce, 2003) utilizam também questiondrios
respondidos por outras fontes que nio os formandos, nomeadamente, os supervisores, para a
avaliacdo da transferéncia da formacao.

Numa andlise da literatura dos dez anos anteriores sobre transferéncia da formacao,
Ford e Weissbein (1997) encontraram apenas oito estudos sobre transferéncia com variaveis
critério operacionalizadas de outra forma para além dos auto-relatos. Mais recentemente,
também Salas e Cannon-Bowers (2001) fizeram uma revisdo da literatura sobre o estado da
investigacdo na drea da formacdo e afirmaram que, apesar de ja se ter sentido muito progresso
nesta drea nos ultimos anos, a maioria dos estudos ainda utiliza os questiondrios como o
método preferido para avaliar a transferéncia da formacdo. Isto deve-se, certamente, as
dificuldades associadas a implicacdo de vérios actores organizacionais em diferentes
momentos do tempo, bem como aos constrangimentos inerentes a realizacdo de observagdes
directas do desempenho regular dos formandos, que podem resultar em modificacdo de
comportamentos (Haccoun e Saks, 1998).

O quarto nivel da taxonomia de Kirkpatrick considera os resultados da formacdo para
a organizacdo, tais como, o aumento das vendas, a maior produtividade, o aumento dos
lucros, a diminui¢@o de custos, a menor rotacdo dos colaboradores, o aumento da qualidade, a
satisfacdo do cliente, entre outros (Alliger et al., 1997; Kirkpatrick, 1996). A avaliagdo destes

factores implica, também, a recolha de dados antes e depois da formagdo, assim como a
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andlise das melhorias ocorridas, procurando isolar as varidveis que poderdo ter causado essas
melhorias, independentemente da intervencdo de formagao (Phillips, 1991).

Em dltima instancia, o critério dos resultados organizacionais ¢ o mais fundamental
para julgar o sucesso da formacgdo, sendo desejavel a recolha e andlise de dados sobre
indicadores como os referidos. No entanto, constrangimentos organizacionais, dificuldades de
medi¢do efectiva dos resultados e de obtengdo dos indicadores adequados, assim como o
isolamento e ponderacdo de varidveis contingenciais internas e externas que afectam o
desempenho organizacional, tornam a avaliacdo deste nivel mais dificil e complexa, sendo
poucos os estudos que fazem a sua andlise (e.g., Alliger et al., 1997; Russ-Eft e Preskill, 2001;
Warr et al., 1999).

A simplicidade desta taxonomia e o facto de a mesma oferecer um sélido ponto de
partida sdo, talvez, os principais factores que levam a que a maioria dos modelos encontrados
na literatura se baseie directa ou indirectamente nela (Alliger et al., 1997; Russ-Eft e Preskill,
2001). De facto, num estudo efectuado em 57 artigos (publicados entre 1959 e 1996) que
discutiam ou mencionavam modelos de avaliacio da formacao, verificou-se que 44 deles
incluiam o modelo de Kirkpatrick ou isolado, ou em conjuga¢cdo com outro modelo, sendo
que apenas os 13 restantes artigos discutiam um modelo que ndo o de Kirkpatrick. Somente
na década passada foram desenvolvidos modelos alternativos (Russ-Eft e Preskill, 2001).

O Modelo dos Seis Estadios desenvolvido por Brinkerhoff (1988) é o exemplo de um
modelo que, embora procure distanciar-se da taxonomia de Kirkpatrick, apresenta
caracteristicas muito semelhantes. Ambos sdo modelos de avaliacio da formacdo que se
desenvolvem ao longo de diferentes estidios. No entanto, enquanto que a taxonomia de
Kirkpatrick estd focalizada apenas nos resultados imediatos da formagdo, a abordagem de
Brinkerhoff contempla ja uma dimensao anterior & formacao e um periodo mais dilatado apds
a formac@o. Neste sentido, os dois primeiros estadios correspondem a fase do levantamento e
diagnéstico das necessidades de formacdo (estddio 1) e a escolha da formacio e avaliagdo da
respectiva adequag@o as necessidades previamente identificadas (estddio 2). Os restantes
estddios correspondem aos niveis identificados por Kirkpatrick mas com um enfoque na
importancia temporal ap6s a formagdo através da avaliacdo da retencdo da aprendizagem e
dos resultados menos imediatos para a organizacao.

Embora a abordagem de Kirkpatrick esteja presente em diversos estudos realizados no
campo da avaliagdo da formagdo, a sua taxonomia tem sido objecto de observagdes criticas
pertinentes. Numa revisdo meta-analitica da literatura baseada na abordagem de Kirkpatrick

conduzida por Alliger e Janak (1989) concluiu-se, de uma maneira geral, que a mesma
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providencia um vocabuldrio e uma taxonomia irregular para os seus critérios, para além de
que pode conduzir a equivocos e a generalizacdes inadequadas, em consequéncia das
limitacdes conceptuais dos construtos utilizados e da ndo explicitacdo clara das suas
hipéteses.

De acordo com a abordagem proposta por Kirkpatrick (1959, 1996) os quatro niveis
de avaliac@o da formacao relacionam-se entre si de uma forma hierdrquica, sequencial. Neste
sentido, Kirkpatrick (1959, 1996) considera que quanto mais positivas forem as reac¢des dos
formandos a formagdo maior serd a probabilidade de ter ocorrido aprendizagem; s se pode
aplicar no local de trabalho as aprendizagens da formagdo e sé se obtém resultados
organizacionais se tiverem ocorrido mudancas no desempenho da funcdo dos formandos.
Todavia, Alliger e Janak (1989) insurgem-se contra esta e outras perspectivas.

A literatura empirica revela que a maioria dos estudos de avaliacdo da formagéo tem
incidido sobre o primeiro e segundo niveis desta taxonomia. Também a pratica organizacional
tem vindo a mostrar que a preocupacdo das empresas para a importancia da avaliacdo da
formagdo € quase inexistente e, nos poucos casos em que ela existe, ainda é um pouco
superficial, pois restringe-se, essencialmente, a avaliagdo do nivel de satisfagdo dos
colaboradores e do grau de aprendizagem adquirido durante o programa formativo. Estes dois
niveis de avaliacdo, embora relevantes para o estudo do processo de formagdo, ndo permitem
fazer inferéncias sobre os efeitos especificos da formacdo no desempenho profissional dos
formandos no seu local de trabalho.

Na realidade, o facto de os individuos reagirem positivamente a um programa de
formagdo ou de terem aprendido muito nessa formacdo ndo significa que aquilo que
aprenderam venha a ser efectivamente utilizado no desempenho das suas func¢des (Dionne,
1996). Sendo a mudanga comportamental um dos principais objectivos de qualquer ac¢do de
formagdo, torna-se fundamental alargar o enfoque da avaliacdo da formacao para este nivel de
andlise, ou seja, para o estudo da transferéncia da formacdo para o local de trabalho,
sobretudo quando se tem verificado que apenas uma pequena percentagem da formacdo é
efectivamente aplicada no local de trabalho (Baldwin e Ford, 1988; Montesino, 2002). Para
além disso, a mudancga comportamental e respectiva incorporagdo na actividade profissional é
um dos aspectos mais criticos para se avaliar a qualidade e eficicia de um programa de
formagdo uma vez que é um determinante directo do nivel de resultados da formacédo para a

melhoria do desempenho organizacional.
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1.5. Conclusdes

Neste capitulo aborddmos o conceito de formagdo profissional, demonstrando a sua
relevincia para o desenvolvimento pessoal e profissional dos individuos, bem como as suas
implica¢gdes na melhoria do desempenho organizacional.

Do lado dos empregados, a instabilidade das relagdes contratuais que caracteriza o
actual mercado de trabalho, fomenta a necessidade de o individuo procurar, através da
participacdo em cursos de formacdo profissional, a actualizacio e desenvolvimento de
conhecimentos e competéncias ao longo da vida, o que ird ajudar a manter o seu nivel de
empregabilidade, ou seja, a sua capacidade para se manter atractivo no mercado de trabalho.

Do lado das organizagdes, a formagdo profissional € importante para que mantenham a
sua vantagem competitiva ao proporcionar aos colaboradores a possibilidade de melhoria, ou
incorporacdo, de novos conhecimentos e competéncias, necessarios a adaptagdo as novas
exigéncias do meio envolvente.

Para que as organizag¢des se mantenham competitivas, é fundamental que desenvolvam
programas formativos alinhados com a estratégia e os objectivos organizacionais
(Tannenbaum e Yukl, 1992). As trés principais fases que t€m que ser asseguradas quando se
desenvolve um programa formativo sdo: (1) o diagndstico de necessidades de formacio; (2) a
realizacdo da formacdo com a escolha do método formativo mais eficaz; e (3) a avaliacdo da
formacdo.

O diagnéstico de necessidades de formacgéo consiste na determinagdo da necessidade
de formacdo em funcdo dos objectivos estratégicos e operacionais da organizagdo. A
necessidade de formacao pode resultar de diversos factores, quer em termos individuais como
a falta de competéncias necessdrias ao bom desempenho da funcdo, quer em termos
organizacionais com a introducio de novas tecnologias ou, até mesmo, pela emergéncia de
novos desafios colocados pelo meio envolvente. O diagnédstico deste tipo de factores passa,
tipicamente, pela conducdo de trés tipos de andlise: (1) andlise organizacional; (2) analise
individual; e (3) andlise de fungdes.

A existéncia de diversos métodos formativos resulta da necessidade de escolher aquele
que melhor se adequa aos diferentes objectivos da formacao e estratégias organizacionais. Os
métodos formativos podem ser categorizados em trés grandes grupos: (1) métodos
expositivos; (2) métodos activos; e (3) métodos grupais. Os métodos expositivos incluem a
tradicional formagdo em sala e s@o sobretudo adequados para a apresentag@o de novos factos e
informagdes. Os métodos activos s@o aconselhdveis no desenvolvimento de competéncias e na

compreensdo da sua aplicagdo no local de trabalho, pelo que a formagdo on job e o E-
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Learning representam bons exemplos deste tipo de métodos. Os métodos grupais, em que a
formacdo outdoor assume um papel de destaque, visam essencialmente o desenvolvimento de
competéncias grupais e a criagdo da coesdo grupal.

O processo formativo termina com a avaliacdo da formagdo. A avaliagdo da formacdo
diz respeito ao processo sistemdtico de recolha de dados e de andlise de todo o processo,
desde a concepcdo as consequéncias da formacdo, para determinar em que medida os
resultados esperados foram atingidos. O Modelo Hierdarquico de Resultados da Formacio
(Kirkpatrick, 1959) descreve quatro niveis de avaliagdo dos resultados da formagdo: as
reaccdes dos formandos a formagdo; a aprendizagem adquirida pelos formandos durante a
formagdo; o comportamento dos formandos no local de trabalho apdés a formagéo, também
conhecido como o nivel de transferéncia da formag@o para o local de trabalho; e os resultados
que a formacdo produziu na organizagao.

Embora a avaliacdo dos dois primeiros niveis desta abordagem seja a mais frequente
na pritica organizacional, a constatacdo de que apenas uma pequena percentagem da
formagdo resulta em demonstracio efectiva dos conhecimentos e competéncias no local de
trabalho justifica a crescente preocupagdo de conhecer mais detalhadamente o processo de
transferéncia da formacdo e os factores que o facilitam ou, pelo contrario, o inibem (Baldwin
e Ford, 1988; Montesino, 2002).

Neste sentido, o proximo capitulo ird focalizar-se no aspecto central deste trabalho, a
questdo da transferéncia da formagdo para o local de trabalho, e na descricdo dos seus

principais determinantes.
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Capitulo 2 — Transferéncia da Formacao para o Local de Trabalho
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2.1. Transferéncia da Formagao

A transferéncia da formacdo diz respeito ao grau em que os formandos aplicam no seu
contexto de trabalho regular os conhecimentos, competénciasﬁ, comportamentos ou atitudes
que aprenderam num programa de formacdo (Newstrom, 1986). Para que a transferéncia seja
efectiva, é necessdrio que as competéncias ou os comportamentos aprendidos sejam
generalizados ao contexto de trabalho e mantidos durante um periodo de tempo apds a
formagdo (Baldwin e Ford, 1988). A transferéncia da formacdo, isto €, a manutencdo e
aplicagdo das competéncias aprendidas, exprime pois o grau em que a formagdo induziu
mudangas comportamentais a longo prazo. A aprendizagem obtida na formacéo terd pouco
valor para as organizagdes se ndo for transferida, de alguma forma, para o desempenho
profissional (Yamnill e McLean, 2001).

De acordo com a literatura (Wexley e Latham, 2002), existem trés possibilidades de
transferéncia: a transferéncia positiva; a transferéncia negativa; e a transferéncia nula. A
transferéncia positiva ocorre quando a aprendizagem obtida na formacdo resulta numa
melhoria de desempenho da funcido do formando no seu local de trabalho e a transferéncia
negativa ocorre quando, pelo contririo, a aprendizagem da formagdo tem como consequéncia
piores desempenhos da funcdo. Existem ainda situa¢des em que se verifica uma transferéncia
nula, ou seja, as novas aprendizagens nio exercem qualquer influéncia no desempenho da
funcao do formando.

A natureza complexa e multidimensional do conceito de transferéncia ndo se esgota na
questdo das diferentes influéncias que exerce no desempenho. A literatura sugere ainda outros
tipos de transferéncia. Assim, € possivel distinguir-se entre transferéncia proxima e
transferéncia distante. Na perspectiva de Laker (1990), a transferéncia préxima diz respeito a
semelhanca entre o que é aprendido no contexto de formacdo e as situacdes encontradas no
local de trabalho’, enquanto que a transferéncia distante ocorre quando o formando aplica o
que aprendeu em contextos de trabalho diferentes do conteido da formacdo. Por sua vez, de
acordo com Holton e Baldwin (2000), a transferéncia préxima representa resultados a curto

prazo enquanto que a transferéncia distante representa resultados a longo prazo. Para Laker

(1990), a questdo temporal diferencia situagdes de iniciacdo de transferéncia em que o

6 As competéncias referem-se a conhecimentos, capacidades, atributos ou tracos de personalidade, isto é, a qualquer caracteristica individual que possa ser medida com
fiabilidade e relacionada com um desempenho eficaz da actividade profissional. Uma competéncia exprime um conjunto integrado de saberes e de saber fazer que se
manifestam sob a forma de comportamentos, os quais permitem a uma pessoa realizar as actividades requeridas pela sua funcdo (Kierstead, 1998). Na terminologia anglo-
saxonia, generalizou-se a utilizacdo do acrénimo KSA: os conhecimentos (K - Knowledge), as competéncias (S — Skills) e as atitudes / capacidades / atributos (A — Aptitudes

/ Abilities / Attributes). A transferéncia, refere-se, frequentemente a estes aspectos.

7 A designada formagdo on job procura maximizar este aspecto.
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formando procura em primeiro lugar aplicar a aprendizagem e situagOes posteriores de
manutengdo dessa transferéncia, nas quais o formando persiste na aplica¢do da formacao.

Royer (1979) caracteriza também a transferéncia de diferentes maneiras, ou seja, como
especifica e ndo especifica, literal e figurativa. A semelhanca da transferéncia proxima e
distante de Laker (1990), a transferéncia especifica refere-se as situacdes em que os estimulos
do contexto original de aprendizagem e do contexto de transferéncia sdo semelhantes e a
transferéncia ndo especifica diz respeito as situacdes em que esses estimulos sdo diferentes
nos dois contextos. Quando o formando transfere as competéncias intactas para um novo
contexto estamos a falar de transferéncia literal. Por sua vez, a transferéncia figurativa ocorre
quando o formando necessita de recorrer ao seu proprio pensamento como uma ferramenta
para descodificar problemas ou para adquirir novas aprendizagens.

Outra caracterizagdo importante ¢é apresentada por Gagne (1970) em que a
transferéncia é descrita como vertical ou lateral. A transferéncia vertical ocorre quando uma
competéncia contribui para a aquisi¢cdo de outra competéncia ou conhecimento com outro
nivel de complexidade, enquanto que a transferéncia lateral diz respeito a aquisi¢do de novas
competéncias com o mesmo nivel de complexidade.

A multidimensionalidade do conceito de transferéncia permite salientar diferentes e
importantes aspectos a considerar na andlise da transferéncia. De facto, o periodo apds a
formagdo, em que o formando volta a desempenhar a sua fung¢éo, constitui um factor critico
para que a aprendizagem se mantenha e tenha efeitos reais no desempenho profissional. A
evidéncia de que apenas uma pequena percentagem da formacdo que € realizada resulta numa
efectiva transferéncia para o trabalho (Baldwin e Ford, 1988; Montesino, 2002), fez com que
este problema s recentemente comegasse a receber maior atencio enquanto aspecto essencial
para se averiguar o sucesso da formacdo, para além do estudo das reaccdes imediatas e das
aprendizagens dos formandos.

Importa assim analisar em que contextos ocorre a transferéncia da formacdo, bem
como os factores que a facilitam ou, pelo contrario, dificultam a sua manifestagdo. Assim, na
préxima seccdo apresentam-se alguns dos principais modelos de transferéncia da formacéo e
os diversos factores que a afectam ao nivel da concep¢io da formag@o, ao nivel individual e

ao nivel organizacional.

2.2. Modelos de Transferéncia
O Modelo de Prevencdo de Reincidéncias proposto por Marx (1982) surge na

literatura da transferéncia da formacdo como uma das primeiras tentativas para explicar o
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processo de manuten¢do de um comportamento apds a formagdo. Este modelo cognitivo-
comportamental sugere que um comportamento € mantido através de estratégias de auto-
controlo cognitivas e comportamentais que reduzem a probabilidade de ocorréncia de
recaidas. Ou seja, segundo Marx (1982), um individuo terd maior probabilidade de transferir e
manter o comportamento formativo se obtiver respostas de coping dos seus gestores
(estratégias comportamentais) e se conseguir percepcionar um aumento da sua auto-eficicia
(estratégias cognitivas).

Um dos modelos mais influentes para a compreensdo e explicagdo do processo de
transferéncia da formacao foi proposto por Baldwin e Ford (1988). Segundo estes autores, a
generalizacdo e manutencdo do conteido formativo € directamente influenciada por trés
grandes factores: (1) as caracteristicas dos formandos, incluindo as suas capacidades,
personalidade e motivacdo; (2) o ambiente de trabalho através do suporte e das oportunidades
de aplicacdo; e (3) a retenc@o da aprendizagem a qual, por sua vez, € influenciada pelo design
da formacdo que incorpora varidveis como principios de aprendizagem, sequéncia e contetido
da formagdo. O importante contributo deste modelo reflectiu-se através da realizacdo de
diversos estudos que procuraram analisar os impactos das caracteristicas individuais, das
atitudes para com a funcio e do ambiente de trabalho na transferéncia da formacgéo (e.g.,
Facteau et al., 1995; Mathieu, Tannenbaum e Salas, 1992). No entanto, esta abordagem
reflectiu desde logo uma grande limitagdo no que diz respeito ao conceito de transferéncia
apresentado, na medida em que aquele se restringe a medi¢do da aprendizagem efectiva que
ocorre numa determinada acc¢io de formacgao (Cheng e Ho, 2001).

A literatura tedrica mais recente tem sugerido que a transferéncia da formacgio esta
directamente associada a tr€s factores fundamentais, nomeadamente a concep¢do da
formacdo, as caracteristicas dos formandos e o ambiente de trabalho sobretudo no que diz
respeito ao apoio para a mudanga comportamental (Holton, 1996). Com base neste modelo de
avaliagdo da formacao, foi desenvolvido por Holton, Bates, Seyler e Carvalho (1997) e mais
tarde actualizado (Holton, Bates e Ruona, 2000) o Inventario do Sistema de Transferéncia da
Aprendizagem, designado por LTSI (Learning Transfer System Inventory). Este instrumento
de avaliacdo dos factores de transferéncia considera a existéncia de 16 factores de
transferéncia, agrupados ao longo de quatro dimensdes: capacidade para utilizar o
conhecimento e pericia; motivagdo para utilizar o conhecimento e pericia; ambiente de
trabalho desenhado que suporta a utilizacdo do conhecimento e da pericia; e caracteristicas
dos formandos. Uma revisdo mais recente (Holton, 2005) ao modelo inicialmente proposto,

considera a inclusdo de novos factores em algumas destas dimensdes, nomeadamente os
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tracos de personalidade e as atitudes para com a fungdo nas caracteristicas dos formandos e a
reconceptualizacdo da dimensdo motivacional com a inclusdo da motivacdo para aprender a
formagdo enquanto varidvel preditora da transferéncia®.

Ford, Smith, Weissbein, Gully e Salas (1998) desenvolveram e testaram outro modelo
de transferéncia da aprendizagem no qual é evidente uma forte influéncia da psicologia da
educacdo através da saliéncia da natureza pré-activa do aprendiz. De acordo com esta
perspectiva, algumas estratégias de aprendizagem que os individuos aplicam para
conseguirem atingir os seus objectivos podem determinar a transferéncia da aprendizagem
para uma tarefa mais complexa. Os formandos podem estruturar e guiar a sua propria
aprendizagem, t€m um papel activo na construgdo e desenvolvimento da mesma, deixando
assim de ser encarados como individuos passivos que apenas reagem aos estimulos do
ambiente. Estas estratégias de aprendizagem, nomeadamente, a metacogni¢c@o, os elementos
idénticos e o nivel de actividade, em conjunto com as diferengas individuais entre os
formandos ao nivel da sua orientacdo para a aprendizagem ou para o desempenho, estio
directamente associadas aos efeitos da aprendizagem. Este dltimo construto apresenta uma
abordagem multidimensional (Kraiger et al., 1993) tendo em conta as diferentes dimensdes
salientes nos seus efeitos: cognitiva, baseada em competéncias, e afectiva (conhecimentos,
desempenho final da formagdo e auto-eficécia, respectivamente), os quais vao influenciar
directamente o desempenho da transferéncia.

A perspectiva tedrica apresentada por Cheng e Ho (2001) descreve o processo de
transferéncia ao longo de quatro estadios, o qual € influenciado por factores individuais (locus
de controlo e auto-eficicia), motivacionais (atitudes para com a fungdo/carreira, implicacio
organizacional, decisdo/reac¢do a formacgdo e intervengdes pods-formagdo) e ambientais
(suportes sociais na organizacdo, cultura de aprendizagem continua e constrangimentos de
tarefas). Os quatro estddios do processo de transferéncia compreendem a motivacio pré-
formacdo, a aprendizagem, o desempenho da formacdo e as consequéncias da transferéncia.
Para que ocorra transferéncia da formagdo € necessario que os formandos demonstrem uma
predisposicdo para conhecer o material que é apresentado numa ac¢do de formacdo e que
aprendam efectivamente esse conteudo da formagdo. O desempenho da formacdo consiste na
avaliagdo dos comportamentos exibidos pelos formandos que reflectem aquilo que
aprenderam no contexto formativo e que se traduzem em consequéncias de transferéncia, a

titulo de exemplo, mudangas comportamentais, desempenho da funcdo e manutencio das

8 No capitulo 6 apresenta-se um estudo empirico de validacdo de construto do LTSI em Portugal.

35



Transferéncia da Formacao

competéncias adquiridas. Neste sentido, as consequéncias da transferéncia sdo todos os
comportamentos dos formandos resultantes da aplicagdo no contexto de trabalho daquilo que
foi aprendido durante a formacgao.

Em suma, surgiram nos dltimos 25 anos alguns modelos que procuraram descrever de
uma forma sistemdtica os principais factores que influenciam a transferéncia da formacao
para o local de trabalho. Todos eles apresentaram importantes varidveis agrupadas em
diferentes dimensdes. No entanto, parece ndo existir um unico modelo conceptual que
sistematize todas essas varidveis e também ndo existe consenso quanto a respectiva
categorizacdo dessas mesmas influéncias. Com base numa extensiva revisdo de literatura, a

préxima seccdo sistematiza as principais influéncias na transferéncia da formacio, agrupadas

em trés grandes factores: concep¢do da formacdo; individuais e organizacionais.

2.2.1. Factores de Concepgdo da Formagdo

Na tradicdo do modelo hierdrquico, o papel da concepcido da formacgdo tem sido o
mais estudado (Smith-Jentsch, Salas e Brannick, 2001). De facto, a forma como a formacao é
concebida contribui de forma significativa para o sucesso de uma ac¢do de formacio,
fornecendo ao formando, ou ndo, a capacidade de transferir a formagdo para o local de
trabalho. E neste sentido que Holton e colaboradores (2000) agrupam as varidveis
relacionadas com a concep¢ao da formagdo no factor designado de capacidade dos formandos
para utilizarem o conhecimento e a pericia. Os principios de aprendizagem e as estratégias pos

formativas sdo também importantes factores de transferéncia.

Factores de Capacidade

No factor relacionado com a capacidade dos formandos para transferirem a formacao,
Holton e colaboradores (2000) englobam varidveis como a percep¢ido de validade de contetido
o design de transferéncia, as oportunidades para aplicar a formacdo e a capacidade pessoal
para transferir.

A investigacdo mais recente (Holton et al., 2000) tem vindo a sugerir a percepcdo de
validade de conteiido como um importante factor da concepcio da formagédo na transferéncia
da formacg@o. A validade de conteido é definida como o grau em que os formandos
consideram que o conteido da formagdo reflecte adequadamente as exigéncias da sua funcio
e que os métodos e materiais utilizados na formacdo sdo semelhantes aos utilizados no seu
local de trabalho. Apesar de teoricamente alguns autores afirmarem a relevancia da validade

de contetdo na transferéncia da formacdo (e.g., Baldwin e Ford, 1988; Garavaglia, 1993), sdo
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poucos aqueles que empiricamente mostram a relagdo entre estas duas varidveis. Huczynski e
Lewis (1980) verificaram que os formandos que tentaram transferir a formag@o foram aqueles
que perceberam a utilidade e a relevincia da mesma para o desempenho da funcdo. Bates e
colaboradores (2000) mostraram que a validade de conteiido ¢ um preditor significativo da
transferéncia da formagéo para o desempenho profissional.

O design de transferéncia diz respeito ao grau em que a formacdo foi concebida para
dar aos formandos a capacidade de transferirem a aprendizagem da formacdo para o local de
trabalho, ou seja, ao grau em que a formacdo preparou os formandos para a transferéncia.
Torna-se assim fundamental que, no decorrer da formacdo, sejam transmitidos aos formandos
ndo apenas conhecimentos tedricos mas também conhecimentos e exemplos concretos sobre o
modo de aplicar a aprendizagem no trabalho (Caetano e Velada, 2004; Holton, 1996). De
acordo com Holton (1996), o design de transferéncia € uma varidvel dificil de ser medida pois
ndo existe uma defini¢do concreta sobre o que é um design de transferéncia adequado, uma
vez que o mesmo pode variar em func¢io do contetddo da formacéo, de aspectos culturais ou de
outros factores situacionais. Esta dificuldade traduz-se na falta de estudos empiricos que
analisem o impacto do design de transferéncia no grau de aplicacdo da formacdo no local de
trabalho.

O esforco de aprendizagem sobre o modo de transferir s6 serd justificado se o
formando, ao regressar ao local de trabalho, encontrar reais oportunidades de transferir
(Baldwin e Ford, 1988; Goldstein, 1986). As oportunidades para aplicar a formagdo referem-
se a existéncia, ou ndo, no local de trabalho, dos recursos necessarios e das tarefas relevantes
que possibilitam a aplicac@o da formacdo (Holton et al., 2000). Ford, Quinones, Sego e Sorra
(1992) definem as oportunidades para aplicar a formagdo como um construto
multidimensional, uma vez que pode ser operacionalizado de trés maneiras: (1) nimero de
tarefas aprendidas na formacdo que realmente sdo desempenhadas no local de trabalho; (2)
ndmero de vezes que o formando desempenha as tarefas aprendidas na formagdo; (3) grau de
complexidade e de dificuldade das tarefas desempenhadas. Estas diferentes oportunidades
para desempenhar a formagdo s@o essencialmente determinadas por factores relacionados com
o contexto de trabalho, tais como as atitudes positivas dos supervisores relativamente aos
formandos e o suporte dos pares, e por factores individuais como a auto-eficicia. Na
perspectiva de Ford e colaboradores (1992) as oportunidades para aplicar a formagao sdo um
dos factores particularmente relevantes na transferéncia da formag¢do mas que tem sido
descurado na literatura empirica sobre formacdo, uma vez que a maioria dos estudos nesta

area tem partido da crenga de que todos os formandos encontram semelhantes oportunidades
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de aplicar a formacdo no trabalho. Numa tentativa de confrontar esta crenca, Bates e
colaboradores (2000) analisaram a influéncia que as oportunidades para aplicar podem ter
sobre a transferéncia da formacdo e verificaram que apesar de esta varidvel ndo ter
demonstrado um efeito directo no desempenho dos formandos no local de trabalho, a sua
influéncia € indirecta, através da sua relacdo com a percepg¢ao de validade de conteudo.

Nas situacdes em que os formandos irdo ter ao seu dispor no local de trabalho as
oportunidades necessarias para aplicar a formacgdo, serd também necessario, para que a
transferéncia ocorra, que os formandos encontrem as suas préoprias oportunidades, isto €, o
tempo, a energia e o espago mental no seu trabalho didrio para poderem aplicar a formacao
(Holton et al., 2000). Esta variavel, que nao tem sido analisada empiricamente na literatura
sobre transferéncia da formacgdo, é designada por Holton e colaboradores (2000) como a

capacidade pessoal para transferir a formacao.

Principios de Aprendizagem

Na perspectiva de Baldwin e Ford (1988), a incorporagdo no design da formacdo de
quatro principios de aprendizagem, nomeadamente, elementos idénticos, principios gerais,
variabilidade de estimulos e condigcdes de prdtica, € um factor critico para o processo de
transferéncia. Por um lado, quanto maior for a semelhancga entre os estimulos da formagdo e
as respostas do contexto de transferéncia maior serd a probabilidade de que os formandos
apliquem o que aprenderam (Thorndike e Woodworth, 1901). A transferéncia da formagio é
facilitada quando € ensinado aos formandos nio apenas as competéncias transferiveis mas
também as regras gerais e os principios tedricos subjacentes ao conteido da formacio
(McGehee e Thayer, 1961). O principio da variabilidade de estimulos sugere que a
transferéncia da formacdo é maximizada quando é apresentada aos formandos uma grande
variedade de estimulos relevantes, ou seja, quando s@o fornecidos diversos exemplos do
comportamento ou competéncia a aprender, pois desta forma é facilitada a sua compreensio e
aplicabilidade num novo contexto (Ellis, 1965). Outra consideracdo importante a ter em
aten¢@o no periodo de concepcdo da formacdo diz respeito ao estabelecimento das condi¢des
em que ird decorrer a pratica formativa. As condi¢des de pratica sugeridas por Baldwin e Ford
(1988) incluem alguns aspectos especificos de design: prética repartida ou seguida; pratica
com todo o material ou pritica de uma parte de cada vez; feedback e prética continua. Os
autores sugerem que o contetido formativo tem mais hipéteses de ser transferido para o
desempenho da fun¢@o quando o periodo de pratica do mesmo é dividido em segmentos e nao

realizado numa sessdo continua, quando o formando recebe informacgdo sobre o seu
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desempenho e quando o material € praticado continuamente até a tarefa ser realizada com
sucesso. A transferéncia positiva da formacdo ocorre quando o conteido formativo é
praticado todo em simultineo apenas em situacdes em que o nivel de inteligéncia do
formando € alto, quando o periodo de prética € repartido no tempo e quando o conteido da
formagdo é mais exigente em termos de organizacdo de tarefa e ndo em termos de

complexidade de tarefa.

Estratégias Pés-Formativas

A literatura identifica ainda algumas estratégias pds-formativas que podem ter um
impacto no processo de transferéncia, na medida em que fornecem instrugdes especificas para
a manutencdo das competéncias, servindo assim como um suplemento ao conteido formativo
inicial. Exemplos dessas estratégias sdo o estabelecimento de objectivos, a auto-gestdo e
prevengdo de recaidas (e.g., Burke, 1997; Holton, 1996; Wexley e Baldwin, 1986).

O estabelecimento de objectivos, de uma forma consciente, permite aos formandos
regularem os seus comportamentos, pelo que funciona como uma técnica motivacional eficaz
para melhorar o desempenho de uma tarefa nas mais variadas situa¢des (Locke e Latham,
1984). Neste sentido, existem ja alguns estudos que mostram que o estabelecimento de
objectivos, durante e depois da formagdo, para utilizar e reter as competéncias recém-
adquiridas, conduz a melhorias de desempenho (e.g., Reber e Wallin, 1984; Wexley e
Baldwin, 1986; Wexley e Nemeroff, 1975). Para além de aceites pelos formandos, quanto
mais especificos e dificeis de alcancgar forem os objectivos estabelecidos maiores serdo os
niveis de desempenho demonstrados pelos mesmos (Seijts e Latham, 2001; Wexley e Latham,
2002). Num contexto de formacdo sobre negociacdo, os formandos que revelaram melhores
resultados foram aqueles em que os objectivos estabelecidos foram mais dificeis e aqueles
que receberam formagdo em auto-gestdo (Gist et al., 1990).

Na formacao, a auto-gestdo é o processo através do qual os formandos aprendem a
lidar da melhor maneira com vérios incentivos, respostas e consequéncias, de forma a
alcancarem os seus resultados pessoais (Luthans e Davis, 1979). Esta perspectiva sugere que a
aplicag@o do conteido formativo ¢ influenciada pelos estimulos ambientais, pelos sentimentos
dos formandos face a esses estimulos e pelas consequéncias que resultam do comportamento.
Por outras palavras, a auto-gestdo comportamental ajuda os formandos a reterem os
comportamentos desejaveis e a diminuirem os comportamentos disfuncionais pela introducao

de dicas adequadas nos seus ambientes, estimulando os pensamentos e sentimentos
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relacionados com a formagdo e salientando consequéncias com grande impacto nos seus
comportamentos.

Com base em estudos prévios sobre a sua influéncia positiva e eficaz no tratamento de
comportamentos aditivos como o alcoolismo e o tabagismo, Marx (1982) sugere a prevencdo
de recaidas como outra importante estratégia pos-formativa de transferéncia. Esta estratégia
consiste na utilizacio de componentes cognitivas e comportamentais para facilitar a
manuten¢cdo a longo prazo dos comportamentos aprendidos através do ensinamento aos
formandos de como compreender e enfrentar o problema da recaida. Num contexto de
trabalho, a recaida refere-se ao retorno do desempenho da func¢do na forma como esta era
executada antes da aprendizagem formativa. A evidéncia empirica (e.g., Tziner, Haccoun e
Kadish, 1991) revela que a inclusdo na concep¢do da formacdo de um moédulo sobre
prevengdo de recaidas se traduz em niveis de aprendizagem e de transferéncia da formagéo
mais elevados. No entanto, quando comparada com condi¢des de estabelecimento de
objectivos, quer tenham sido previamente designados ou estabelecidos em conjunto, a
condicdo de prevengdo de recaidas revelou-se menos eficaz na manutengdo da mudanga
comportamental num periodo de dois meses (Wexley e Baldwin, 1986). De facto, estes
autores sugerem que, para ser eficaz na transferéncia da formacao, a estratégia de prevengdo
de recaidas deve ser complementada com o estabelecimento de objectivos. Por sua vez, Burke
e Baldwin (1999) verificaram que o efeito da prevencdo de recaidas na transferéncia da
formacdo € significativo em climas de transferéncia mais inibidores, enquanto que Gaudine e
Saks (2004) constataram que o efeito de uma intervencdo de reforco da transferéncia na

transferéncia da formacéo € mais eficaz quando combinada com a prevencgéo de recaidas.

2.2.2. Factores Individuais

Os individuos que participam em ac¢des de formacgéo profissional sdo seres tinicos e
singulares que possuem personalidades distintas, que t€m diferentes objectivos de vida e de
carreira profissional, assim como diferentes niveis de conhecimentos e de competéncias.
Neste sentido, existe um conjunto de factores individuais que importa ter em consideracio
quando se pretende potencializar a eficdcia da formacdo, uma vez que diferentes individuos
irdo encarar a formagdo e os seus efeitos no desempenho profissional de forma distinta, em
funcdo das suas diferentes caracteristicas pessoais. Nestes factores individuais sdo englobadas
varidveis como as dimensdes do Big Five, o locus de controlo, a orientagdo para objectivos, a

capacidade cognitiva, as crencas de auto-eficdcia, a preparacdo prévia dos formandos, os
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factores motivacionais, as atitudes face ao trabalho e/ou carreira, a aprendizagem e retencao,

as reacgdes dos formandos e as caracteristicas sécio-demograficas.

Big Five

Um dos principais factores que distingue os formandos entre si pode ser expresso
através do construto de personalidade. O Modelo dos Cinco Factores, mais conhecido como
“The Big Five”, identifica cinco grandes dimensdes que permitem diferenciar os individuos:
neuroticismo (ou estabilidade emocional); conscienciosidade; abertura a experiéncia;
amabilidade; e extroversdo (Costa e McCrae, 1992).

A estabilidade emocional, por oposicdo ao neuroticismo, reflecte a auséncia de
sentimentos de ansiedade, inseguranca e nervosismo e mostrou estar relacionada com
resultados da formag@o, nomeadamente a transferéncia (Herold, Davis, Fedor e Parsons,
2002). Webster e Martocchio (1993) associaram a ansiedade (uma componente do
neuroticismo) a baixos niveis de motivag@o para a formacao e Colquitt, LePine e Noe (2000)
encontraram uma relagdo significativa, embora indirecta através da auto-eficdcia pré
formagdo, entre a ansiedade e a motivagdo para aprender.

A conscienciosidade diz respeito ao grau em que uma pessoa € segura, perseverante,
trabalhadora, disciplinada e orientada para a realizag¢do e tem vindo a mostrar-se associada a
motivacao para aprender e a resultados da formacgdo (Barrick e Mount, 1991; Colquitt et al.,
2000; Colquitt e Simmering, 1998; Martocchio e Judge, 1997; Naquin e Holton, 2002). A
influéncia especifica da necessidade ou motivagdo para a realizacdo foi analisada em alguns
estudos, os quais mostraram a sua relacio com a motivacdo para aprender (Mathieu,
Martineau e Tannenbaum, 1993) e com a aplicagdo no local de trabalho dos novos
conhecimentos adquiridos na formagéo (Baumgartel, Reynolds e Pathan, 1984).

Uma pessoa com abertura para a experiéncia revela uma grande curiosidade
intelectual sobre o seu ambiente e uma forte disposi¢do para explorar coisas novas e, neste
sentido, uma maior apeténcia por aprender o conteido formativo e por aplicd-lo no seu local
de trabalho (Barrick e Mount, 1991; Herold et al., 2002; LePine, Colquitt e Erez, 2000). No
entanto, Naquin e Holton (2002) ni3o encontraram uma relacdo significativa entre estes
construtos. Também por oposi¢do & maioria dos estudos, Naquin e Holton (2002) mostraram
empiricamente que a amabilidade, ou seja, o grau em que a pessoa geralmente mostra ser
cooperativa, compassiva e confidvel em situacdes interpessoais, estd associada aos resultados
da formacio. A semelhanca da amabilidade, a relacio da extroversdo com resultados da

formagdo aparece analisada em poucos estudos (e.g., Ferris, Youngblood e Yates, 1985).
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Locus de Controlo

O locus de controlo é definido por Rotter (1966) como uma expectativa generalizada
de que os efeitos em termos de recompensas e refor¢os na vida (por exemplo,
reconhecimento, promog¢@o, aumentos salariais, etc.) sdo controlados ou pelas acgdes do
individuo (locus de controlo interno) ou por outros factores (locus de controlo externo). Num
contexto formativo, os formandos com uma forte crenga de que sdo capazes de controlar a
obtencdo de resultados organizacionais estardo mais dispostos a aplicar o contetido formativo
no desempenho das suas fungdes (Cheng e Ho, 2001). Os formandos com um locus de
controlo interno tém geralmente atitudes mais positivas e estdo mais motivados para a
formagdo porque acreditam mais facilmente que sdo capazes de mudar as suas capacidades e
motivacdo através das suas proprias acg¢des. Por sua vez, formandos com um locus de
controlo externo acreditam mais facilmente que as mudangas no desempenho apenas
acontecem através de mudangas em factores externos a si préprios (Holton, 2005). Deste
modo, Noe (1986) propds que os individuos com um locus de controlo interno sentem mais
facilmente que a formacgdo ird resultar em beneficios tangiveis e, por isso, estdo mais
motivados para aprender e aprendem melhor o conteddo formativo (Colquitt et al., 2000; Noe
e Schmitt, 1986), assim como exibem niveis mais elevados de transferéncia da formacio

(Baumgartel et al., 1984; Tziner et al., 1991).

Orientagdo para Objectivos

Outra caracteristica individual que tem vindo a ser estudada na literatura sobre
formacdo € a orientacdo para objectivos. Em termos de objectivos, os individuos podem ter
diferentes orientacdes: orientagdo para a aprendizagem versus orientagdo para o desempenho.
Enquanto que a orientacdo para a aprendizagem € caracterizada pelo desejo de aumentar as
competéncias individuais através do desenvolvimento de novas capacidades e do dominio de
novas situacdes, a orientagdo para o desempenho reflecte o desejo de demonstrar as
competéncias individuais aos outros e, por conseguinte, ser positivamente avaliado (Button,
Mathieu e Zajac, 1996; Holton, 2005). Neste sentido, uma orientagdo para a aprendizagem
estd associada a efeitos de aprendizagem mais positivos, enquanto uma orientacdo para o
desempenho estd associada a efeitos de aprendizagem negativos ou neutros (Colquitt e

Simmering, 1998; Ford et al., 1998).
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Capacidade Cognitiva

A caracteristica individual que tem sido, provavelmente, mais analisada na literatura
da formacio é a capacidade cognitiva dos formandos (Holton, 1996; Salas e Cannon-Bowers,
2001). E consensual o facto de os individuos diferirem entre si no nivel de recursos cognitivos
que possuem, nomeadamente na capacidade de processamento da informacdo, o que se
reflecte no desempenho formativo, sobretudo ao nivel da rapidez na aprendizagem (Ree e
Earles, 1991). Para estes autores, nenhum outro factor determina tanto a eficdcia da formacédo
quanto a capacidade cognitiva. Kanfer e Ackerman (1989) verificaram que a capacidade
cognitiva interage com a motivacdo para aumentar o nivel dos resultados formativos. Estes
resultados da formacéo estdo sobretudo associados a aprendizagem (Ree e Earles, 1991), mas
foi também encontrada uma forte relagdo com a transferéncia da formacdo e uma relagdo

fraca a moderada com a auto-eficicia p6s-formativa (Colquitt et al., 2000).

Crengas de Auto-Eficdcia

A aplicagdo da formacdo no local de trabalho pode ainda ser determinada por varidveis
como as crengas de auto-eficdcia. No modelo de avaliacdo da formagdo proposto por Holton
(1996), as crengas de auto-eficicia e a preparacdo prévia dos formandos s@o designadas de
influéncias secundédrias uma vez que, tal como sugerido pelo nome, influenciam a
transferéncia da formacg@o indirectamente, através dos factores motivacionais.

A teoria da cognicdo social de Bandura (1986) fornece um importante contributo para
a explicacdo da transferéncia da formacdo na medida em que considera que o comportamento
influencia, e € influenciado, por contingéncias cognitivas e ambientais, ou seja, pelas crencas
do individuo relativamente a sua capacidade de realizar uma determinada tarefa (auto-
eficacia) e pelas crengas das consequéncias ambientais do seu comportamento (expectativas
de resultados). Assim, as crencas de auto-eficicia sdo definidas como o julgamento que os
individuos fazem sobre a sua eficdcia, isto €, sobre a sua capacidade de organizar e executar
determinadas acc¢des necessdrias ao desempenho de determinadas tarefas e foram, desde cedo,
associadas a indug@o de mudancas comportamentais no desempenho de tarefas (Bandura,
1977).

A transferéncia da formacdo exprime pois as mudangas comportamentais introduzidas
pelo individuo no desempenho da sua funcdo, como resultado da formagdo. Deste modo, a
literatura sugere que as crencas de auto-eficidcia sdo um dos factores determinantes da
aplicag@o no local de trabalho das aprendizagens adquiridas na formagao no sentido em que,

quanto mais os formandos acreditarem que sdo capazes de desempenhar, com sucesso, a sua
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funcdo, maiores serdo as suas intengdes de transferir (Machin e Fogarty, 2003) e a efectiva
transferéncia do contetido formativo para o local de trabalho (Colquitt et al., 2000; Gist, 1987,
Holladay e Quinones, 2003; Saks, 1995; Tracey, Hinkin, Tannenbaum e Mathieu, 2001).

O efeito da auto-eficicia no desempenho da funcdo pds formativo tem sido
amplamente estudado em tarefas de natureza individual e cognitiva, nomeadamente,
adaptacdo a novas tecnologias (Hill, Smith e Mann, 1987), produtividade na investigacdo
(Taylor, Locke, Lee e Gist, 1984), tomada de decisdo em gestores (Wood e Bandura, 1989), e
actividades relacionadas com a carreira (Stumpf, Brief e Hartman, 1987) e, menos
frequentemente analisado, em tarefas de natureza mais complexa, interpessoal e relacionada
com o trabalho, tais como a negociagdo salarial (Gist et al., 1991) e vendas de seguros
(Barling e Beattie, 1983).

A auto-eficicia também tem vindo a ser significativamente associada a outros efeitos
da formagdo, nomeadamente a reducdo do absentismo (Frayne e Latham, 1987; Latham e
Frayne, 1989), a aquisi¢cdo de competéncias de software computacional (Gist, Schwoerer e
Rosen, 1989; Martocchio e Webster, 1992), a aprendizagem do conteido formativo em
contexto militar (Tannenbaum, Mathieu, Salas e Cannon-Bowers, 1991), a geracdo de ideias
entre gestores (Gist, 1989), a motivagdo pré-formativa (Quinones, 1995) e a motivagdo para
transferir (Ford et al., 1992).

Para além do efeito directo das crencas de auto-eficicia sobre o desempenho
formativo, tem sido igualmente estudado o seu papel como varidvel moderadora e mediadora.
A titulo de exemplo, no estudo de Orpen (1999) a auto-eficicia surge como varidvel que
medeia a relagdo entre a percepcdo da quantidade de formacdo formal e a melhoria do
desempenho apenas em individuos que desempenham funcdes onde a auto-confianga é
considerada importante para o sucesso. A auto-eficicia pode ainda mediar parcialmente a
relacdo entre o método da formacdo e o desempenho (Gist, 1989) e o nivel de auto-eficicia
pré-formativo pode também funcionar como varidvel que modera a influéncia do método da
formacdo nas percepcoes de eficdcia que sdo desenvolvidas durante a formacgdo (Gist et al.,

1989; Martocchio e Webster, 1992).

Preparacdo Prévia dos Formandos

A preparagdo prévia dos formandos para participarem na formacgdo diz respeito ao
grau em que os mesmos sdo envolvidos no diagndstico de necessidades e no planeamento da
formagdo, ao grau em que as expectativas da formacdo s@o clarificadas, a possibilidade de

escolha e a outras influéncias ndo exploradas (Holton, 1996). Outros autores (e.g.,
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Tannenbaum e Yukl, 1992) sugerem a inclusdo neste construto de variaveis como a partilha
de informacgdo, antes da formacgdo, sobre o conteido e os métodos da formacdo. A
investigacdo sugere que o grau de preparagdo psicoldgica dos formandos para a formagéo estd
associado a diversos resultados da formag@o. Por exemplo, a possibilidade de escolha de
frequentar, ou ndo, a formacdo, mostrou estar relacionada com niveis mais elevados de
motivacdo para aprender e com efeitos de aprendizagem mais positivos (Hicks e Klimoski,
1987) e mostrou afectar a motivacdo para aprender através da percepcdo de utilidade da
formagdo para o trabalho (Clark, Dobbins e Ladd, 1993). Por sua vez, Baldwin, Magjuka e
Loher (1991) verificaram que os formandos que tiveram a possibilidade de escolher o
conteido formativo (ou seja, que foram envolvidos no diagnéstico de necessidades) foram
aqueles que se mostraram mais motivados para aprender do que os formandos que ndo
tiveram essa possibilidade. No entanto, os formandos que tiveram essa possibilidade mas que
depois nio a concretizaram mostraram-se menos motivados do que os formandos que nio
tiveram qualquer possibilidade de escolha. Outro estudo (Tannenbaum et al., 1991) analisou a
relacdo do grau de clarificacdo de expectativas com a motivacdo para aprender € com a
aprendizagem, sugerindo que os formandos que sentiram que a formacao ndo iria concretizar
as suas expectativas estavam menos motivados e menos predispostos a aprender o conteudo
formativo. A influéncia da preparagdo prévia dos formandos na transferéncia da formacao foi
analisada no estudo de Baldwin e Magjuka (1991), no qual se constatou que os formandos que
receberam informacao sobre a formagfo antes da sua participagdo, mostraram intengdes mais
elevadas para transferir e aplicar no seu contexto de trabalho o que aprenderam na formacao.
Como mencionado anteriormente, as crengas de auto-eficicia e o grau de preparacgio
prévia dos formandos sdo influéncias secundérias que afectam a transferéncia da formacio

através de factores motivacionais (Holton, 1996, 2005).

Motivagdo

A motivagdo dos formandos tem vindo a salientar-se como uma varidvel fundamental
na explicacdo da transferéncia da formacdo uma vez que formandos com niveis de motivacao
inadequados irdo mais dificilmente aprender e dominar o conteido da formacdo e o
subsequente desempenho da funcio (Cheng e Ho, 2001; Noe, 1986).

No modelo de Holton (2005) a dimensido motivacional, designada por motivacdo para
melhorar o trabalho através da aprendizagem, inclui varidveis como a motiva¢do para

aprender, as expectativas de que o esforco de transferéncia conduza a mudangas no
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desempenho da fun¢do e as expectativas de que essas mudangas de desempenho conduzam a
resultados valorizados pelo individuo, bem como a motivacao para transferir.

A motivacdo para aprender é definida como o desejo e a persisténcia dos formandos
para aprender o conteido formativo, mesmo em situagdes dificeis (Hicks e Klimoski, 1987).
A investigacdo inicial sobre a motivacdo para aprender foi realizada em contextos
educacionais, nos quais foi evidenciada a sua relacdo com a aquisicio de conhecimentos
académicos (e.g., Khan, 1969; Marjoribanks, 1976). Seguindo esta linha de investigacdo, mas
em contextos formativos, a literatura sugere que os formandos que estdo mais entusiasmados
em participar na formacdo e que desejam aprender o contetido formativo estdo mais dispostos
a adquirir conhecimentos e competéncias, bem como demonstram niveis mais elevados de
mudanga comportamental e de melhoria de desempenho comparativamente aos formandos
menos motivados para aprender (e.g., Noe, 1986). A relacdo directa entre a motivagdo para
aprender e a aprendizagem tem sido amplamente analisada na literatura (e.g., Baldwin et al.,
1991; Martocchio e Webster, 1992; Mathieu et al., 1992; Noe e Schmitt, 1986; Quinones,
1995; Tannenbaum et al., 1991), assim como o papel mediador da motivagdo para aprender na
relacdo entre alguns preditores individuais e situacionais (por exemplo, auto-eficicia e suporte
da chefia) e a aprendizagem (e.g., Baldwin et al., 1991; Colquitt e Simmering, 1998;
Martocchio e Webster, 1992; Mathieu et al., 1992; Tannenbaum et al., 1991).

Na revisdo meta-analitica de 20 anos de investigacdo sobre a motivagdo para aprender
conduzida por Colquitt e colaboradores (2000), os autores comprovaram que a motivacao
para aprender estd positivamente relacionada com efeitos de aprendizagem como o
conhecimento declarativo e a aquisicdo de competéncias e com a auto-eficicia pos-formativa.
Os autores encontraram também uma forte relacdo entre a motivacdo para aprender e as
reaccdes dos formandos e entre a motivacdo para aprender e a transferéncia da formagéo no
local de trabalho. Também no estudo realizado por Facteau e colaboradores (1995) a
motivacdo para aprender surgiu como varidvel preditora da transferéncia percebida da
formacdo por parte de 967 gestores e supervisores do sector publico.

A Teoria das Expectativas formulada por Vroom (1964) fornece um importante
contributo na compreensdo do processo de transferéncia, na medida em que considera que os
individuos escolhem a alternativa comportamental que ird conduzir a consequéncias mais
favordveis para si. Assim, a expectativa diz respeito a relacio entre um determinado esforco e
um determinado efeito que dai pode resultar. Com base nesta teoria, Holton (1996, 2005)
operacionalizou as expectativas em duas varidveis diferentes: as expectativas de que o esforco

de transferéncia conduza a mudangas no desempenho da funcdo e as expectativas de que
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essas mudangas de desempenho conduzam a resultados valorizados pelo individuo. Segundo
este autor, a probabilidade dos formandos transferirem a formagdo para o local de trabalho
serd tanto maior quanto mais os formandos acreditarem que o esforco canalizado na aplicagdao
da formacdo ird resultar numa melhoria do seu desempenho, e quanto mais acreditarem que
essa melhoria no desempenho ird conduzir a obtencdo de resultados favoraveis para si.
Consistente com essa abordagem, o estudo realizado por Werner, O’Leary-Kelly, Baldwin e
Wexley (1994) revelou que as expectativas dos formandos relativamente aos efeitos da
formacdo influenciam a motivacdo para aprender e o consequente desempenho. Também Noe
(1986) afirmou que os formandos estdo mais dispostos para serem bem sucedidos na
formagdo quanto mais acreditarem que o seu esfor¢o ird resultar em mudangas no
desempenho e que essas mudangas irdo resultar em recompensas. Empiricamente, o estudo de
Froman (1977) encontrou uma relagdo positiva entre as expectativas dos formandos e o
desempenho pds formativo, enquanto que o estudo de Eden e Ravid (1982) mostrou que,
aumentando as expectativas dos formandos sobre os efeitos da formacdo, também os
desempenhos dos formandos melhoravam. Noe e Schmitt (1986) desenvolveram uma medida
de motivagdo pré-formativa composta pelas trés varidveis motivacionais ja descritas
anteriormente (motivacdo para aprender, esforco - expectativas de desempenho, e
desempenho — expectativas de resultados) e constataram a sua relagdo positiva e significativa
com a aprendizagem a qual, por sua vez, mostrou estar relacionada de forma significativa com
medidas de desempenho da fungdo.

Outro dos factores fundamentais na explicacdo da transferéncia da formacdo é a
motivagcdo dos formandos para transferir, ou seja, para aplicarem o conteido formativo no
local de trabalho (Baldwin e Ford, 1988; Holton, 1996; Tannenbaum e Yukl, 1992). Enquanto
que a motivacdo para aprender € uma medida motivacional anterior a formagdo, a motivacio
para transferir € uma medida motivacional pés-formativa. De facto, a motivagdo para
transferir reflecte a direccdo, intensidade e a persisténcia do esfor¢co para utilizar a
aprendizagem no desempenho da fungdo (Holton, 2005; Noe, 1986).

No modelo de Holton (1996, 2005), a motivacdo para transferir apresenta uma
influéncia directa na transferéncia da formacfo, tendo em conta que todos os formandos
quando terminam a formacdo possuem diferentes niveis de motivacdo, sendo esse mesmo
grau de motivacdo que vai determinar a aplicacdo, ou nao, da formacao no local de trabalho.
Esta relagdo foi comprovada empiricamente no estudo realizado por Axtell, Maitlis e Yearta

(1997), onde a motivacdo para transferir surgiu como um preditor significativo da
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transferéncia da formagdo a curto prazo (um més apds a formagdo) e a longo prazo (um ano
apds a formacgio).

Noe (1986) hipotetizou também que a motivagdo para transferir € uma varidvel que
modera a relacdo entre a aprendizagem e a mudanca comportamental, no sentido em que a
mudanga comportamental ird ser maior para os formandos que tenham aprendido o contetido
formativo quanto maior for o seu desejo de aplicar essas aprendizagens no trabalho. Embora
pareca evidente a influéncia da motivacdo para transferir na transferéncia da formacao, ainda
s@o poucos os estudos (e.g., Axtell et al., 1997) que demonstram empiricamente esta relacao.
Assim, a afirmagdo de Noe (1986) “motivation to transfer remains an unexplored area” é

ainda bastante actual (pag. 744).

Atitudes Face ao Trabalho e/ou Carreira

As atitudes face ao trabalho e/ou carreira sdo outro conjunto de varidveis que a
literatura tedrica mais recente (e.g., Cheng e Ho, 2001) tem vindo a salientar como
importantes preditores da transferéncia. Tendo em conta que as atitudes face ao trabalho e/ou
carreira dizem respeito ao estado cognitivo de identificagio psicoldgica do individuo face ao
seu trabalho e carreira, assume-se que quanto maior for a identificacdo do individuo com o
seu trabalho e/ou carreira maior serd a sua motivacio e esforco para melhorar o desempenho
profissional. Exemplos dessas atitudes sdo a implicacdo organizacional, o envolvimento com
a funcdo, a exploracdo e o planeamento da carreira, a satisfagdo com o trabalho e o cinismo
organizacional.

A implicagdo organizacional refere-se ao grau de envolvimento e de identificacdo do
individuo em relagdo a sua organizagdo (Porter, Steers, Mowday e Boulian, 1974) e
representa a crenga e aceitacio dos objectivos e valores da organizagdo, a predisposi¢do para
exercer esforco de trabalho pela organizacdo e a vontade de permanecer como membro da
organizacdo (Mowday, Porter e Steers, 1982). A implicagdo organizacional exerce uma
grande influéncia na eficicia da formacdo no sentido em que, quanto mais os individuos
estiverem envolvidos e se identificarem com a sua organizacdo, mais facilmente irdo encarar a
formagdo como util para si e para a organizacido (Colquitt et al., 2000). Neste sentido, a
implicagdo organizacional surge positivamente associada a diferentes varidveis,
nomeadamente, a motivacio para aprender e as reaccdes a formacgdo (Colquitt et al., 2000;
Facteau et al., 1995; Tannenbaum et al., 1991) e a transferéncia da formacao (Colquitt et al.,

2000; Tesluk et al., 1995).
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O envolvimento com a fungdo é definido como o grau em que o individuo se identifica
psicologicamente com o seu trabalho e a importancia do trabalho para a sua auto-imagem
global (Brown, 1996; Lodahl e Kejner, 1965). Noe e Schmitt (1986) encontraram uma relacdo
positiva do envolvimento funcional com a aprendizagem e com a transferéncia da formagao.
A investigacdo tem sobretudo sugerido que os individuos que estdo mais envolvidos com a
sua fun¢do estdo mais motivados para aprender (Colquitt et al., 2000; Mathieu et al., 1992)
porque a participacdio na formacdo pode aumentar as suas competéncias, melhorar o
desempenho da fung@o e aumentar os sentimentos de valorizacdo pessoal (Noe, 1986). De
facto, a semelhanca da implicacdo organizacional, também o envolvimento com a funcdo se
tem mostrado um forte preditor da motivagdo, o que levou a inclusdo destas duas variaveis no
modelo mais actual de Holton (2005) como influéncias secundarias na transferéncia da
formagdo, ou seja, como influéncias indirectas através da sua relacdo com os factores
motivacionais.

A literatura sugere ainda outras duas varidveis relacionadas com a carreira como
determinantes da motivacdo para aprender (a exploracdo da carreira e o planeamento da
carreira). A exploragdo da carreira diz respeito a auto-avaliacio dos individuos sobre os seus
pontos fortes e fracos em relagcdo as competéncias, sobre os seus valores de carreira,
interesses, objectivos ou planos, assim como a procura de informagdo relacionada com o
trabalho nas mais variadas fontes (familia, amigos, entre outros) (Mihal, Sorce e Comte,
1984; Stumpf, Colarelli e Hartman, 1983). Na medida em que ajuda aos individuos a
identificarem as suas forcas, fraquezas, objectivos e, desta forma, a verem mais facilmente a
ligacdo entre a aprendizagem e o desenvolvimento das suas forcas e fraquezas, os individuos
com niveis mais elevados de exploracido de carreira estdo mais motivados para aprender
(Colquitt et al., 2000; Facteau et al., 1995). O planeamento da carreira, ou seja, a criacio e
actualizagdo de planos claros e especificos para o alcance dos objectivos de carreira, também
se relaciona de forma positiva com a motivacdo para aprender (Colquitt et al., 2000; Facteau
et al., 1995; Mathieu et al., 1992) na medida em que os individuos que planeiam a sua carreira
percepcionam mais potenciais beneficios da formacdo. Na meta-andlise conduzida por
Colquitt e colaboradores (2000), a exploragdo e o planeamento da carreira surgem ainda
positivamente relacionados coma a transferéncia da formacdo. O efeito do planeamento da
carreira na aprendizagem e na transferéncia da formagdo havia ja sido encontrado por Noe e
Schmitt (1986).

Ainda no que diz respeito as atitudes face ao trabalho, a satisfacdo com o trabalho é

outra variavel que pode exercer alguma influéncia na transferéncia da formacao. A satisfacdo
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com o trabalho foi definida por Locke (1976) como um estado emocional agraddvel ou
positivo resultante da avaliagdo que o individuo faz do seu trabalho ou das experiéncias
associadas a esse trabalho. Estas experi€ncias podem estar relacionadas com a chefia, com os
colegas de trabalho, com as condi¢des de trabalho, a remuneracio, a natureza do trabalho e os
beneficios (Spector, 1997). Apesar de na literatura da psicologia organizacional a influéncia
positiva da satisfacdo com o trabalho no desempenho profissional dos individuos seja bastante
analisada (e.g., Brown e Peterson, 1993), ainda sdo poucos os estudos que analisam esta
relacdo em contextos formativos. Num estudo realizado com 182 formandos de uma empresa
do sector da distribuicio, a satisfacdo com o trabalho mostrou ser um preditor significativo da
transferéncia percebida da formacdo, trés meses apdés a mesma ter terminado (Miguel e
Caetano, 2007).

A crenga de que nenhumas melhorias organizacionais serdo feitas e nenhum problema
serd resolvido por falhas de outros (por exemplo, gestores e colegas de trabalho), a nio ser
que seja fornecido o suporte necessdrio para projectos e solugdes, € definida como cinismo
organizacional (Brooks e Vance, 1991). Com base na ideia de que os individuos com niveis
mais elevados de cinismo organizacional encaram a transferéncia da formacdo como
infrutifera, uma vez que acreditam que a maioria das tentativas de mudanca ndo serdo bem
sucedidas, Tesluk e colaboradores (1995) encontraram uma relacdo negativa e significativa
entre o cinismo organizacional e a generalizacdo dos conhecimentos e competéncias

aprendidos na formagao para o desempenho das suas principais tarefas profissionais.

Aprendizagem e Retengdo

De acordo com a taxonomia proposta por Kirkpatrick (1959, 1996), a aprendizagem
(nivel 2) do conteido formativo é o principal determinante da transferéncia da formacéo
(nivel 3), uma vez que a transferéncia sé ocorre se os formandos aplicarem efectivamente no
seu local de trabalho aquilo que aprenderam durante a formacdo. Apesar de alguma
controvérsia sobre o efeito da aprendizagem na transferéncia, a maior parte da literatura
parece consensual quanto a existéncia de uma relag@o positiva e significativa entre estes dois
construtos (Baldwin e Ford, 1988; Colquitt et al., 2000; Ford et al., 1998; Mathieu et al.,
1992; Seijts e Latham, 2001; Warr e Bunce, 1995). De acordo com o modelo proposto por
Baldwin e Ford (1988), as condi¢des de transferéncia, ou seja, a generalizagdo e manutencio
da formacdo no local de trabalho, sdo directamente influenciadas ndo sé pela aprendizagem

dos formandos mas também pela sua retengdo ao longo do tempo. Por outras palavras, para
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que as competéncias da formacdo sejam transferidas para o contexto de trabalho, o contetddo

formativo deve ser aprendido e retido.

Reacgoes dos Formandos

Também as reaccdes dos formandos a formagdo (nivel 1), quer ao nivel da sua
satisfacdo com os diversos aspectos da formacdo (reacgdes afectivas), quer em termos da
percepcao de utilidade da formacéo para o trabalho ou para a carreira profissional (reac¢des
de utilidade), parecem exercer uma influéncia directa na transferéncia da formacgdo, ou
indirecta, através do seu efeito na aprendizagem. Alguns estudos (e.g., Martocchio, 1992;
Mathieu et al., 1992) mostraram que as reac¢des dos formandos a formacgao influenciam a
aprendizagem e o consequente desempenho da funcdo. A influéncia directa das reacgdes
afectivas e de utilidade na transferéncia da formagdo também tem sido comprovada em
diversos estudos (e.g., Alliger et al., 1997; Axtell et al., 1997; Cheng e Ho, 1998; Mathieu et
al., 1992; Tan et al., 2003). Para além destes efeitos, as reaccdes de utilidade da formacgao
surgem ainda relacionadas com a motivagdo para aprender, no sentido em que os formandos
que percepcionam a formacao como tendo uma maior utilidade para o seu trabalho e carreira
s@o aqueles que se mostram mais motivados para aprender o conteiido formativo (Clark et al.,

1993), bem como com a motivagao para transferir (Ruona, Leimbach, Holton e Bates, 2002).

Caracteristicas Socio-Demogrdficas

Apesar das caracteristicas socio-demograficas dos individuos aparecerem sobretudo
como varidveis de controlo estatistico nos estudos sobre formacdo, existem ainda alguns
estudos que as consideram como o focus da investigacdo empirica, demonstrando a sua
relacdo com alguns resultados da formagédo (Colquitt et al., 2000). O efeito do género na
aprendizagem parece ndo ser muito consensual, o que ndo surpreende tendo em conta a falta
de suporte tedrico para a explicacdo desses efeitos. Se, por um lado, Feinberg e Halperin
(1978) mostraram que as mulheres possuem niveis mais baixos de aprendizagem, Webster e
Martocchio (1995) ndo encontraram qualquer efeito significativo do género na aprendizagem.

A influéncia da idade na aprendizagem parece obter um maior consenso na literatura,
uma vez que a maioria dos estudos encontra uma relagdo negativa entre estas duas varidveis
(e.g., Gist, Rosen e Schwoerer, 1988; Martocchio e Webster, 1992). Apesar da idade
contribuir para um aumento da informagdo adquirida, para a obten¢do de competéncias mais
relevantes para o trabalho e para um aumento da experiéncia e pericia (inteligéncia

cristalizada), simultaneamente contribui para a diminuicdo da capacidade de raciocinio
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necessario a aprendizagem (inteligéncia fluida) (Willis, 1987). Por sua vez, outros autores
(Sterns e Doverspike, 1989) sugerem que esta relacdo negativa entre a idade e a aprendizagem
pode também estar relacionada com as auto-percepcdes dos formandos que os leva a ter
receio de falhar e por isso ndo procurarem mais oportunidades formativas, ou com as
percepgdes dos gestores que julgam os formandos mais velhos como menos capazes € menos
motivados. Por exemplo, Cleveland e Shore (1992) verificaram que a idade estava
negativamente relacionada com as avaliacdes dos proprios formandos e dos gestores sobre a
participacdo numa formacdo no local de trabalho.

De acordo com Warr e Bunce (1995) estas diferencas de idade devem ser enquadradas
em termos dos contextos formativos em que ocorrem. Se em programas de formagdo mais
tradicionais (formacdo em sala) estas diferencas s@o evidentes, o0 mesmo ndo se verifica em
contextos de formacdo mais abertos, flexiveis e com actividades organizadas pelo préprio
formando em que podem trabalhar de acordo com o seu préprio ritmo, da forma e no local
que preferirem. No entanto, e ao contrdrio do previsto, 0s autores encontraram um impacto
negativo e significativo da idade nos scores de aprendizagem dos formandos num contexto de
formagdo mais aberto e flexivel. Na meta-andlise de Colquitt e colaboradores (2000) a idade
apresentou uma relacio negativa, embora nao muito forte, com a motivacdo para aprender e
com o conhecimento declarativo e uma relacdo negativa moderada com a auto-eficicia pds
formativa.

No estudo realizado por Warr e Bunce (1995) foi ainda analisado o impacto de outras
variaveis sécio-demograficas na aprendizagem dos formandos, tais como o nivel educacional
dos formandos, a experiéncia anterior relevante e a antiguidade. Os autores hipotetizaram que
a aprendizagem estaria positiva e significativamente associada ao nivel educacional dos
formandos uma vez que esta variavel pode servir como um indicador da experiéncia anterior
dos formandos, da sua motivacdo para aprender e da sua capacidade mental, este ultimo
fortemente relacionado com a aprendizagem (Tannenbaum et al., 1991). A experiéncia
anterior relevante também foi considerada como estando positiva e significativamente
associada a aprendizagem, na medida em que este factor permite aos formandos ndao sé
estarem mais familiarizados com a tarefa e, consequentemente, menos ansiosos numa situacao
de aprendizagem em que podem recorrer aos conhecimentos e competéncias ja adquiridos.
Por sua vez, os autores ndo fizeram qualquer previsdo quanto a influéncia da antiguidade na
aprendizagem pois ainda ndo € claro se a antiguidade € benéfica na aquisicdo de novos
conteddos. Por um lado pode facilitar a aprendizagem uma vez que estd associada a uma

maior experiéncia mas, por outro lado, pode prejudicd-la uma vez que os individuos que
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trabalham h4 mais tempo numa determinada organizacdo podem ter adquirido padrdes fixos
de comportamentos aos quais estio emocionalmente ligados e que podem interferir com a
aquisicdo de novos tipos de comportamentos. Os resultados obtidos pelos autores permitiram
encontrar uma correlacdo positiva e significativa entre o nivel educacional dos formandos e a
aprendizagem, mas apenas a experiéncia anterior relevante apareceu como preditor positivo e
significativo dos scores de aprendizagem quatro meses apds a formacédo ter terminado. No
estudo realizado por Miguel e Caetano (2007) foi encontrado um efeito da experi€ncia
anterior na transferéncia da formacdo, mas no caso especifico da experiéncia anterior de

transferéncia da formag&o para o local de trabalho de outros programas formativos.

2.2.3. Factores Organizacionais

O ambiente organizacional onde o individuo esté inserido é um dos principais factores
que influencia a mudanca comportamental no local de trabalho, em resultado da aplicag¢do dos
conhecimentos ou competéncias aprendidos na formacgdo (Brinkerhoff e Montesino, 1995;
Ford, Kozlowski, Kraiger, Salas e Teachout, 1997; Tracey, Tannenbaum e Kavanagh, 1995).
Na perspectiva de Noe e Schmitt (1986), o ambiente de trabalho, em conjunto com a
motivacdo dos formandos, ajudam a explicar cerca de 15 a 20% da varidncia da eficicia da
formagdo. Todavia, a anédlise do papel dos factores relacionados com o contexto de trabalho
como determinante da transferéncia da formacdo ainda ndo recebeu suficiente atengfo na
literatura empirica (Bates et al., 2000; Tannenbaum e Yukl, 1992).

A investigacdo sugere que o ambiente pds formativo tanto pode encorajar ou
desencorajar a aplicagdo de competéncias recém-adquiridas no trabalho, quanto mais positivo
ou negativo for, respectivamente (Richman-Hirsch, 2001). Este ambiente de trabalho estd
relacionado com duas grandes dimensdes: o clima de transferéncia e a cultura organizacional,

nomeadamente a cultura de aprendizagem continua.

Clima de Transferéncia

Em termos gerais, o construto de clima é definido como uma descricao psicoldgica do
significado que o ambiente de trabalho tem para o individuo (James e Jones, 1976; Jones e
James, 1979; Neves, 2000). Numa perspectiva mais especifica, o clima de transferéncia
exprime a percep¢do que o individuo tem do suporte social e organizacional no seu contexto
de trabalho para aplicar no seu desempenho profissional os conhecimentos adquiridos na
formagdo (Machin e Fogarty, 2004; Noe et al., 2006). De acordo com Kim (2004), a

transferéncia da formagdo € um processo socio-politico uma vez que € influenciado pelas
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relacdes sociais que se estabelecem dentro da organizacdo através das quais se gerem e
negoceiam diferentes interesses e expectativas de formagdo. De facto, Brinkerhoff e
Montesino (1995) verificaram que a constru¢do de relagcdes fortes entre as diversas partes
envolvidas na formagdo (formandos, formadores, gestores) antes, durante e depois da
formagdo, podem assegurar uma transferéncia positiva da formagdo. Diversos estudos (e.g.,
Olsen, 1998; Rouiller e Goldstein, 1993; Tracey et al., 1995) sugerem que um clima de
transferéncia positivo encoraja a transferéncia da formagao para o local de trabalho.

Rouiller e Goldstein (1993) afirmam que um clima facilitador da transferéncia
consiste em dois tipos gerais de pistas do contexto de trabalho que incluem oito dimensdes
distintas. O primeiro tipo, as pistas situacionais, recordam os formandos daquilo que
aprenderam ou fornecem-lhes a oportunidade de utilizar o conteido formativo, e sao
constituidas por quatro tipo de pistas: de objectivos, sociais, de tarefas e de auto-controlo. As
pistas de objectivos dizem respeito ao estabelecimento de objectivos que relembram e
encorajam os formandos a utilizar a formag¢do no trabalho. Os comportamentos e 0s processos
de influéncia por parte dos supervisores, pares e/ou subordinados para os formandos
aplicarem a formagdo constituem as pistas sociais. Enquanto que as pistas de tarefas se
referem ao design e a natureza da funcdo, as pistas de auto-controlo referem-se aos processos
mais individuais, de auto-controlo, que permitem, ou no, a aplicacdo da formacao.

O segundo tipo, as pistas de consequéncias da transfer€ncia, sdo os efeitos do trabalho
que influenciam o grau de transferéncia da formagdo e podem ser também agrupadas em
quatro tipo de pistas: o feedback positivo, o feedback negativo, a auséncia de feedback e o
castigo. O feedback positivo diz respeito as informagdes positivas que os formandos recebem
pela utilizagdo da formagfdo, o feedback negativo acontece quando os formandos sio
informados das consequéncias negativas da ndo utilizacdo da formacdo e a auséncia de
feedback refere-se a auséncia de informacdo sobre a utilizagdo ou sobre a importancia do
conteido formativo. O castigo ocorre quando os formandos sdo punidos ou ridicularizados
por aplicarem a formac&o no trabalho.

Com base nesta perspectiva, Rouiller e Goldstein (1993) desenvolveram um
instrumento de clima de transferéncia que mais tarde foi validado por Holton e colaboradores
(1997), ao qual foram retirados alguns indicadores considerados inapropriados para a
organizacdo estudada, bem como incluidos novos indicadores para representar novas
dimensdes ou melhorar escalas ja existentes. Os autores ndo encontraram a mesma estrutura
dos construtos de transferéncia propostos por Rouiller e Goldstein (1993), na medida em que,

para Holton e colaboradores (1997) os formandos percebem o clima de transferéncia com

54



Transferéncia da Formacao

base em referentes organizacionais (supervisores, colegas, etc.) e ndo com base em pistas
psicolégicas (pistas de objectivos, etc.). Com base nesta validag¢do foi construido um novo
instrumento, o Learning Transfer Questionnaire (LTQ), que mais tarde viria a ser actualizado
e designado por Learning Transfer System Inventory (LTSI) (Holton et al., 2000). Embora
construido com base num instrumento de clima de transferéncia, o LTSI ndo € s6 um
questiondrio sobre clima organizacional, pois engloba um conjunto de vérias influéncias na
transferéncia da formagfo, das quais o clima de transferéncia ou os factores ambientais fazem
parte (Holton, 2005).

O clima de transferéncia apresentado no modelo de Holton (1996, 2005) que serve de
referente tedrico ao LTSI € constituido por um conjunto de varidveis relacionadas apenas com
os aspectos do ambiente de trabalho que afectam a transferéncia da formacio, tais como o
suporte ou as sancdes do supervisor, o suporte dos pares, o feedback, a abertura a mudanga, e
os resultados pessoais positivos e negativos. Os factores interpessoais, nomeadamente o nivel
e o tipo de suporte quer dos supervisores, quer dos colegas de trabalho sdo considerados por
diversos autores (e.g., Ford et al., 1992; Quinones e Ford, 1995) as influéncias chave na
transferéncia da formacao.

O suporte do supervisor, ou seja, 0O grau em que Os Supervisores ou os gestores
reforcam e suportam a utilizacdo da formagdo no trabalho, através da acessibilidade para
esclarecer e resolver problemas, da demonstragio de interesse e do estabelecimento de
objectivos, é a varidvel que mais influencia a aplicacdo no trabalho das competéncias
aprendidas na formacgdo (Tannenbaum e Yukl, 1992; Xiao, 1996). Por um lado, porque os
trabalhadores se esforcam no desempenho das suas fungdes com o intuito de corresponder as
expectativas da sua chefia (Georgenson, 1982). Por outro lado, e correspondendo as
expectativas, sdo também os supervisores que controlam os recursos relacionados com a
transferéncia, podendo e devendo fornecer recompensas e dar feedback sobre o desempenho,
de forma a manter a transferéncia da formacgdo (Baldwin e Ford, 1988; Kozlowski e Salas,
1997).

O efeito positivo do apoio da chefia na aplicagdo da formacdo no local de trabalho tem
sido suportado por diversos estudos (e.g., Bates et al., 2000; Becker e Klimoski, 1989;
Brinkerhoff e Montesino, 1995; Colquitt et al., 2000; Huczynski e Lewis, 1980; Xiao, 1996).
Por exemplo, no estudo conduzido por Brinkerhoff e Montesino (1995) com 91 formandos,
divididos em dois grupos (suporte da gestdo versus auséncia de suporte da gestdao), os autores
verificaram que os formandos que receberam suporte da gestdo revelaram niveis mais

elevados de utilizacdo da formacdo e percepgdes de transferéncia mais positivas,
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comparativamente ao grupo que ndo recebeu qualquer suporte. Também no estudo realizado
por Bates e colaboradores (2000) constatou-se que, depois de controlados os efeitos da
aprendizagem e da motivag@o para transferir, a inclusdo das varidveis de apoio do supervisor,
quer em termos de apoio ou, pelo contrrio, em termos das sancdes, incrementou um aumento
significativo da varidncia explicada da transferéncia da formacao.

De facto, de acordo com Holton (1996, 2005) o suporte do supervisor pode ser
classificado como fomentador ou ndo fomentador da transferéncia, ou seja, existirdo ocasides
em que a chefia apoia a mudanga comportamental, mas também poderdo ocorrer outras em
que o mesmo nao acontece. As san¢des do supervisor sdo definidas como o grau em que o
individuo percepciona ac¢des e respostas negativas da sua chefia ou gestdo como resultado da
aplicag@o da formac@o no trabalho. Estas sancdes podem incluir objeccdes ao comportamento,
pistas tacticas negativas, falta de interesse e criticas em relacdo a questdo da transfer€ncia
(Holton et al., 2000). Este tipo de comportamento tem vindo a ser relacionado de forma
negativa com a transferéncia, no sentido em que quanto maior for a oposicdo demonstrada
pela chefia a aplicacdo da formacdo, menor serd a probabilidade dos formandos utilizarem
essa formacdo no trabalho (Bates et al., 2000; Fleishman, 1955).

Apesar de a maior parte dos estudos mostrar que o suporte da chefia e/ou as
respectivas sangdes desempenham um papel significativo na explicagdo da transferéncia da
formagdo, existem outros estudos que fornecem evidéncia contraditéria (Gielen e
Vanderklink, 1995; Hastings, 1994; Miguel e Caetano, 2007; Russell, Terborg e Powers,
1985), justificando uma maior necessidade de investigar esta relacdo em estudos futuros. O
suporte da gestdo aparece ainda associado positivamente a outros resultados da formacio,
nomeadamente, a aprendizagem e ao planeamento da carreira (Birdi, Allan e Warr, 1997), a
motivacao para aprender (Facteau et al., 1995), e a percepcdo de utilidade da formagdo para o
trabalho e consequente motivacao para aprender (Clark et al., 1993).

Comparativamente ao suporte da chefia, a investigacdo sugere que sO em
determinados contextos o suporte dos pares exerce uma influéncia idéntica ou mais
preponderante na transferéncia da formacao. A titulo de exemplo, é esperado que o suporte
dos pares seja mais valorizado pelos formandos em contextos de trabalho orientados para as
equipas ou em situacdes de trabalho em que as caracteristicas da funcdo beneficiem do
trabalho em equipa, como € o caso de trabalhos mais perigosos ou arriscados, nos quais os
individuos dependem bastante dos seus colegas por razdes de satide ou seguranca (Bates et
al., 2000). Nestas situagdes, o poder do apoio dos colegas de trabalho na influéncia dos

comportamentos de trabalho, nomeadamente o desempenho da fungfo, € bastante
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significativo. Nesta perspectiva, é esperado que o suporte dos pares, que se reflecte em
comportamentos de apreciagdo, encorajamento, expectativa e paciéncia com os colegas que
tentam aplicar a formac@o no trabalho, afecte de forma positiva e significativa a transferéncia
da formacdo, sobretudo nos contextos ja mencionados anteriormente.

Apesar de teoricamente ser reconhecida a importancia desta varidvel na explicagdo da
transferéncia da formacdo (e.g., Noe, 1986), empiricamente nio sdo muitos os estudos que a
analisam (e.g., Bates et al., 2000; Colquitt et al., 2000; Facteau et al., 1995; Hawley e
Barnard, 2005; Xiao, 1996), provavelmente pela sua influéncia restrita em determinados
contextos. No estudo realizado por Facteau e colaboradores (1995) os autores mostraram uma
associacio positiva entre o suporte dos pares e a transferéncia da formagdo, enquanto Bates e
colaboradores (2000) demonstraram que, a semelhanca do suporte e das san¢des da chefia, o
suporte dos pares emergiu como um preditor significativo da aplicagdo da formacdo no local
de trabalho. Xiao (1996) estudou a transferéncia da formacdo em quatro empresas chinesas e
verificou que os factores organizacionais como o suporte dos pares e da chefia foram as
variaveis que exerceram uma maior influéncia na transferéncia da formacao, explicando 12%
da sua varidncia. Seyler, Holton, Bates, Burnett ¢ Carvalho (1998) revelaram também que o
suporte dos pares se relaciona de forma positiva com a motivacdo para transferir.

O feedback, ou seja, os indicadores formais e informais de uma organizacio sobre o
desempenho da fungdo do individuo (Holton et al., 2000) é outra varidavel do ambiente de
trabalho cuja influéncia na transferéncia da formacdo tem vindo a ser estudada. Estes
indicadores podem incluir conselhos, sugestdes e conversas com outros membros da
organizagdo sobre a forma como o formando estd a desempenhar a sua funcdo ao aplicar o
que aprendeu na formag@o. Em fungdo do tipo de feedback que os formandos recebem
(positivo, negativo, ou nulo) assim podem variar as suas reac¢des e consequente motivacio
para aprender e introduzir mudangas comportamentais na fungo. Outras caracteristicas como
a credibilidade da fonte de feedback, a utilidade da mensagem, a crenca na precisdo, o nivel
de detalhe e a veracidade da informacdo transmitida sdo também importantes determinantes
da forma como o feedback é percepcionado como positivo ou negativo, como ¢é aceite e
motiva os individuos a mudarem o seu comportamento (Ilgen, Fisher e Taylor, 1979).

Virios estudos t€ém demonstrado a relacdo do feedback com diferentes resultados da
formagdo, como a motivagdo, a aprendizagem e a transferéncia da formacdo (e.g.,
Martocchio, 1992; Martocchio e Webster, 1992; Quinones, 1995; Reber ¢ Wallin, 1984).
Martocchio e Webster (1992) mostraram que os formandos que receberam feedback negativo

evidenciaram niveis mais baixos de aprendizagem do que os formandos que receberam
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Jfeedback positivo. No estudo de Martocchio (1992) o feedback positivo mostrou reduzir a
ansiedade pds-formativa no trabalho com os computadores o que, por sua vez, ajudou os
formandos a melhorarem os seus resultados da formacdo. Reber e Wallin (1984)
demonstraram que o feedback, em conjunto com o estabelecimento de objectivos, produziu
niveis mais elevados de transferéncia de competéncias para o local de trabalho, do que
produziram as duas abordagens em separado.

A transferéncia da formagdo, sendo um processo que implica mudanga
comportamental dos formandos como resultado da aplicacdo no desempenho da funcdo dos
conhecimentos e competéncias aprendidos na formacdo, € também influenciada pelo grau de
abertura ou de resisténcia a mudanga dos restantes membros organizacionais. A abertura a
mudanga no contexto formativo refere-se ao grau em que os formandos percebem que a sua
organizag@o em geral e o seu grupo de trabalho em especifico estdo abertos a novas ideias e
encorajam o investimento na aplicagdo da formacao no local de trabalho (Donovan, Hannigan
e Crowe, 2001).

No modelo de Holton (1996, 2005), a abertura 2 mudanca € integrada no sistema de
influéncias organizacionais cujo impacto na transferéncia da formagao € positivo, no sentido
em que os individuos que trabalham em ambientes que apoiam e estdo receptivos a aplicacdo
da formagao no local de trabalho, mais facilmente transferem o que aprenderam na formagéao
para o contexto de trabalho. Se, pelo contririo, o ambiente de trabalho dos formandos for
caracterizado por uma forte resist€ncia a mudanca, mais dificilmente os formandos aplicam a
formagdo no local de trabalho. A literatura sugere que os principais factores que levam os
individuos a resistirem a introducdo de mudancas dizem respeito a percepcdo de que a
mudanga € dificil ou que requer uma maior intensidade de trabalho (Huczynski e Lewis,
1980), ou de que a mudanga é ameacgadora e/ou ndo foi desencadeada a seu pedido ou com a
sua colaboragdo (Huse, 1980).

Apesar da consisténcia tedrica de que a abertura a mudanga ou, no sentido oposto, a
resisténcia a mudanca, pode ser um factor importante na explicagdo da transferéncia da
formacdo, este construto ndo tem recebido suficiente atencdo na literatura da formacao.
Hastings, Sheckley e Nichols (1995) mostraram que a crenga dos formandos de que a
formagdo iria dificultar o funcionamento dos grupos de trabalho foi uma barreira ambiental a
transferéncia da formacdo. Mais tarde, Bates e colaboradores (2000) revelaram que a
resisténcia a mudanga por parte do grupo de trabalho influenciou de forma significativa a
transferéncia da formacédo por parte de 73 trabalhadores na drea da producdo quimica, depois

de terem frequentado uma formacao informética.
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Ainda no que respeita ao clima de transferéncia, os resultados pessoais positivos e 0s
resultados pessoais negativos sdo outras duas varidveis que ajudam a compreender a
transferéncia da formacdo (Holton, 1996, 2005). Os resultados pessoais positivos sao
definidos como a percepcdo do formando de que a aplicacdo da formacdo no local de trabalho
conduz a resultados positivos para si, tais como, o aumento salarial, os incentivos, as
recompensas ndo momentineas € o reconhecimento publico. Por sua vez, os resultados
pessoais negativos referem-se a percepcio de que a ndo aplicagdo da formacdo no local de
trabalho conduz a resultados negativos para o formando, nomeadamente, a repreensdo oral, as
penalidades tangiveis, as notifica¢des e alguns tipos de castigos.

Fazendo uma interpretagcdo geral do modelo de Holton (1996, 2005), podemos afirmar
que estas duas varidveis sdo exemplos especificos da varidvel motivacional ji referida, as
expectativas de que as mudancas de desempenho conduzem a resultados valorizados pelo
individuo. Com a introdug¢do destas duas varidveis, os resultados da transferéncia sdo
operacionalizados em positivos e negativos e sdo detalhados mais especificamente. Enquanto
que a varidvel expectativa de resultados da transferéncia se situa ao nivel individual, uma vez
que se refere a expectativas, os resultados pessoais positivos e negativos sdo englobados no
nivel situacional pois referem-se a percepcdo especifica do tipo de resultados do ambiente de
trabalho que os formados recebem por aplicarem a formagdo. Segundo Wexley e Latham
(2002) os resultados afectam a transferéncia da formacdo na medida em que influenciam as
expectativas dos formandos. Quanto mais os formandos souberem que a aplicacdo da
formagdo na sua organizacdo lhes trard resultados positivos, ou quanto mais souberem que a
ndo aplicacdo da formacao terd como consequéncia a obtengdo de resultados negativos, maior
serd a probabilidade de transferirem a formac&o. Sdo conhecidos poucos estudos que analisam
empiricamente a relacio entre o sistema de recompensas das empresas e a transferéncia da
formagdo. Wexley e Latham (2002) afirmam que as competéncias recém-aprendidas devem
ser incorporadas nos planos de pagamentos por mérito com o intuito de aumentar a
probabilidade dessas competéncias serem utilizadas no trabalho. Autores como Dubin (1990)
e Rosow e Zager (1988) sugerem que os formandos que efectivamente aplicam no trabalho os
conhecimentos aprendidos na formacdo recebem recompensas extrinsecas e intrinsecas como

resultado dessa aplicacdo.

Cultura de Aprendizagem Continua
Para além do clima de transferéncia, também a cultura da organizagdo onde o

formando trabalha € mencionada por alguns autores como uma varidvel importante na
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explicacdo da transferéncia da formacao (e.g., Cheng e Ho, 2001; Nunes e Vala, 2000). Mais
concretamente, esta relacdo € analisada em termos da existéncia, ou ndo, na organizagio, de
uma cultura caracterizada pelo fomento da aprendizagem continua dos seus colaboradores.
Tracey e colaboradores (1995) definem a cultura de aprendizagem continua como a partilha
de percepgdes e expectativas de todos os membros organizacionais de que a aprendizagem ¢é
essencial para eles e que estd associada ao seu trabalho didrio. Neste sentido, para estes
autores, a cultura de aprendizagem continua pode ser considerada como uma parte especifica
da cultura organizacional geral, tendo em considerag@o que a cultura organizacional é definida
como um sistema de valores e crencas partilhados pelos membros de uma organizacio
(Schein, 1985).

Num ambiente de trabalho caracterizado pela aprendizagem continua, a aquisicao de
conhecimentos e competéncias é considerada uma responsabilidade de todos os colaboradores
(Rosow e Zager, 1988), a qual é apoiada pela interaccdo social e pelas relacdes que se criam
no ambiente de trabalho. Nesse contexto, sdo fornecidos a todos os membros da empresa os
recursos e as oportunidades necessdrias a aquisi¢do e aplicacdo dos novos conhecimentos e
competéncias (Kozlowski e Hults, 1987), para além de que esse desenvolvimento pessoal é
reforcado através de um sistema formal de recompensas (Dubin, 1990). Um ambiente de
trabalho caracterizado pela aprendizagem continua enfatiza também a inovac¢do e competicao,
dentro e fora do contexto organizacional (Rosow e Zager, 1988).

Tendo em conta estas caracteristicas, diversos autores (e.g., Dubin, 1990; Noe e Ford,
1992; Rosow e Zager, 1988) t€m sugerido que um ambiente de trabalho onde é fomentada a
aprendizagem continua pode ser um importante construto para compreender a aplicacdo da
formagdo. No entanto, apenas no estudo realizado por Tracey e colaboradores (1995) esta
relacdo foi analisada empiricamente. Numa amostra com 505 gestores de supermercados que
frequentaram um programa de formacao sobre lideranca, os autores verificaram que a cultura
de aprendizagem continua estava directamente relacionada com comportamentos de aplicacio
da formacdo pds formativos.

Apesar da importincia evidente de se estudar mais aprofundadamente a questdo da
aprendizagem continua, esta drea apenas emergiu com alguma evidéncia no inicio da década
de noventa (Noe e Ford, 1992). Este principio de que o individuo deverd estar constantemente
a aprender, a actualizar-se, por forma a conseguir adaptar-se as constantes mutagdes do meio
envolvente, foi crucial para o despertar e para o refor¢o da importancia atribuida & formacao,
tendo em conta que esta € o veiculo essencial dessa mesma aprendizagem. Para uma melhor

compreensdo da aprendizagem continua, torna-se assim fundamental analisar os factores
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individuais e organizacionais que lhe estdo subjacentes, ou seja, quais as razdes que levam os
individuos a querer obter mais conhecimentos e, assim, participarem activamente em acgdes

de formacao.

2.3. Conclusoes

Neste capitulo analisimos o conceito de transferéncia, descrevendo a sua natureza
complexa e multidimensional. Foi também salientado que a pequena percentagem de
formagdo que é efectivamente transferida, isto €, que se traduz em aplicagdo regular na
actividade profissional, tem vindo a justificar a necessidade de se analisar este nivel com
maior rigor e profundidade, o que implica planos de andlise que contemplem os diversos
factores que influenciam a sua manifestagao.

Neste ambito, foram identificados diferentes factores que podem ser agrupados em trés
grandes dimensdes: concep¢do da formacdo, factores individuais e factores organizacionais.
Ao nivel da concepcdo da formacdo importa considerar os contedidos e as prdticas
pedagdgicas que reflectem as necessidades e os objectivos formativos, previamente
diagnosticados e que, essencialmente, incorporem estratégias e praticas que permitam aos
formandos aprender formas de aplicar o contetido formativo no seu trabalho regular. Para que
esta transferéncia ocorra € também necessdrio garantir que o contetido formativo reflecte as
exigéncias da funcdo dos formandos, assegurar a existéncia de semelhancas entre o contexto
formativo e o contexto de trabalho, para além das reais oportunidades de aplicacdo da
formagdo. Foram ainda identificadas algumas estratégias pos-formativas, como o
estabelecimento de objectivos, enquanto factores determinantes da transferéncia da formacao.

A personalidade, as competéncias individuais, a motivagao, as atitudes dos formandos
face ao trabalho e/ou carreira, a aprendizagem e retencdo, as reac¢des a formacdo e as
caracteristicas socio-demograficas s3o, de uma maneira geral, os principais factores
individuais que tanto podem facilitar como inibir a aplicagdo da formag@o no local de
trabalho.

Ao nivel organizacional, o clima de transferéncia em termos do apoio e da abertura da
chefia e dos colegas para a aplicacdo da formacdo no local de trabalho, do feedback de
desempenho e das respectivas recompensas ou sangdes, exerce uma forte influéncia na
transferéncia da formacgdo. Neste nivel de andlise, salienta-se ainda o impacto da cultura
organizacional, sobretudo em termos de apoio a aprendizagem continua dos colaboradores,
como factor determinante da aprendizagem formativa e respectiva aplicagdo no local de

trabalho.
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A influéncia de todos estes factores no grau de transferéncia da formacao para o local
de trabalho nem sempre acontece, ou seja, em determinados contextos uns podem ser mais
influentes e preponderantes do que outros, para além de que a sua influéncia pode ser exercida
em diferentes momentos no tempo. Deste modo, Wexley e Latham (2002) apresentam um
conjunto de recomendacgdes e estratégias para maximizar a retengdo e a transferéncia da
formacdo, divididas em trés momentos do tempo: antes, durante e depois da formacao.

Antes da formagdo, Wexley e Latham (2002) sugerem que é necessario conduzir um
diagnéstico de necessidades de formagdo, envolvendo elementos do departamento da
formagdo, o cliente, os potenciais participantes e os seus gestores. Sendo o apoio da chefia um
dos principais preditores da transferéncia, os autores sugerem que lhes sejam explicitados os
beneficios esperados da formagdo para a sua unidade, solicitando-lhes o respectivo apoio. E
igualmente importante que, antes da formagdo, os formandos sejam informados sobre os
objectivos da formacdo, mais especificamente sobre os objectivos comportamentais, 0s
métodos que irdo ser utilizados, a duragdo e a localiza¢do da formacdo, os formadores, e que
lhes sejam fornecidos alguns exemplos de potencias aplicacdes das competéncias no local de
trabalho. Para estimular o interesse dos formandos em relagdo a formacgao, os formadores
podem designar a realizagdo de algumas tarefas prévias como leituras, a andlise de um estudo
de caso, entre outros. Antes de despender esfor¢o, tempo e dinheiro na concepgdo e
implementacdo de programas formativos, faz também sentido procurar maximizar a
implicagdo dos formandos para com a organizagdo e reduzir os seus sentimentos de cinismo
para com a mesma.

Durante a formacgfo, e com o intuito de maximizar a sua retencdo e transferéncia, a
literatura sugere que sejam assegurados alguns aspectos, nomeadamente, procurar recorrer a
contextos formativos semelhantes ao contexto de trabalho, possibilitar aos formandos a maior
quantidade de pratica possivel na tarefa que estd a ser ensinada e, sobretudo, nas situacdes que
irdo encontrar no seu local de trabalho. Os formadores devem ainda fornecer o maior nimero
de exemplos possiveis que representam ou, pelo contrdrio, ndo representam o conceito ou
competéncia que estd a ser ensinada, devem ajudar os formandos a identificar caracteristicas
importantes da tarefa e garantir que os principios gerais na resolu¢do de problemas sdo
entendidos. Fornecer aos formandos os conhecimentos, as competéncias e os sentimentos de
auto-eficécia necessdrios para a auto-regulacio dos seus comportamentos no local de trabalho,
transmitir o conteido formativo de forma a que os formandos consigam perceber a sua
aplicabilidade no local de trabalho, sdo ainda alguns factores facilitadores da retencdo e da

transferéncia da formagdo (Wexley e Latham, 2002).
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Apés a formagdo ter terminado, alguns factores podem facilitar a retencdo e a
transferéncia da formacao, tais como, o estabelecimento de objectivos comportamentais e a
estratégia de prevengdo de recaidas que se focaliza bastante na auto-gestdo comportamental.
Para que a transferéncia ocorra é também fundamental que os formandos encontrem, no seu
local de trabalho, reais oportunidades para aplicarem o que aprenderam, em termos de
recursos e apoio dos colegas. O permanente apoio dos formadores para assegurar que o plano
de aplicagcdo da formagéo previamente desenhado € utilizado também facilita a aplicagdo das
aprendizagens no local de trabalho. Depois da formacio ter terminado € também importante
que os comportamentos de transferéncia sejam apoiados e recompensados para estimular a
sua continuidade (Haccoun e Saks, 1998; Wexley e Latham, 2002).

O Quadro 2.1. apresenta, de forma sistematizada, todas as varidveis que foram
descritas neste capitulo como sendo preditoras da transferéncia da formacao para o local de
trabalho. Tendo por base a revisdo de literatura apresentada, os capitulos seguintes
compreendem diferentes investigacdes que procuram contribuir para o conhecimento mais
alargado e aprofundado do processo de aplicagdo da formacdo no local de trabalho e dos

factores que o determinam.
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Quadro 2.1.

Varidveis que Podem Afectar a Transferéncia da Formagdo

Nivel Variaveis

Factores de Capacidade
Percepcio de Validade de Contetddo
Design de Transferéncia
Oportunidades para Transferir
Capacidade Pessoal para Transferir
Principios de Aprendizagem
Concepcio da Formacio Elementos Idénticos
Principios Gerais
Variabilidade de Estimulos
Condigdes de Pratica
Estratégias Pés-Formativas
Estabelecimento de Objectivos
Auto-gestdo
Prevengdo de Recaidas

Big Five
Neuroticismo
Conscienciosidade
Abertura a Experiéncia
Amabilidade
Extroversdo
Locus de Controlo
Orientacio para Objectivos
Capacidade Cognitiva
Crencas de Auto-Eficacia
Preparacio Prévia dos Formandos
Motivacdo
Motivacdo para Aprender
Exp. Esforco Transferéncia - Mudangas de Desempenho
Exp. Mudangas de Desempenho — Resultados Valorizados
Motivagao para Transferir
Atitudes Face ao Trabalho e/ou Carreira
Implicagdo Organizacional
Envolvimento com a Fungdo
Exploragdo da Carreira
Planeamento da Carreira
Satisfagdo com o Trabalho
Cinismo Organizacional
Aprendizagem e Retencio
Reaccoes dos Formandos
Reacgdes Afectivas
Reacgdes de Utilidade
Caracteristicas Sécio Demograficas
Género
Idade
Nivel Educacional
Antiguidade
Experiéncia Anterior Relevante

Individual

Clima de Transferéncia
Suporte e San¢des do Supervisor
Suporte dos Pares
Organizacional Feedback
Abertura a Mudanca
Resultados Pessoais Positivos e Negativos
Cultura Organizacional
Cultura de Aprendizagem Continua
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PARTE II - ESTUDOS EMPIRICOS
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Como resulta da revisdo de literatura apresentada na Parte I, hd um conjunto de
aspectos relativos a transferéncia da formacdo que requerem a producio de evidéncia
empirica que permita sustentar e desenvolver modelos tedricos sobre esta problemética.

De entre esses aspectos ha a salientar a necessidade de se analisar mais
aprofundadamente, e através de investigacdo empirica, a questdo da motivacdo dos formandos
para transferirem a formacdo para o local de trabalho. De facto, a motivacdo para a
transferéncia exprime o desejo dos formandos em aplicarem, no seu contexto de trabalho,
aquilo que aprenderam na formagdo, e tem vindo a ser considerada pela literatura como uma
das varidveis que mais pode contribuir para a explicacdo da transferéncia da formacgéo. No
entanto, e como mencionado no Capitulo 2, a motivagdo para transferir € ainda uma area
pouco explorada. Neste sentido, o Capitulo 3 apresenta um estudo empirico que procura
analisar os preditores da motivagdo para a transferéncia. Mais concretamente, pretende-se
analisar a influéncia exercida por varidveis como o desenvolvimento de competéncias, as
crencas de auto-eficicia, a implicagdo afectiva e a percepcao de utilidade da formagdo sobre a
motivagdo dos formandos para aplicar a formagio no seu local de trabalho. E ainda analisado
o papel mediador da percep¢do de utilidade da formacao para o desempenho profissional na
relacdo entre os preditores jd4 mencionados e a motivagéo para transferir.

O conhecimento empirico sobre os aspectos que levam os formandos a, efectivamente,
utilizarem a formacdo quando regressam ao seu local de trabalho, foi também uma
preocupacio presente na realizacdo deste trabalho, a qual se traduziu na realizacdo de mais
dois estudos empiricos, apresentados nos Capitulos 4 e 5.

O estudo empirico do Capitulo 4 pretende contribuir para o conhecimento de alguns
dos factores individuais, apresentados no Capitulo 2, que ajudam a explicar a transferéncia da
formagdo. Apesar de parecer indiscutivel a influéncia da aprendizagem na transferéncia da
formagdo, uma vez que os formandos s6 aplicam no trabalho os conteidos adquiridos na
formacdo (Kirkpatrick, 1959, 1996), ndo conhecemos evidéncia empirica que analise o papel
mediador que a aprendizagem pode desempenhar na relaco entre os factores de transferéncia
e a transferéncia da formagdo. Assim, o estudo empirico apresentado no Capitulo 4 analisa o
papel mediador da percepcio de aprendizagem na relacdo entre a satisfacdo com a ocupagio,
as reacgOes afectivas, as reaccdes de utilidade e a transferéncia percebida da formacao.

No Capitulo 5 procuramos alargar o enfoque da anélise para o conhecimento empirico,
num udnico estudo, dos trés tipos de preditores da transferéncia da formagdo, descritos no
Capitulo 2: concepgdo da formagéo; caracteristicas individuais; e ambiente de trabalho. Deste

modo, neste estudo analisa-se a relagdo entre o design de transferéncia, a auto-eficicia de
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desempenho, a retenc¢do da formacdo, o feedback de desempenho, o suporte do supervisor € a
transferéncia da formacao.

O elevado investimento financeiro e a necessidade de disponibilizacdo de recursos
humanos e materiais para a realizacdo de actividades formativas, por oposi¢ao a auséncia de
uma cultura de avaliacdo da formacgdo e de instrumentos validos de avaliagdo da eficicia da
formagdo nas organizacdes portuguesasg, sdo razdes que justificaram a relevancia de testar a
validade de construto em Portugal daquele que € conhecido como o instrumento com maior
validade para avaliar os factores de transferéncia: O LTSI. Assim, o tltimo estudo empirico
apresentado no Capitulo 6 deste trabalho, tem como objectivo analisar a validade de construto
do LTSI em Portugal e verificar em que medida existem diferencgas de género, idade, nivel de

educacdo e antiguidade na percepgio dos diferentes construtos do instrumento.

9 De acordo com o actual Sistema de Acreditagdo de Entidades Formadoras, o nimero de entidades acreditadas no dominio da avaliagdo da formagéo € inferior a 5% num

total de 1628 entidades acreditadas (Instituto para a Qualidade na Formagéo [IQF], 2006).
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Capitulo 3 — Motivacao para Transferir a Formacao para o Local de Trabalho
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3.1. Introdugéo

Como j4 se referiu, a motivacio para a transferéncia exprime o desejo dos formandos
em aplicarem, no seu contexto de trabalho, aquilo que aprenderam na formacdo (Noe, 1986).
A aprendizagem de novos conhecimentos, técnicas ou comportamentos durante a formagao é
uma condi¢do necessdria para se poder efectuar a transferéncia, mas ndo é uma condicio
suficiente. E, antes de mais, indispensavel que os formandos queiram transferir aquilo que
aprenderam (Yamnill e McLean, 2001).

Apesar do indiscutivel contributo da motivacdo para transferir na explicagdo do
processo da transferéncia da formacdo, a literatura ndo lhe tem dado suficiente atencdo
(Holton, 1996; Noe, 1986). A maioria dos estudos que procuram compreender o processo da
motivacdo da formacdo (training motivation) estdao, frequentemente, preocupados com a
questdo da motivacdo antes da formacgdo, ou seja, da motivacdo que os formandos
demonstram em aprender o contetido formativo — motivagdo para aprender (e.g., Clark et al.,
1993; Colquitt et al., 2000; Mathieu et al., 1992; Salas e Cannon-Bowers, 2001) e, menos
frequentemente, com a questdo da motivacdo apds a formagdo, isto é, com o facto dos
formandos sentirem vontade de transferir para o seu local de trabalho aquilo que aprenderam
na formacao — motivacdo para transferir (Holton, 1996; Noe, 1986).

A motivacdo da formacdo é conceptualizada como a direc¢do, o esfor¢o, a intensidade
e a persisténcia que os formandos aplicam nas actividades orientadas para a aprendizagem
antes, durante e depois da formacgdo (Salas e Cannon-Bowers, 2001). A ambiguidade deste
conceito que tanto orienta os investigadores para a motivagdo antes e depois da formacédo
pode, por vezes, resultar numa confusdo conceptual e empirica. A titulo de exemplo, numa
pesquisa empirica realizada por Tannenbaum e colaboradores (1991), a varidvel motivagdo da
formacdo é igualmente considerada como uma medida anterior e posterior a formagao. Num
outro artigo (Holton, 2005) é sugerido um construto de segunda ordem: a “Motivacdo para
Melhorar o Trabalho Através da Aprendizagem”. Este construto exprime a combinagdo entre
a motivagfo para aprender e a motivacdo para transferir.

A literatura organizacional tem desenvolvido diversas teorias do comportamento
humano que podem facilitar a compreensdo e explicacdo dos processos de motivacdo para a
transferéncia, como a teoria das expectativas (Vroom, 1964), a teoria da equidade (Adams,
1963) e a teoria do estabelecimento dos objectivos (Locke, 1976; Locke e Latham, 2004).

A expectativa exprime uma crenca momentinea de que apés um determinado acto ird
verificar-se um determinado resultado. Com base na teoria das expectativas, pode considerar-

se que os individuos estardo mais motivados para transferir se perceberem que o esfor¢co a
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realizar ird conduzir a obten¢do de recompensas que eles valorizam (Holton, 1996). Neste
sentido, para que qualquer accdo de formagdo seja bem sucedida é necessdrio que os
formandos percebam que a sua participagdo ird ter como resultado recompensas mais
atractivas, como as oportunidades de progressdo na carreira ou de outras melhorias, do que se
ndo frequentarem a formacdo. Caso a formagdo seja encarada como uma mera perda de
tempo, os formandos irdo despender o minimo de esforco ou simplesmente irdo desistir
(Wexley e Latham, 2002).

A teoria da equidade assume como pressuposto bdsico que as pessoas gostam de ser
tratadas de uma forma justa, quando comparadas com os outros. De acordo com esta teoria, as
pessoas desenvolvem crengas sobre o que consideram como sendo um retorno justo e
equitativo as suas contribui¢cdes para o trabalho; comparam as suas contribui¢des e retornos
com as dos outros; e, quando acreditam que foram tratadas de uma forma injusta, ndo
equitativa, procuram reduzir a tensdo entretanto criada (Adams, 1963; Colquitt et al., 2000).
Segundo a teoria da equidade, pode considerar-se que, se o formando sentir que, por ter
frequentado a formacdo, pode vir a obter equidade nas recompensas, ou noutros aspectos do
seu trabalho por si valorizados, haverd uma maior probabilidade de que aprenda algo durante
a formagdo e que essa mesma aprendizagem venha a ser transferida para o trabalho (Noe,
1986). Torna-se, por isso, relevante que no estudo da motivacdo para transferir se tenham em
consideracdo os sentimentos dos formandos acerca daquilo que eles consideram que devem
obter com o seu desempenho (Yamnill e McLean, 2001).

A teoria do estabelecimento dos objectivos é outra abordagem que ajuda a
compreender a motivagcdo para transferir a formacao para o local de trabalho na medida em
que a mesma postula que s6 quando os objectivos, ou seja, as intencdes de agir de
determinada maneira para atingir um determinado fim, s@o aceites conscientemente é que irdo
afectar o comportamento. Por outras palavras, se determinados objectivos sdo estabelecidos
aos formandos e se os mesmos forem interiorizados e aceites por estes, a probabilidade de que
venham a mostrar disposi¢@o para os atingir serd maior (Yamnill e McLean, 2001).

A motivagdo dos formandos para transferir também ¢é mais elevada quando os
objectivos da formagdo sdo divididos em sub-objectivos periddicos e transmitidos aos
formandos de uma forma clara no inicio da formag¢do e ao longo de outros momentos
estratégicos do processo formativo. Isto, desde que sejam suficientemente dificeis (contudo,
ndo dificeis em demasia) para que os formandos se sintam desafiados e consigam sentir

satisfacdo aquando do alcance dos mesmos (Wexley e Latham, 2002).
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De acordo com estas abordagens, quando uma determinada ac¢do de formacgado
termina, os formandos que a frequentaram apresentam diferentes niveis de motivag¢do para
transferir a formacdo para o local de trabalho (Yamnill e McLean, 2001). De facto, a
motivacdo para transferir pode estar associada a iniimeros factores que importa ter em atencao

quando se pretende maximizar a eficicia de um determinado programa formativo.

3.2. Preditores da Motivacdo para Transferir

Segundo alguns autores (e.g., Baldwin e Ford, 1988; Holton, 1996), a motivacdo para
transferir a aprendizagem € determinada por quatro factores fundamentais: realizacdo das
expectativas, efeitos da aprendizagem, atitudes para com a fung¢@o, e utilidade esperada.

A varidvel realizagdo das expectativas diz respeito ao grau em que a formacgdo
conseguiu satisfazer as expectativas e os desejos dos formandos relativamente a formacao.
Neste sentido, os formandos mostrar-se-do tanto mais motivados para transferir aquilo que
aprenderam na formagdo quanto mais considerarem que a ac¢do de formagdo na qual
participaram correspondeu as suas expectativas iniciais e conseguiu satisfazer as suas
necessidades de aprendizagem relativas ao desempenho da sua funcdo (Yamnill e McLean,
2001).

A motivagdo para transferir poderd também ser determinada pelos efeitos da
aprendizagem, tendo em conta que os formandos que revelarem indices mais elevados de
aprendizagem se sentirdo mais capazes de desempenhar a sua fungdo e, por conseguinte,
estardo mais motivados para transferir o que aprenderam na formacdo (Tannenbaum et al.,
1991). Seguindo esta linha de investigacdo, neste estudo consideramos que o
desenvolvimento de competéncias, enquanto efeito de aprendizagem, ird também estar
relacionado com a motivagdo para transferir. Serd tanto mais provavel que os formandos
sintam vontade de aplicar no local de trabalho aquilo que aprendeu na formacdo quanto mais
perceberem que esta dltima contribuiu para desenvolver as suas competéncias pessoais e
profissionais.

No que diz respeito as atitudes para com a fungdo, e tendo em conta uma perspectiva
mais global, considera-se que quanto mais positivas forem as mesmas maior serd a motivacio
para transferir a aprendizagem para o desempenho da funcdo. A literatura sugere algumas
atitudes que podem influenciar a motivagdo dos formandos para transferir a formacao para o
local de trabalho, nomeadamente, a satisfacdo com o trabalho, o envolvimento funcional e a
implicagdo organizacional. A titulo de exemplo, se os formandos se sentirem realizados e

satisfeitos com a fun¢@o que desempenham mais motivados estardo para aplicar no trabalho
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aquilo que aprenderam na formagdo (Kontoghiorghes, 2004). Apesar da escassa investigacdo
empirica que suporte esta crenga, alguns autores (e.g., Noe e Schmitt, 1986) verificaram que
os formandos com um maior envolvimento com a funcdo se mostravam mais motivados para
transferir. No estudo de Tannenbaum e colaboradores (1991) observou-se uma correlacdo
estatisticamente significativa entre a implicagc@o organizacional e a motivacdo para transferir,
mostrando que quanto mais os formandos estiverem implicados com a sua organizagdo mais
motivados estardo para transferir a formacao para o local de trabalho.

A utilidade esperada refere-se as percepgdes dos formandos de que as competéncias
enfatizadas na formacfo sdo realmente tteis para melhorar o seu desempenho profissional,
ajudando a desenvolver as competéncias de resolucdo de problemas e permitindo uma
reducdo de erros e o aumento da produtividade. Quanto mais positivas sdo estas percepcoes,
maior é a motivacdo que os formandos revelam, apds a formagdo, para transferir aquilo que
aprenderam. A evidéncia empirica mostrou que os formandos que percepcionam a formacgao
como tendo utilidade para o desempenho da sua fungcdo e como sendo dtil para as suas
carreiras, tendem a mostrar-se mais motivados para transferir (Clark et al., 1993).

A motivacdo para transferir pode também estar dependente das crengas de auto-
eficacia dos formandos sobre a sua capacidade para implementar as mudancas requeridas pela
formagdo (Cheng e Ho, 2001; Colquitt et al., 2000). No estudo realizado por Seyler e
colaboradores (1998) os autores verificaram que os formandos que se mostravam mais
confiantes sobre a sua capacidade em desempenhar com sucesso a sua fun¢do eram aqueles
que se mostravam mais motivados para transferir o conteido formativo para o local de
trabalho.

A motivagdo pode, naturalmente, ser influenciada por factores ambientais, como, por
exemplo, o suporte da hierarquia e dos pares (Seyler et al., 1998), o feedback sobre o novo
desempenho, e a disponibilizacdo dos recursos (materiais e financeiros) eventualmente
requeridos pelas mudangas a introduzir no desempenho (Colquitt et al., 2000).

A motivacdo para a transferéncia pode ainda funcionar como uma varidvel
moderadora da relagdo entre a aprendizagem e a mudanca comportamental subsequente a
formagdo (Noe, 1986), e como varidvel mediadora da relacdo entre determinadas
caracteristicas dos formandos (auto-eficicia e preparagdo prévia para frequentar a formagao) e

a transferéncia da formacao (Holton et al., 2000).
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3.3. Hipdteses de Estudo e Modelo de Andlise

O presente estudo incide sobre a problemadtica da motivacdo para transferir a formagao
para o local de trabalho, situando-se na linha de pesquisas que procura analisar 0s seus
preditores. Mais especificamente, pretende-se analisar a relacdo entre o desenvolvimento de
competéncias, as crengas de auto-eficdcia, a implicacdo afectiva e a motivacdo para
transferir. Analisar-se-4 também o papel mediador da percepcdo de utilidade da formacdo
para o desempenho profissional na relacdo entre aqueles preditores e a motivacdo para
transferir. Com este estudo pretende-se assim explorar mais aprofundadamente a problemaética
da motivagdo para transferir, uma vez que a literatura empirica ndo lhe tem dado suficiente
atencao.

A andlise das relagOes entre os preditores ja mencionados e a motivacdo para
transferir, bem como a andlise do papel mediador da percepcio de utilidade da formacdo na
relacio entre os preditores do estudo e a motivacdo para transferir constituem,
respectivamente, os contributos e a inovagdo do presente estudo para a literatura no campo da
avaliagc@o da formacao.

Neste estudo consideramos que a percepc¢do de utilidade da formacgdo ird mediar as
relacdes entre as restantes varidveis e a motivacdo para transferir, isto €, a utilidade da
formagdo serd o processo interveniente entre o desenvolvimento de competéncias, as crencas
de auto-eficicia, a implicacdo afectiva e a consequente vontade em aplicar a formagdo em
contexto de trabalho. Por outras palavras, pressupomos que os formandos irdo atribuir
utilidade a formagdo que frequentaram e, consequentemente, irdo estar motivados para a
aplicar no local de trabalho, se perceberem que desenvolveram as suas competéncias durante
o periodo formativo, se acreditarem que sdo capazes de aplicd-las no desenvolvimento da sua
funcdo e se se sentirem afectivamente vinculados a organizacdo a que pertencem. Neste

sentido, o presente trabalho ird testar as seguintes hipdteses:

Hipotese 1: O desenvolvimento de competéncias e a motivacdo para transferir estdo
positiva e significativamente relacionados, no sentido em que quanto mais o0s
formandos percebem que a formacdo contribuiu para o desenvolvimento das suas
competéncias maior é a sua motivagdo para transferir a formagdo para o local de
trabalho.

Hipotese la: A relagdo entre o desenvolvimento de competéncias e a motivagdo para
transferir é mediada pela percepcdo de utilidade da formagdo para o desempenho

profissional.
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Hipotese 2: As crengas de auto-eficdcia e a motivagdo para transferir estdo positiva e
significativamente relacionadas, no sentido em que quanto mais elevadas sdo as
crencas de auto-eficicia dos formandos maior é a sua motivagdo para transferir o
conteddo formativo para o local de trabalho.

Hipotese 2a: A relacdo entre as crencas de auto-eficicia e a motivag@o para transferir

¢ mediada pela percepc¢do de utilidade da formacdo para o desempenho profissional.

Hipotese 3: A implicacdo afectiva e a motivacdo para transferir estdo positiva e
significativamente relacionadas, no sentido em que quanto maior é o envolvimento
afectivo dos formandos com a sua organizacio, maior € a sua motivacao para transferir
a formacg@o para o local de trabalho.

Hipotese 3a: A relagdo entre a implicacdo afectiva e a motivagdo para transferir é

mediada pela percepc¢do de utilidade da formagdo para o desempenho profissional.

Na Figura 3.1. apresentam-se simplificadamente estas hipdteses.

Variaveis Preditoras

Desenvolvimento de

Competéncias + Variavel Mediadora

Variavel Critério

Percepg¢do de
Utilidade da
Formacao

Crengas de Auto-
Eficacia

Motivagdo para
Transferir

Implicacdo Afectiva

Figura 3.1. Modelo Simplificado da Motivagao para Transferir

3.4. Método
3.4.1. Procedimento e Participantes
A amostra deste estudo € constituida por 218 participantes que frequentaram diversas
accoOes de formacgdo realizadas por dois Centros de Formacdo de Lisboa. Os dados foram
recolhidos através da aplicagdo de um questionério aos formandos no final de cada acc¢éo de

formagdo. Esta aplicacdo foi realizada presencialmente, sendo garantido o anonimato e
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confidencialidade das respostas. Analisaram-se as caracteristicas sdcio-demograficas (sexo,
idade, habilitacdes) e de inserc@o organizacional (antiguidade e hierarquia).

Como se pode observar no Quadro 3.1., no que diz respeito as varidveis socio-
demogrificas, 53,2% dos participantes no estudo sdo do sexo feminino, 40, 8 % tém idades
compreendidas entre os 26 e os 30 anos, e 44,5% t€m licenciatura completa. Relativamente as
varidveis organizacionais, verifica-se que 39% dos participantes trabalham na sua empresa ha
1 a2 anos e 71,1% dos mesmos ndo detém qualquer cargo de chefia. Estas caracteristicas
especificas da amostra (populagdo muito jovem, com uma escolaridade elevada e uma

antiguidade muito baixa) foram controladas no tratamento e andlise dos resultados.

Quadro 3.1.

Caracterizacdo da Amostra — Varidveis Socio—Demogrdficas e de Insercdo Organizacional

Sexo %

‘0
(N=218)

Feminino 53,2
Masculino 459
Nio respondeu 0,9
Idade
< 25 anos 20,6
26 a 30 anos 40,8
31 a 35 anos 19,7
36 a 40 anos 9,6
41 a 45 anos 4,1
46 a 50 anos 1,4
51 a 55 anos 1,8
> 55 anos 1,8
Nio respondeu 0
Habilitacdes Académicas
< 12°ano 6,9
12° ano ou equivalente 27,1
Bacharelato 11,0
Licenciatura completa 44,5
P6s - graduagdo 10,1
Nio respondeu 0,5
Antiguidade na Empresa %
< 1ano 11,9
1 a2 anos 39,0
3 a4 anos 19,3
5 a6 anos 12,4
7 a 8 anos 6,0
9 a 10 anos 6,4
> 10 anos 2,8
Naio respondeu 2,3
Funciio de Chefia
Sim 27,1
Nao 71,1
Naio respondeu 1,8

No total dos 218 participantes neste estudo, 77,1% ja tinham frequentado uma ou mais
accdes de formagdo nos ultimos dois anos e 65,1% participaram nas accdes de formagdo em
estudo por iniciativa pessoal. Oitenta e nove por cento das ac¢des de formagdo eram de tipo
inter-empresas, sendo que 76,6% eram de componente predominantemente técnica e 64,2%

tiveram um total de 32 horas (Quadro 3.2.).
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Quadro 3.2.

Caracterizacdo das Acgoes de Formagdo
Frequéncia Formacio (dltimos 2 anos) %

(N=218)

Nenhuma ac¢do 15,6
Uma ou mais ac¢des 77,1
Nao respondeu 7,3
Iniciativa
Iniciativa Pessoal 65,1
Iniciativa da Empresa 6,9
Ambas as iniciativas 1,8
Naio respondeu 26,1
Componente Predominante
Técnica 76,6
Comportamental 8.3
Mista (Técnica + Comportamental) 15,1
Tipo
Intra-empresa 11
Inter-empresas 89
Duracao
32 horas 64,2
Mais de 32 horas 35,8

3.4.2. Operacionalizagdo das Varidveis
Neste estudo foram consideradas trés varidveis preditoras da motivacao para transferir:
desenvolvimento de competéncias; crencas de auto-eficdcia; e implicacdo organizacional
(dimensdo afectiva). O Alfa de Cronbach foi calculado como uma medida de avaliacdo da

consisténcia interna das escalas.

Desenvolvimento de Competéncias. A varidvel desenvolvimento de competéncias foi
operacionalizada através de dois indicadores criados para o presente estudo e respondidos
numa escala de 11 niveis (1 = 0%; 11 = 100%): “Esta accdo de formacgdo contribuiu para
aumentar as minhas competéncias em...”; e “O conteido desta accdo de formacido
correspondeu as minhas necessidades em ...”. A correlag@o entre estes dois indicadores é de
.52 (p < .05), tendo os mesmos sido agregados para constituirem um indice em que os valores
mais altos correspondem a percep¢do de maior desenvolvimento de competéncias e os valores
mais baixos correspondem a percep¢do de menor desenvolvimento de competéncias.

Crencas de Auto-Eficdcia. A variavel crengas de auto—eficicia foi operacionalizada
através de quatro indicadores, baseados nos indicadores de Chen, Gully e Eden (2001) e de
Judge, Locke, Durham e Kluger (1998): “Nao me esforco por introduzir mudancas no
trabalho que me parecam complicadas”(indicador invertido); “Geralmente consigo introduzir
alteragdes no meu trabalho”; “Sempre que me proponho mudar coisas no trabalho tenho a
certeza de que o consigo”; “Geralmente consigo lidar com situagcdes de incerteza no meu
trabalho”. Estes indicadores foram medidos numa escala tipo Likert de cinco niveis (1 =

discordo completamente; 5 = concordo completamente). Criou-se um indice (o = .66) em que
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valores mais altos exprimem uma auto-eficdcia mais elevada e valores mais baixos sugerem
uma auto-eficécia mais baixa.

Implicagdo Afectiva. Com base na literatura (Meyer e Allen, 1997), a implicag¢do
afectiva foi operacionalizada através de seis indicadores: “Eu ndo me sinto afectivamente
vinculado(a) a minha empresa’(indicador invertido); “A minha empresa tem um grande
significado pessoal para mim”; “Na minha empresa eu ndo me sinto como ‘“fazendo parte da

N

(indicador invertido); “Eu ndo sinto um grande sentimento de pertenca a minha

99 9

familia
empresa”(indicador invertido); “Eu sinto os problemas da minha empresa como se fossem
meus”’; “Eu ficaria muito contente se passasse o resto da minha carreira profissional na minha
empresa”. Estes indicadores foram respondidos numa escala tipo Likert de cinco niveis (1 =
discordo completamente; 5 =concordo completamente). Foi criado um indice de implicacio
afectiva (o = .85) em que valores mais altos exprimem uma implicagdo afectiva mais elevada
e valores mais baixos exprimem uma implica¢do afectiva mais baixa.

Percepgdo de Utilidade da Formagdo. A percepgio de utilidade da formacgdo para o
desempenho profissional foi considerada neste estudo como varidvel mediadora,
operacionalizada através de quatro indicadores baseados nos indicadores de Clark e
colaboradores (1993) e de Warr e Bunce (1995): “Esta ac¢@o de formagdo vai permitir-me ser
mais eficaz no trabalho”; “Esta ac¢do de formacdo tem valor pritico para o meu trabalho”;
“Esta accdo de formacdo fard aumentar a minha produtividade pessoal”; “Esta acc¢do de
formagdo vai permitir melhorar bastante o meu desempenho”. Estes indicadores foram
respondidos através de uma escala tipo Likert de cinco niveis (1 = discordo completamente; 5
=concordo completamente). A agregacdo dos quatro indicadores permitiu criar um indice de
percepcao de utilidade da formagdo para o desempenho profissional (o = .86) em que os
valores mais baixos indicam uma percep¢do de menor utilidade enquanto que os valores mais
altos indicam uma percepg¢éo de maior utilidade.

Motivacdo para Transferir. A variavel critério considerada neste estudo € a motivacdo
para transferir, e foi operacionalizada através de cinco indicadores baseados nos indicadores
de Warr e colaboradores (1999): “Estou disposto(a) a aplicar no meu trabalho a maior parte
daquilo que aprendi nesta ac¢@o de formacgdo”; “Estou desejoso(a) de aplicar no trabalho os
novos conhecimentos/técnicas que aprendi”; “Gostaria de ter aprendido isto hd mais tempo
para o aplicar no meu trabalho”; “Sinto-me muito empenhado(a) em aplicar no meu trabalho

’

aquilo que aprendi nesta ac¢do de formacgdo”; “Vou esforgcar-me por aplicar o que aprendi”.
Estes indicadores foram respondidos numa escala tipo Likert de cinco niveis (1 = discordo

completamente; 5 = concordo completamente). Agregando os indicadores (o = . 85), criou-se
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um indice de motivacdo para transferir em que valores mais baixos correspondem a uma
menor motivacdo para transferir e valores mais altos correspondem a uma maior motivacio

para transferir a formacgéo para o local de trabalho.

3.5. Resultados
Neste estudo correlacional, realizou-se, em primeiro lugar, uma Andlise Factorial
Exploratdria (AFE)"? em componentes principais (rotacdo varimax) dos indicadores que
constituem as varidveis do modelo de andlise. Esta andlise permitiu extrair cinco factores
independentes que correspondem as varidveis que pretendemos estudar e explicam 64.8% da
variancia. Retendo os indicadores com pesos mais elevados em cada factor, de acordo com a

operacionalizacdo descrita, criaram-se os indices para cada varidvel (Quadro 3.3.).

Quadro 3.3.

Resultados da Andlise Factorial em Componentes Principais (rotacdo varimax)

Pesos Factoriais

Indicadores 1 2 3 4 5
Implicacdo Afectiva
Eu ndo me sinto “afectivamente vinculado(a)” a minha empresa.* .85 14 .01 12 .07
A minha empresa tem um grande significado pessoal para mim. .80 13 .19 A1 .08
Na minha empresa eu ndo me sinto como “fazendo parte da familia”.* .78 13 .02 .19 13
Eu nio sinto um grande sentimento de pertenga a minha empresa.* .76 A2 .01 14 A1
Eu sinto os problemas da minha empresa como se fossem meus. .67 17 24 .03 -19
Eu ficaria muito contente se passasse o resto da minha carreira profissional na .56 .05 .10 -.04 .10
minha empresa.
Motivacdo para Transferir
Estou disposto(a) a aplicar no meu trabalho a maior parte daquilo que aprendi .25 .78 37 A1 -.00
nesta ac¢do de formacao.
Estou desejoso(a) de aplicar no trabalho os novos conhecimentos/técnicas que 13 77 21 .06 14
aprendi.
Gostaria de ter aprendido isto hd mais tempo para o aplicar no meu trabalho. 15 .76 11 -.05 15
Sinto-me muito empenhado(a) em aplicar no meu trabalho aquilo que aprendi .16 71 .36 A1 .06
nesta ac¢do de formacao.
Vou esforgar-me por aplicar o que aprendi. .10 .64 .19 .04 .38
Percepcao de Utilidade da Formacao
Esta ac¢do de formagao vai permitir-me ser mais eficaz no trabalho. 13 27 .86 .08 .10
Esta ac¢do de formagao tem valor pratico para o meu trabalho. 21 .35 75 13 .04
Esta acgdo de formagao fard aumentar a minha produtividade pessoal. .07 .26 72 -.04 23
Esta ac¢do de formagao vai permitir melhorar bastante o meu desempenho. .14 42 .59 .04 .36
Crencas de Auto-Eficicia
Nao me esforgo por introduzir mudangas no trabalho que me parecam .07 .10 -.04 71 - 11
complicadas.*
Geralmente consigo introduzir alteragdes no meu trabalho. .14 -.16 .30 71 -13
Sempre que me proponho mudar coisas no trabalho tenho a certeza de que o 12 12 .09 .70 1
consigo.
Geralmente consigo lidar com situacdes de incerteza no meu trabalho. .08 .04 -12 .64 32
Desenvolvimento de Competéncias
Esta acgdo de formagdo contribuiu para aumentar as minhas competéncias em: 11 14 28 .06 .78
O contetido desta acc¢do de formagdo correspondeu as minhas necessidades em: 13 25 .10 .02 .74

Nota. Os pesos factoriais mais elevados em cada factor estdo a negrito. * Indicador invertido. KMO = .88

10 Para todas as AFE realizadas no presente trabalho, foram consideradas as seguintes regras para decidir o nimero de factores a extrair: (1) foram retidos os factores com

valores proprios superiores a 1.0 e (2) foram retidas as componentes que se diferenciavam das outras no scree plot.
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No Quadro 3.4. apresentam-se as médias, os desvios-padrdo, as correlacdes e a
consisténcia interna das varidveis que constituem o modelo em andlise. No que diz respeito as
correlacdes, constata-se que a varidvel mais associada com a motivacdo para transferir
(varidvel critério) é a percepgdo de utilidade da formagdo para o desempenho profissional (r =
.67, p < .01), seguindo-se o desenvolvimento de competéncias (r = .45, p < .01). A variavel

menos correlacionada com a varidvel critério sdo as crengas de auto-eficicia (r = .16, p < .05).

Quadro 3.4.
Médias, Desvios-Padrdo, Correlacdes e Consisténcias Internas
Variaveis M DP 1 2 3 4 5
1. Desenvolvimento de Competéncias 7.5° 1.9 (.52)°
2. Crengas de Auto-Eficacia 3.8° .59 .14* (.66)
3. Implicagdo Afectiva 33° .85 25%% 0 28%*%  (.85)
4. Perc. Utilidade da Formacao 37° 78 A6 18*%k  35%%  (.86)
5. Motivagdo para Transferir 40° .65 AS*F% - 16*  39%F  67F*  (.85)
Nota.

Escalade 1all (1=0%;11=100%).

" Escalade 1 a5 (1 = discordo completamente; 5 = concordo completamente).

© A diagonal apresenta os valores do Alfa de Cronbach, & excep¢do do primeiro valor que é uma correlagio.
*p<.05 **p<.01

Para testar as hipdteses de mediagdo utilizimos procedimentos de estatistica
multivariada propostos por Baron e Kenny (1986) e Judd e Kenny (1981), segundo os quais se
devem estimar as seguintes equagdes de regressdo: (1) realizar uma regressdo da varidvel
mediadora com a varidvel preditora; (2) realizar uma regressdo da varidvel critério com a
variavel preditora e (3) realizar uma regressao da varidvel critério com a varidvel preditora,
controlando a varidvel mediadora. Para se estudar a existéncia de um efeito de mediagdo, as
seguintes condicdes devem ser asseguradas: (1) a varidvel preditora deve afectar a mediadora
na primeira equagdo; (2) a varidvel preditora deve afectar a varidvel critério na segunda
equacdo e (3) a mediadora deve afectar a varidvel critério na terceira equacdo. Se estas
condi¢des sdo asseguradas no sentido previsto, entdo o efeito da varidvel preditora na varidvel
critério deverd ser menor na terceira equagdo do que na segunda. Uma mediagdo total é
assegurada se o efeito da varidvel preditora na varidvel critério deixa de ser significativo
quando a mediadora é controlada. A realizacdo do Teste de Sobel permite verificar em que

medida as mediagdes sdo, ou ndo, significativas (Jose, 2004).
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Inicialmente, foi realizada uma anélise de regressao hiere’urquica11 (Quadro 3.5.) em
que se testou a relacdo entre as varidveis preditoras (desenvolvimento de competéncias,
crencas de auto-eficdcia e implicacdo afectiva) e a varidvel mediadora (percepcdo de utilidade
da formacdo para o desempenho profissional). Na equacdo de regressdo, as varidveis socio-
demogrificas e organizacionais foram controladas, ndo revelando ter um efeito
estatisticamente significativo na percepcdo de utilidade da formagdo, ndo sendo por isso
apresentadas.

Como se pode observar no Modelo 1 do Quadro 3.5., os resultados revelam que o
desenvolvimento de competéncias se encontra positiva e significativamente relacionado com
a percepg¢do de utilidade da formacdo (f = .39, p < .01). Por sua vez, a varidvel crengas de
auto-eficacia ndo revelou ter um efeito significativo na percepcéo de utilidade da formagao (f
= .06, p > .05). A implicacdo afectiva apresenta um efeito positivo e significativo sobre a
percepcdo de utilidade da formagdo (£ = .24, p < .01). As varidveis no seu conjunto explicam

26% da variancia total da percepg¢do de utilidade da formagao.

Quadro 3.5.

Resultados das Andlises de Regressdo Hierdrquica

Variaveis Critério

Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3

Perc Util. Formacdo  Motiv. Transferir =~ Motiv. Transferir

Variaveis Preditoras

B B B
Desenv. de Competéncias 30% 37 16*
Auto-Eficacia 06 03 _.00
Implicacdo Afectiva P 9% 16*
Perc. de Utilidade da Formacgio ~ o 54%
R’ 27 28 .50
R*Aju. 26 27 49
*p<.01.

11 Relativamente a validade do modelo de regressao linear miltiplo apresentado pode considerar-se como sendo estatisticamente significativo para explicar a relagdo entre as
varidveis. Validaram-se os pressupostos de todos os modelos de regressdo apresentados neste trabalho, verificando-se a linearidade do fenémeno em estudo, a ndo existéncia
de multicolinearidade (a independéncia das varidveis explicativas), a homocedasticidade (a varidncia constante das varidveis aleatérias residuais), e a independéncia e a

normalidade das varidveis aleatdrias residuais (Field, 2000).
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De seguida realizou-se uma nova andlise de regressdo hierdrquica (Quadro 3.5.) em
que se analisaram os efeitos das varidveis preditoras (desenvolvimento de competéncias,
crencas de auto-eficdcia, e implicacdo afectiva) e da varidvel mediadora (percepgdo de
utilidade da formacgdo para o desempenho profissional) sobre a varidvel critério, ou seja, as
suas contribui¢des para a explicacdo da varidncia total da motivagdo para transferir. As
varidveis socio-demograficas e organizacionais foram controladas, ndo revelando ter um
efeito estatisticamente significativo na motivagdo para transferir, pelo que ndo sdo
apresentadas.

Como se pode observar no Modelo 2 do Quadro 3.5., o efeito do desenvolvimento de
competéncias na motivacdo para transferir revelou-se positivo e significativo (f = .37, p <
.01). Por sua vez, a varidvel crengas de auto-eficicia ndo revelou ter um efeito significativo na
motivacdo para transferir (f = .03, p > .05). A implicacdo afectiva apresenta um efeito
positivo e significativo na motivagao para transferir (f = .29, p <.01).

A andlise destes efeitos mostrou que o desenvolvimento de competéncias e a
implicagdo afectiva estdo positiva e significativamente relacionados com a motivagdo para
transferir. Estes resultados permitem suportar a hipétese 1, de que hd uma relacio positiva e
significativa entre o desenvolvimento de competéncias e a motivacdo para transferir. Os
resultados apresentados sdo também consistentes com a hipdtese 3, no sentido em que existe
uma relacdo positiva e significativa entre a implicag@o afectiva e a motivacdo para transferir.
Contudo, as crengas de auto-eficicia revelaram ndo ter um efeito estatisticamente
significativo na motivagdo para transferir, pelo que nido é possivel suportar a hipdtese 2 e,
consequentemente, a hipétese 2a, uma vez que ndo foram asseguradas as primeiras condi¢des
para a existéncia de um efeito de mediacdo (Baron e Kenny, 1986; Judd e Kenny, 1981).

Relativamente ao efeito da variavel mediadora na variavel critério, observa-se no
Modelo 3 do Quadro 3.5. que a percep¢do de utilidade da formacdo para o desempenho
profissional apresenta uma relacio positiva e significativa com a motivagdo para transferir (5
= .54, p < .01). As varidveis em estudo explicam no seu conjunto 49% da varidncia total da
motivacao para transferir.

Para testar a hipétese la analisou-se o efeito de mediacdo da varidvel percepgdo de
utilidade da formagdo para o desempenho profissional na relagdo entre o desenvolvimento de
competéncias e a motivacdo para transferir. Para testar a hipdtese 3a analisou-se o mesmo
efeito mas agora na relacéo entre a implicacdo afectiva e a motivagdo para transferir.

Como se referiu acima, as varidveis desenvolvimento de competéncias e implicacdo

afectiva revelaram ter um efeito positivo e significativo na motivagao para transferir. Para que
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fosse possivel encontrar o efeito mediador da varidvel percep¢ao de utilidade da formacdo era
necessdrio que os efeitos anteriormente mencionados deixassem de ser significativos com a
entrada no modelo da varidvel mediadora. No entanto, e ao contrdrio do previsto, os efeitos
mantiveram-se estatisticamente significativos com a introdugdo da percepcao de utilidade da
formagdo, ndo permitindo suportar as hipéteses de mediacdo total. A redugdo dos respectivos
coeficientes que se mantém superiores a zero (desenvolvimento de competéncias: modelo 4 -
p=.37,p<.0l;modelo 5 - =.16, p<.01) e (implicagdo afectiva: modelo 4 - f=.29, p <
.01; modelo 5 - f=. 16, p < .01) sugere que podemos estar perante dois efeitos de mediagdo
parcial (Frazier, Tix e Barron, 2004). A realizacdo do Teste de Sobel revelou a significancia
dos referidos efeitos, nomeadamente para o desenvolvimento de competéncias (z = 5.2, p <
.01) e para a implicacdo afectiva com a organizagdo (z = 3.4, p < .01). Estes resultados
permitem suportar parcialmente as hipdteses 1a e 3a que postulam uma mediacdo da variavel
percepcdo de utilidade da formagdo na relagdo entre o desenvolvimento de competéncias e a
motivacdo para transferir e na relagdo entre a implicagdo afectiva e a motivacdo para
transferir, respectivamente.

Resumindo, a anélise dos resultados mostrou que o desenvolvimento de competéncias,
a implicagdo afectiva e a percepcdo de utilidade da formagdo estdo positiva e
significativamente relacionados com a motivacdo para transferir. As relagdes entre o
desenvolvimento de competéncias e a motivacdo para transferir e entre a implicagéo afectiva e
a motivacdo para transferir sdo parcialmente mediadas pela percep¢ido de utilidade da
formagdo. Os resultados ndo mostraram que as crengas de auto—eficicia estejam relacionadas
significativamente com a motivacdo para transferir, assim como néo revelaram a existéncia de
um efeito de mediacdo da percepgdo de utilidade da formagdo na relacdo entre as crencas de

auto-eficdcia e a motivacdo para transferir.

3.6. Discussao

O presente estudo tinha como objectivo averiguar os preditores da motivagdo para
transferir o conteddo da formacdo para o local de trabalho, analisando o efeito directo do
desenvolvimento de competéncias, das crencgas de auto-eficicia e da implicacdo afectiva na
motivacdo para transferir. Pretendiamos ainda estudar o papel mediador da percep¢do de
utilidade da formag@o para o desempenho profissional na relacdo entre aqueles preditores e a
motivacao para transferir.

Os resultados obtidos mostraram, como previsto, que o desenvolvimento de

competéncias, a implicacdo afectiva e a percepcdo de utilidade da formacdo estdo positiva e
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significativamente relacionados com a motivacdo para transferir. No entanto, neste estudo, e
ao contrario do que estava previsto, ndo se verificou a existéncia de uma relagio significativa
entre as crengas de auto-eficdcia e a motivacdo para transferir, pelo que também ndo foi
possivel testar o efeito de mediagdo da percepcdo de utilidade da formagdo na relacio entre as
crengas de auto-eficdcia e a motivagdo para transferir. O desenvolvimento de competéncias e
a implicacdo afectiva mostraram estar positiva e significativamente relacionados com a
percepcio de utilidade da formagdo. Os resultados mostraram ainda o papel de mediacdo
parcial da percepcdo de utilidade da formagdo na relagdo entre o desenvolvimento de
competéncias e a motivacdo para transferir e na relagdo entre a implicacdo afectiva e a

motivacao para transferir.

3.6.1. Implicacdes Teoricas e Prdticas

Tém sido realizados poucos estudos que analisem a problemdtica da motivagdo para
transferir e, sobretudo, que procurem averiguar os seus principais preditores. Nao conhecemos
estudos que analisem a relacdo entre o desenvolvimento de competéncias e a motivagdo para
transferir. Todavia, este estudo salienta a importancia dos formandos entenderem a formacéo
como um meio para desenvolver as suas competéncias pessoais e profissionais tendo em vista
a melhoria do seu desempenho no local de trabalho.

No estudo aqui apresentado problematizou-se ndo s6 a relagdo directa entre o
desenvolvimento de competéncias e a motivacdo para transferir, mas também uma relacio
indirecta entre as duas varidveis, através da percepcdo de utilidade da formagdo para o
desempenho profissional. Embora nos ltimos anos se tenha generalizado a ideia de que o
desenvolvimento das competéncias profissionais € fundamental para o desempenho nas
organizagdes e para a manutencdo de niveis adequados de empregabilidade, a relacdo entre o
desenvolvimento de competéncias e a percep¢do de utilidade da formacdo ndo tem sido
objecto de investigacdo. Os resultados deste estudo mostraram que estas duas varidveis estao
positiva e significativamente associadas. Assim, pode dizer-se que os formandos tendem tanto
mais a perceber a utilidade da formacdo em que participam quanto mais a entenderem como
importante para o desenvolvimento das suas competéncias.

Os resultados encontrados neste estudo mostraram ainda que a relagdo entre o
desenvolvimento de competéncias e a motivagao para transferir é parcialmente mediada pela
percepcdo de utilidade da formacdo, sugerindo que a influéncia exercida pelo
desenvolvimento de competéncias na motivacdo para transferir tanto pode ser directa como

indirecta, através da percepcao de utilidade da formacao.

86



Transferéncia da Formacao

A implicag@o afectiva com a organizagdo revelou-se também um preditor importante
da motivacdo para transferir. De facto, os resultados deste estudo sdo consistentes com 0s
resultados obtidos no estudo de Tannenbaum e colaboradores (1991), no qual se verifica a
existéncia de uma relagdo positiva e significativa entre essas duas varidveis. Ambos o0s
resultados sugerem que uma das condicdes essenciais para que os formandos se sintam
motivados a transferir o conteido formativo para o local de trabalho reside na existéncia de
um forte sentimento de pertenca e vinculacdo por parte dos mesmos em relacdo as
organizagdes em que trabalham.

No presente estudo também foi analisada a relagdo indirecta da implicacdo afectiva
sobre a motivagdo para transferir, através da percep¢cdo de utilidade da formagdo para o
desempenho profissional. Encontrou-se uma relacdo positiva e significativa entre a
implicagdo afectiva e a percepcdo de utilidade da formacdo, o que permite concluir que os
formandos mais implicados afectivamente com a sua empresa tendem a perceber uma maior
utilidade da formag@o para o seu desempenho profissional, comparativamente aos formandos
que revelem indices de implicacdo afectiva mais baixos. A semelhanca dos resultados
encontrados para a varidvel desenvolvimento de competéncias, também a relacdo entre a
implicacdo afectiva e a motivagdo para transferir € parcialmente mediada pela percepcao de
utilidade da formacao, sugerindo que a relacdo entre a implicacio afectiva e a motivacdo para
transferir tanto pode manifestar-se directa como indirectamente através da percepcdo de
utilidade da formacgao.

Assim, os resultados suportam parcialmente o modelo de andlise proposto, na medida
em que a percepg¢do de utilidade da formacado mostrou mediar, embora apenas parcialmente, a
relacdo entre o desenvolvimento de competéncias e a motivacio para transferir e a relagio
entre a implicacdo afectiva e a motivacao para transferir.

A percepcdo de utilidade da formacdo para o desempenho profissional revelou ser,
neste estudo, o principal determinante da motivacdo dos formandos para transferirem a
formagdo para o local de trabalho, seguida do desenvolvimento de competéncias e da
implicagdo afectiva. De facto, é fundamental que os formandos percepcionem a formacao
como ttil para o seu desempenho profissional para que se sintam motivados a transferi-la para
o local de trabalho (Clark et al., 1993).

Ao contrério do previsto, os resultados deste estudo mostram que as crengas de auto-
eficdcia ndo estdo associadas a motivagdo para transferir a formacio. Provavelmente, estes

resultados ficam a dever-se ao facto de a varidvel crencas de auto-eficdcia ndo ter sido
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operacionalizada especificamente para a transferéncia da formag¢do mas sim para a mudanga
no trabalho.

Em suma, o presente estudo evidenciou o papel do desenvolvimento de competéncias,
da implicacdo afectiva e a relevancia da percepg¢do de utilidade da formacdo para a motivacao
dos formandos em transferirem a formagédo para o local de trabalho. O estudo complementa
ainda a literatura empirica sobre os preditores da motivag¢do para transferir, tendo mostrado
que a percepg¢do de utilidade da formacgdo surge como varidvel que medeia parcialmente a
relacdo entre o desenvolvimento de competéncias, a implicacio afectiva e a motivacdo para
transferir.

Todavia, este estudo apresenta algumas limitagdes metodoldgicas. A utilizacdo de um
unico instrumento de medida que inclui todas as varidveis para a recolha dos dados, ou seja, a
variancia do método comum, pode ter constituido um factor de ameaca a validade interna do
estudo. No que diz respeito a validade externa, os resultados obtidos poderdo ndo ser
generalizdveis a outros contextos, uma vez que a amostra recolhida foi de conveniéncia,

apresentando caracteristicas s6cio-demogréficas e organizacionais muito especificas.
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Capitulo 4 — Transferéncia da Formacao: O Papel Mediador da Percepcao de

Aprendizagem
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4.1. Introdugao

Ao fazer investimentos significativos na formacdo dos seus colaboradores, as
organizacdes esperam, naturalmente, um retorno adequado, sob a forma, nomeadamente, de
desempenho, qualidade e produtividade. Para que isso aconteca é, todavia, necessério que os
colaboradores transfiram e apliquem no local de trabalho aquilo que aprenderam na formacéo
(Salas e Cannon-Bowers, 2001). A transferéncia da formagéo diz respeito ao grau em que os
formandos aplicam regularmente no desempenho da sua funcdo os conhecimentos,
competéncias, comportamentos e atitudes adquiridos na formacdo. Isto requer uma
generalizacdo da formacdo para o contexto de trabalho e a sua manutencdo ao longo do
tempo, com o intuito de melhorar o desempenho.

Como se salientou na Parte I deste trabalho, a transferéncia da formacdo é uma
importante questdo para os investigadores e trabalhadores na drea da formagéo, uma vez que é
estimado que apenas uma pequena percentagem da formacdo resulta efectivamente em
transferéncia para o local de trabalho (Baldwin e Ford, 1988). Wexley e Latham (2002)
sugerem que cerca de 40% do conteddo da formagdo € transferido, imediatamente apds a
formagdo, baixando esse nivel para 25% seis meses apds a formacdo e para 15% passado um
ano. Estes valores podem indicar que, a medida que o tempo passa, os formandos ndo sdo
capazes de utilizar no local de trabalho a informagao obtida na formagﬁolz. Mais do que isso,
estes valores mostram que grande parte do esforco, tempo e dinheiro investido na formacao
nunca ¢ totalmente optimizado.

Apesar de a transferéncia da formag@o ser um dos principais critérios para determinar
o sucesso de qualquer programa formal de formacdo, a investigacdo tem revelado que os
principais resultados da formacdo que sdo avaliados sdo as reac¢des dos formandos e o nivel
de aprendizagem adquirido (Al-Athari e Zairi, 2002; Alliger et al., 1997). Estes aspectos sdo
relevantes para avaliar a formag@o mas ndo sdo cruciais para determinar em que medida um
programa de formacao foi bem sucedido. De facto, os formandos podem reagir positivamente
a formacgao, podem aprender o conteido formativo, mas isso ndo significa que no local de
trabalho apliquem aquilo que aprenderam na formacao (Caetano e Velada, 2004).

Dada a importancia da transferéncia da formacgdo para julgar o sucesso da formacao,
diversos investigadores tém realizado estudos que analisam os factores que influenciam a
transferéncia da formacdo. Até ao momento, e tal como descrito no Capitulo 2 do presente

trabalho, a literatura tem sugerido a existéncia de multiplos factores ao nivel da concepg¢ao da

12 Naturalmente, diversos aspectos podem contribuir para isso, como sejam as dificuldades de retengdo dos contetidos aprendidos ou mesmo a sua obsoléncia face a dindmica

entretanto verificada no contexto de trabalho.
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formagdo, das caracteristicas individuais dos formandos e do ambiente de trabalho que
influenciam a aplicag@o da formag@o no local de trabalho. Com base no Modelo Hierdrquico
de Resultados da Formacdo de Kirkpatrick (1959), alguns investigadores (e.g., Alliger et al.,
1997; Faerman e Ban, 1993; Mathieu et al., 1992) sugerem as reaccdes dos formandos a
formacdo e a aprendizagem como alguns desses antecedentes da transferéncia da formacao.
Segundo este modelo, ou mais propriamente taxonomia (Holton, 1996) existem quatro niveis
de resultados da formacdo (reaccdes, aprendizagem, comportamento ou transferéncia, e
resultados) que se relacionam entre si de forma causal.

Com o intuito de complementar a literatura apresentada, neste estudo analisar-se-a o
papel mediador da percepcio de aprendizagem na relacdo entre a satisfacdo com a ocupagio,
as reacgdes afectivas, as reacg¢Oes de utilidade e a transferéncia percebida da formagdo. Para
satisfazer os testes das ligacdes do modelo de mediacdo, este estudo ird também analisar as
seguintes relagdes: (1) as varidveis preditoras (satisfacdo com a ocupagdo, reac¢des afectivas e
reaccdes de utilidade) e a varidvel mediadora (percepcdo de aprendizagem); (2) as varidveis

preditoras e a varidvel critério (transferéncia percebida da formagao).

4.2. Satisfacdo com a Ocupagio e Resultados da Formacéo

As atitudes face a fungdo referem-se ao estado cognitivo de identificagdo psicoldgica
com a fun¢do (Cheng e Ho, 2001). De uma maneira geral, podemos afirmar que os formandos
com um maior nivel de identificacio com a fun¢do estdo mais predispostos a transferir a
formagdo para o contexto de trabalho, uma vez que sdo mais optimistas quanto a importancia
e utilidade de uma melhoria organizacional.

Tendo por base a teoria das expectativas, Noe (1986) desenvolveu um modelo no qual
sugere que os factores motivacionais como as atitudes face a fungéo e a carreira influenciam
os resultados da formacdo. Ndo obstante a aplicabilidade e utilidade deste modelo, a analise
empirica sobre estas relacdes ainda é muito limitada (Holton, 2005; Santos e Stuart, 2003).
Por esta razdo, torna-se necessario o teste de modelos de transferéncia da formagdo que
incluam este tipo de varidveis que, embora importantes, sdo pouco estudadas.

Existe alguma evidéncia empirica na literatura (e.g., Tesluk et al., 1995) que sugere
que determinadas atitudes face a funcdo sdo importantes preditoras da transferéncia da
formagdo para o local de trabalho, tais como a implicacdo organizacional e o cinismo
organizacional. Tesluk e colaboradores (1995) realizaram um estudo onde analisaram a
influéncia de varidveis individuais e situacionais na generalizacdo da formacdo sobre

envolvimento dos colaboradores para o contexto de trabalho. Os autores verificaram que,

93



Transferéncia da Formacao

relativamente as atitudes face ao trabalho, os formandos que estdo mais implicados com a sua
organizagdo indicam niveis mais elevados de transferéncia da formacdo para a sua funcio
principal, assim como os individuos com atitudes menos cinicas face a sua organizacao.

No presente estudo, a satisfacdo com a ocupacdo é considerada uma atitude face a
funcdo que expressa a satisfacdo dos formandos com a profissdo de professor. Pressupde-se
que os formandos com niveis mais elevados de satisfacio com a ocupagdo estdo mais
predispostos a transferir o contetido formativo para o local de trabalho.

Nao conhecemos estudos que analisem especificamente a relagdo entre a satisfacdo
com a ocupacdo e a aprendizagem. No entanto, a aprendizagem é também considerada por
Noe (1986) um resultado da formag@o que pode ser determinado pelas atitudes face a fungéo e
face & carreira. Noe e Schmitt (1986) encontraram uma relacdo significativa entre o
envolvimento com a funcdo e outros resultados da formacdo, tais como a motivagdo para
aprender e para transferir a formagdo para o local de trabalho. Estes resultados ndo sé
presumem que os individuos com atitudes mais positivas face ao trabalho aprendem mais o
contedido formativo mas também o transferem com mais regularidade para o local de trabalho
(Holton, 2005).

A perspectiva da cultura de aprendizagem organizacional também sugere a existéncia
de uma relacdo positiva entre medidas semelhantes de satisfacdo com a ocupacdo e
aprendizagem. As organizagdes que promovem e encorajam a aprendizagem e o
desenvolvimento continuo t&€m colaboradores mais satisfeitos com o seu trabalho (Egan, Yang
e Bartlett, 2004). De acordo com esta perspectiva, os formandos que estdo mais satisfeitos
com a sua ocupacgdo aprendem mais o conteido formativo e, consequentemente, transferem-
no para o trabalho. Com base na evidéncia empirica e nos argumentos conceptuais

apresentados, formulamos a seguinte hipdtese:

Hipotese 1: A satisfagio com a ocupacdo estd positiva e significativamente
relacionada com os resultados da formacdo como a percepcdo de aprendizagem (1A) e

a transferéncia percebida da formacao (1B).

4.3. Reac¢des dos Formandos e Resultados da Formacao
Diversos estudos tém analisado a relacdo entre as reaccdes dos formandos e a
transferéncia da formacdo (e.g., Alliger et al., 1997; Faerman e Ban, 1993; Mathieu et al.,
1992). As reaccdes dos formandos foram definidas originalmente (Kirkpatrick, 1959) como as

opinides emotivas dos formandos sobre diversos aspectos da formacdo, tais como o contetdo,
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os materiais e o formador (reaccdes afectivas). Outros autores (e.g., Warr e Bunce, 1995)
identificaram mais tarde trés tipos de reacg¢des: (1) reaccdes afectivas; (2) reaccdes de
utilidade (percep¢do de utilidade da formagdo para a funcdo do formando); e (3) reaccdes de
dificuldade (dificuldade no desempenho durante a formacao) que raramente sio avaliadas.

A literatura dominante (e.g., Ruona et al., 2002) sugere que as medidas de reaccdes
ainda sdo muito utilizadas na prética organizacional e que as mesmas podem ser importantes
preditores da capacidade e motivacdo dos formandos. No entanto, de acordo com uma meta
andlise realizada por Alliger e Janak (1989), as reaccdes t€ém uma influéncia limitada
enquanto indicadores da eficicia da formacdo. No estudo realizado por Warr e colaboradores
(1999) os autores encontraram uma relacdo ndo significativa entre as reacc¢des afectivas e o
desempenho da fung¢@o, enquanto que no estudo de Colquitt e colaboradores (2000) os autores
também verificaram que a relacio entre a transferéncia da formacao e as reac¢des de utilidade
ndo € estatisticamente significativa.

No entanto, tal como referido por Morgan e Casper (2000), uma possivel causa para a
fraca influéncia das reac¢des na avaliacdo do impacto da formacdo pode estar relacionada
com a sua medicdo, que muitas vezes € feita de uma maneira muito pobre e pouco credivel.
De facto, existe alguma evidéncia empirica que pode suportar esta perspectiva que tem por
base uma abordagem multidimensional na medi¢@o das reac¢des (e.g., Ruona et al., 2002; Tan
et al., 2003). Estes estudos demonstraram que as reaccdes sdo preditores significativos da
aplicagdo da aprendizagem no local de trabalho.

Num estudo onde foi analisada a influéncia de varidveis individuais e situacionais em
medidas da eficacia da formacdo como a motivacdo da formacao, aprendizagem e melhoria do
desempenho, Mathieu e colaboradores (1992) encontraram uma relacdo positiva e
significativa entre ambas as reac¢des afectivas e de utilidade e a melhoria de desempenho.
Alliger e colaboradores (1997) conduziram uma meta andlise relativamente aos resultados da
formagdo e verificaram que as reacgdes afectivas e de utilidade estdo positiva e
significativamente associadas com a transferéncia da formagéo, embora a correlacio entre a
dimensdo afectiva seja mais fraca do que a correlacdo entre a dimensdo de utilidade e a
transferéncia. Tan e colaboradores (2003) mostraram o papel das reac¢gdes dos colaboradores
na determinacdo da eficdcia da formacdo ao distinguirem as reac¢des afectivas das reac¢des
cognitivas. Estes autores verificaram que ambas as escalas de reac¢des afectivas e cognitivas
estdo significativamente relacionadas com o comportamento dos colaboradores avaliado pelos

seus supervisores seis messes apos a formacao ter terminado.
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O presente estudo procura também clarificar a relacio entre as reac¢des dos formandos
e a eficdcia da formagao com base no pressuposto de que as reaccdes afectivas (e.g., Alliger et
al., 1997; Mathieu et al., 1992; Tan et al., 2003) e as reac¢des de utilidade (e.g., Alliger et al.,
1997; Axtell et al., 1997; Cheng e Ho, 1998; Mathieu et al., 1992) sdao preditores
significativos da transferéncia percebida da formacao.

Tal como acontece com a transferéncia da formacao, os investigadores tém vindo a
demonstrar que as reacgdes dos formandos a formagao néo estio fortemente relacionadas com
a aprendizagem adquirida na formacgo. Por exemplo, Alliger e Janak (1989) descobriram na
sua meta andlise uma correlagdo muito fraca entre as reac¢des e a aprendizagem, enquanto
que Mathieu e colaboradores (1992) encontraram uma correlacdo negativa, embora ndo
significativa, entre medidas de reac¢des dos formandos e medidas de aprendizagem.

Por oposicdo a esta evidéncia, numa outra meta andlise conduzida por Alliger e
colaboradores (1997), os autores concluiram que quer as reac¢des afectivas quer as reacgdes
de utilidade tendem a correlacionar-se positivamente com medidas de aprendizagem, embora
estas ndo sejam relagdes muito fortes. Tan e colaboradores (2003) apresentaram também uma
correlacdo significativa entre escalas de reac¢des dos formandos a formagdo e medidas de
aprendizagem. Os resultados destes autores reforcam ainda a relacdo entre estas duas
varidveis mostrando o interessante efeito de avaliagdes negativas na aprendizagem.
Contrariamente ao que € esperado, os formandos que menos gostaram da formacdo foram
aqueles que revelaram niveis mais elevados de aprendizagem.

No presente estudo, espera-se que quando os formandos reagem positivamente a
formacdo e percepcionam a sua utilidade para a fun¢fo, aprendem e transferem o contetdo

formativo. Deste modo, avancamos as seguintes hipéteses:

Hipotese 2: As reaccdes afectivas estdo positiva e significativamente relacionadas com
os resultados da formagdo como a percepcdo de aprendizagem (2A) e a transferéncia

percebida da formacao (2B).
Hipotese 3: As reacgoes de utilidade estdo positiva e significativamente relacionadas

com os resultados da formacdo como a percepcdo de aprendizagem (3A) e a

transferéncia percebida da formacgao (3B).

96



Transferéncia da Formacao

4.4. O Papel Mediador da Percepcio de Aprendizagem

De acordo com Kirkpatrick (1959, 1996), uma mudanga no desempenho da fun¢éo dos
formandos apds a formacgdo s6 € possivel se os mesmos tiverem primeiro adquirido novos
conhecimentos, competéncias e atitudes relacionados com a sua func¢do. Por outras palavras, o
principal antecedente da transferéncia da formacgdo é a aprendizagem adquirida durante a
formagdo. No primeiro modelo de eficicia da formacdo (Baldwin e Ford, 1988), a
generalizacdo e manutencdo do conteido formativo é considerada como sendo directamente
influenciada pela aprendizagem e pela retencgdo da formagao.

Weiss (1990) define aprendizagem como uma mudanga relativamente permanente nos
conhecimentos, competéncias e comportamentos dos formandos. Dependendo do objectivo do
programa formativo, a aprendizagem pode ser uma medida de aquisi¢cdo de conhecimento, de
melhoria de competéncias ou de mudanca de atitudes. Para o objectivo deste estudo, a
aprendizagem € definida como a percepcdo dos formandos sobre os efeitos da formacdo na
aquisicao de novos insights.

Colquitt e colaboradores (2000), na meta andlise relativa a 20 anos de investigacdo
sobre a motivagdo da formagdo, mostraram que o valor da correlacdo entre medidas de
aprendizagem e medidas de transferéncia da formacdo varia de moderado a alto. Ford e
colaboradores (1998) apresentaram uma relacfo positiva e significativa entre trés resultados
de aprendizagem (conhecimento, desempenho final da formacgdo, auto-eficicia) e a
transferéncia da formacdo. Num estudo longitudinal com 106 gestores, Warr e Bunce (1995)
ja tinham demonstrado que a aprendizagem é um preditor significativo do desempenho da
funcdo dos formandos apds a formacdo. Mathieu e colaboradores (1992) também tinham
observado que a aprendizagem estava positivamente relacionada com a melhoria do
desempenho dos formandos.

No entanto, existem alguns estudos (e.g., May e Kahnweiler, 2000; Tracey et al.,
1995) que sugerem que a aprendizagem ndo estd associada a transferéncia da formacio.
Tracey e colaboradores (1995) mostraram que o conhecimento adquirido durante a formacéo
ndo se encontrava significativamente associado aos comportamentos pds formativos.

Apesar de ndo existir consenso relativamente a significincia da relagdo entre a
aprendizagem e a transferéncia, ¢ muito dificil dissociar estas duas varidveis. Os formandos
ndo conseguem aplicar no local de trabalho a formacao se ndo tiverem aprendido e assimilado
o contetiido formativo. O trabalho conduzido por autores como Locke e Latham (e.g., Latham
e Locke, 1991) sobre os efeitos do estabelecimento de objectivos no desempenho é

congruente com esta perspectiva, uma vez que os autores demonstraram que os individuos
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que estabelecem objectivos de aprendizagem denotam niveis mais elevados de desempenho.
Por exemplo, Seijts e Latham (2001) mostraram que, num contexto em que os participantes
tinham que aprender para poderem desempenhar uma tarefa correctamente, aqueles que
estabeleceram “objectivos de aprendizagem especificos e dificeis” mostraram niveis mais
elevados de desempenho do que aqueles em que lhes foi simplesmente dito para “fazerem o
seu melhor” e do que aqueles que estabeleceram ‘“objectivos de resultados especificos e
dificeis”.

Nao conhecemos nenhuma investigacido que procure analisar o papel mediador que a
aprendizagem pode desempenhar na relacdo entre inputs de formacdo e a transferéncia da
formagdo. No entanto, desde o trabalho de Baldwin e Ford (1988), os trés principais inputs da
formagdo — caracteristicas dos formandos, design da formagdo e ambiente de trabalho —
aparecem como tendo um efeito directo e indirecto na transferéncia da formacdo, através do
seu impacto na aprendizagem e retenc¢do da formagao.

O modelo conceptual apresentado na Figura 4.1. baseia-se nesta perspectiva e sugere
que a relacdo da satisfagdo com a ocupacgdo, das reaccdes afectivas, e das reacgles de
utilidade com a transferéncia percebida da formacao estd associada a aprendizagem adquirida
na formacdo. Propomos que a percepcdo de aprendizagem € directamente influenciada pela
satisfacdo dos formandos com a sua ocupagdo, pelas reaccdes positivas dos formandos a
formacdo e pela percepcdo dos formandos da utilidade da formacdo para a sua funcdo. Para
além disso, é através desta percep¢do de aprendizagem que os formandos tendem a aplicar
essa aprendizagem quando regressam ao seu local de trabalho.

Em suma, o presente estudo tem como objectivo principal analisar o papel mediador
que a percepcdo de aprendizagem exerce na relacdo entre os preditores mencionados
(satisfacdo com a ocupacdo, reaccdes afectivas e reac¢des de utilidade) e a transferéncia

percebida da formagdo. Neste sentido, pretende-se testar a seguinte hipdtese:
Hipotese 4: A percepg¢do de aprendizagem medeia a relacdo da satisfacdo com a

ocupagdo e das reacgdes afectivas e de utilidade com a transferéncia percebida da

formacao.
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Variaveis Preditoras

Atitudes Face a Func¢ao . o
Varidavel Mediadora Variavel Critério

Satisfacdo com a Ocupagao

Percepg¢do de Transferéncia
~ Aprendizagem Percebida da
Reaccoes Formacao

Reacgdes Afectivas
Reacgoes de Utilidade

Figura 4.1. Modelo Simplificado da Transferéncia Percebida da Formagéo

4.5. Método
4.5.1. Procedimento e Participantes

Participaram neste estudo 185 professores que frequentaram um programa de
formagdo profissional. O programa cobria uma grande variedade de tépicos incluindo préaticas
de investigacdo pedagdgica e didactica, novas tecnologias, ciéncias da educacdo, ciéncias da
especialidade e formacgdo pessoal e deontoldgica. Os professores responderam a um
questiondrio nove meses apds a formacdo ter terminado. O periodo de nove meses para a
aplicagdo do questiondrio foi escolhido pois nédo era esperado que o contetido da formagéo
fosse transferido rapidamente para o desempenho da funcdo e porque este mesmo periodo
dava aos formandos tempo suficiente para poderem aplicar o conteido da formagdo no
respectivo ano escolar e para o generalizarem e manterem nos anos escolares seguintes.

Relativamente as caracteristicas sécio-demograficas dos participantes, 62% da amostra
€ do sexo feminino, a média de idades é de 41 anos e a média de tempo de servico é de 17

anos. Estas varidveis foram controladas na analise dos dados.

4.5.2. Operacionalizagdo das Varidveis
Os indicadores foram criados para o presente estudo com base na literatura sobre
transferéncia da formagdo e com base em entrevistas realizadas previamente a alguns dos
formandos, através das quais foram salientados os aspectos mais relevantes da sua actividade
profissional. Todos os indicadores foram respondidos numa escala tipo Likert de 7 pontos em
que 1 corresponde ao valor mais negativo e 7 ao valor mais positivo. O Alfa de Cronbach foi

calculado como uma medida de avaliagdo da consisténcia interna das escalas.
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Satisfacdo com a Ocupacdo. A varidvel satisfacdo com a ocupacgdo foi medida através
de trés indicadores que medem o grau através do qual os formandos estdo satisfeitos com a
sua ocupagao de professor: “Estou satisfeito(a) com a ocupacdo de professor’; “Estou
satisfeito(a) por ter escolhido esta ocupagdo”; “Estou satisfeito(a) com o grau de proficiéncia
que atingi na minha ocupacio” (o = .69).

Reaccoes Afectivas. As reaccdes afectivas foram medidas através de quatro
indicadores que avaliam as reac¢des dos formandos a alguns aspectos da formagdo: “As
metodologias pedagégicas adoptadas foram adequadas”; “A qualidade dos formadores era
boa”; “O funcionamento da formacgfdo foi positivo”; “Os conteidos programéticos foram
bons” (a = .90).

Reaccoes de Utilidade. As reac¢des de utilidade foram medidas através de seis
indicadores que avaliam a utilidade da formag@o para o trabalho: “A formagdo aumentou a
minha eficicia no trabalho”; “A formacdo aumentou a minha abertura intelectual”; “A
formagdo melhorou a qualidade do meu ensino”; “A formagdo permitiu a aprendizagem de
métodos pedagdgicos novos”; “A formagdo permitiu a obtengdo de novos materiais
didécticos”; “A formacdo permitiu a aquisi¢do de mais conhecimentos cientificos” (a = .90).

Percepgdo de Aprendizagem. A percepcdo de aprendizagem foi medida através de trés
indicadores que medem a percepcio dos formandos sobre os efeitos da formacao na aquisicao
de novos insights: “Na actualizacdo cientifica”; ‘“Na cultura geral”’; ‘“Na actualizacio
pedagdgica” (o= .77).

Transferéncia Percebida de Formagdo. A transferéncia percebida de formacgdo foi
operacionalizada através de quatro indicadores que avaliam a percepcdo dos formandos sobre
a aplica¢@o da formacg@o no contexto de trabalho, como € o caso da aplicacdo da formacao na:
“Dinamica de grupo que é imprimida nas aulas”; “Desenvolvimento das matérias nas aulas”;

“Rigor dos contetidos que ensina”’; “Estratégias para motivar os alunos” (a = .88).

4.6. Resultados
Realizdmos em primeiro lugar uma AFE em componentes principais (rotagdo varimax)
dos indicadores que constituem as varidveis do modelo de andlise. Esta andlise permitiu
extrair cinco factores independentes que correspondem as varidveis que pretendemos estudar
e explicam 72.1% da variancia. Retendo os indicadores com pesos mais elevados em cada
factor, de acordo com a operacionalizag¢do descrita, criaram-se os indices para cada varidvel

(Quadro 4.1.).
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Quadro 4.1.

Resultados da Andlise Factorial em Componentes Principais (rotacdo varimax)

Pesos Factoriais

Indicadores 1 2 3 4 5
Reaccdes de Utilidade
A formagdo aumentou a minha eficdcia no trabalho. .85 19 12 18 .09
A formagdo aumentou a minha abertura intelectual. .82 14 22 12 .01
A formagdo melhorou a qualidade do meu ensino. .80 .26 .20 18 .19
A formagdo permitiu a aprendizagem de métodos pedagdgicos novos. .79 12 25 .09 12
A formagdo permitiu a obteng¢io de novos materiais didacticos. 71 1 .19 -.02 .14
A formagdo permitiu a aquisi¢cao de mais conhecimentos cientificos. .67 23 -.04 43 -.03
Reaccoes Afectivas
As metodologias pedagdgicas adoptadas foram adequadas. .20 .88 15 .02 12
A qualidade dos formadores era boa. .14 85 12 A1 .03
O funcionamento da formacao foi positivo. .19 79 18 .16 .02
Os contetidos programaticos foram bons. 23 .78 24 .20 .04
Transferéncia Percebida da Formacio
Dinamica de grupo que ¢ imprimida nas aulas. .25 22 .80 .04 17
Desenvolvimento das matérias nas aulas. .20 24 .80 .20 .07
Rigor dos contetdos que ensina. 13 .04 74 .36 .08
Estratégias para motivar os alunos. .33 32 71 19 13
Percepcao de Aprendizagem
Na actualizac@o cientifica. 24 21 22 74 .16
Na cultura geral. .16 12 24 72 .10
Na actualizacdo pedagdgica. 13 .16 47 57 .26
Satisfacao com a Ocupacao
Estou satisfeito(a) com a ocupagdo de professor. .04 -01 15 17 .83
Estou satisfeito(a) por ter escolhido esta ocupagao. .08 .08 .01 .30 .80
Estou satisfeito(a) com o grau de proficiéncia que atingi na minha ocupagao. .20 .09 15 -11 .62

Nota. Os pesos factoriais mais elevados em cada factor estdo a negrito.
KMO = .88

O Quadro 4.2. apresenta as médias, os desvios-padrdo, as correlacdes e a consisténcia
interna de todas as varidveis do estudo. Os resultados das correlacdes entre as varidveis
mostram que todas as varidveis em estudo estdo positiva e significativamente associadas.
Relativamente & transferéncia percebida de formacdo, a varidvel mais fortemente
correlacionada é a percep¢do de aprendizagem (r = .61, p < .01), seguida da variavel reac¢des
de utilidade (r = .53, p < .01). A varidvel menos correlacionada com a transferéncia percebida

da formacdo € a satisfacdo com a ocupagdo (r = .34, p < .01).
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Quadro 4.2.
Meédias, Desvios-Padrdo, Correlacoes e Consisténcias Internas
Variavel Y DP 1 2 3 4 5
1. Satisfacdio com a Ocupagdo 5.6 .76 (.69)°
2. Reaccdes Afectivas 5.7 .88 19% (.90)
3. Reaccdes de Utilidade 5.4 1.0 29% AT (.90)
4. Percepcdo de Aprendizagem 5.3 .80 41 43% 49% (77)
5. Transferéncia Percebida da Formacao 5.0 .86 345 49% 53 .61% (.88)
Nota.

* Escala tipo Likert de 7 pontos.
® A diagonal apresenta os valores do Alfa de Cronbach.
*p<.01

As hipédteses foram testadas através de andlises de regressdo hierarquica (Cohen e
Cohen, 1983). Para determinar em que medida a percepc¢do de aprendizagem é um mediador
da relagdo da satisfagdo com a ocupagdo e das reaccdes afectivas e de utilidade com a
transferéncia percebida da formagéo, seguimos o procedimento dos trés passos proposto por
Baron e Kenny (1986) e Judd e Kenny (1981), ja descrito no Capitulo 3. Tal como sugerido
pelos autores, trés equacdes de regressdo devem ser realizadas para satisfazer o teste das
ligacdes do modelo de mediacdo. Em primeiro lugar, as varidveis preditoras (satisfacdo com a
ocupacao, reac¢cOes afectivas e reaccdes de utilidade) devem afectar a varidvel mediadora
(percepcdo de aprendizagem); segundo, as varidveis preditoras devem afectar a varidvel
critério (transferéncia percebida da formacdo) na segunda equagdo; e terceiro, a varidvel
mediadora deve estar relacionada com a varidvel critério quando as varidveis preditoras estio
incluidas na terceira equagdo. Se todas estas condi¢des forem asseguradas na direccdo
prevista, pelo menos estamos perante uma mediacdo parcial. Se as variaveis preditoras
apresentarem valores de beta ndo significativos na terceira equagdo estamos perante uma
mediacgdo total. O Teste de Sobel indica quando é que uma mediacao €, ou no, significativa
(Jose, 2004).

Em primeiro lugar, realizdmos uma regressdo onde foram analisados os efeitos das

variaveis preditoras na varidvel mediadora (ver Quadro 4.3.).
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Quadro 4.3.

Resultados das Andlises de Regressdo Hierdrquica

Variaveis Critério

Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3
Percepcdo de Transferéncia Percebida Transferéncia Percebida
Aprendizagem da Formacgao da Formacdo
Variaveis Preditoras s p p
Satisfagdo com a Ocupagio A1* 34% .08
Reaccdes Afectivas 24% .30% 20%
Reaccdes de Utilidade 30%* 33% 22%
Percep¢ao de Aprendizagem _ _ 39%
R’ .36 .38 A48
R® Aju. 35 37 46
*p < .01

Satisfazendo o primeiro passo da mediacdo (Modelo 1), todas as varidveis preditoras
estdo positiva e significativamente relacionadas com a percepcdo de aprendizagem: satisfacao
com a ocupagdo (f = .41, p < .01); reacgdes afectivas (f = .24, p < .01); e reaccdes de
utilidade (8 = .30, p < .01). Estes resultados permitem suportar as hipoteses 1A, 2A e 3A,
mostrando que a satisfacdo com a ocupag@o, as reacgdes afectivas e as reacgdes de utilidade
estdo positiva e significativamente relacionadas com a percepcdo de aprendizagem,
respectivamente.

De seguida, realizimos uma andlise de regressdo para testar os efeitos das varidveis
preditoras na varidvel critério. As varidveis demogréficas foram também incluidas na anélise
mas depois retiradas uma vez que ndo mostraram um efeito significativo na transferéncia
percebida da formagao.

Tal como se pode observar no Modelo 2, o valor do beta de todas as varidveis
preditoras € significativo para a varidvel critério, satisfazendo o segundo passo da mediagao.
A satisfacio com a ocupagdo estd positiva e significativamente relacionada com a

transferéncia percebida da formacdo (f = .34, p < .01), tal como as outras duas varidveis
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preditoras, as reac¢des afectivas (f = .30, p < .01) e as reac¢des de utilidade (f = .33, p <.01).
Deste modo, as hipdteses relacionadas com a transferéncia percebida da formacdo (1B, 2B,
3B) sdo suportadas, demonstrando que a satisfagdo com a ocupagdo, as reaccodes afectivas e as
reaccdes de utilidade estdo positiva e significativamente relacionadas com a transferéncia
percebida da formacao, respectivamente.

Para testar o terceiro passo da mediagado, analisdmos o efeito da varidvel mediadora na
variavel critério com as varidveis preditoras incluidas na equagdo. Os resultados do Modelo 3
mostram que a percep¢do de aprendizagem estd positiva e significativamente associada a
transferéncia percebida da formagéo (5 = .39, p < .01).

Os resultados revelam ainda que a percepcdo de aprendizagem medeia totalmente a
relacdo entre a satisfacdo com a ocupacido e a transferéncia percebida da formagao. O teste de
Sobel mostra que esta ¢ uma mediagdo total significativa (z = 4.2, p < .01). Para além disso, a
percepcao de aprendizagem medeia parcialmente a relacdo entre as reaccdes afectivas e de
utilidade e a transferéncia percebida da formagao. Por outras palavras, apesar da magnitude do
valor do beta ter reduzido, as reaccdes afectivas e as reac¢des de utilidade continuam a estar
relacionadas significativamente com a transferéncia percebida da formagdo quando a varidvel
percepcio de aprendizagem € incluida no modelo. De acordo com o Teste de Sobel, estes
resultados indicam a existéncia de duas mediagGes parciais significativas (z=3.1,p<.01) e (z
= 3.2, p < .01). Deste modo, a hipétese quatro do presente estudo € suportada parcialmente.

Este modelo explica 46% da variancia total da transferéncia percebida da formacao.

4.7. Discussio

O presente estudo tinha como principal objectivo analisar o papel mediador que a
percepcdo de aprendizagem desempenha na relacdo da satisfagdo com a ocupagdo, das
reaccdes afectivas e das reaccdes de utilidade com a transferéncia percebida da formagdo.
Para testar as ligagcdes do modelo de mediacdo, foi ainda analisada a relagdo das varidveis
preditoras com a varidvel mediadora e a relacdo das varidveis preditoras com a varidvel
critério.

Os resultados do estudo permitiram suportar a hipotetizada relagdo directa da
satisfacdo com a ocupagdo na percepcdo de aprendizagem e na transferéncia percebida da
formagdo. Estes resultados sugerem que os individuos que estdo mais satisfeitos com a sua
ocupagdo estdo mais dispostos a aprender e a transferir a formagdo para o contexto de

trabalho.
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Este estudo também hipotetizou e encontrou suporte para a associa¢do entre as
reaccdes afectivas e a percepcdo de aprendizagem e as reacgdes afectivas e a transferéncia
percebida da formacdo. O mesmo padrdo de resultados foi encontrado para a relagdo das
reaccdes de utilidade com a percep¢do de aprendizagem e com a transferéncia percebida da
formagdo. Estes resultados sugerem que quando os formandos reagem positivamente a
formag¢do e quando percepcionam a utilidade da formagdo para o trabalho estdo mais
dispostos a aprender o contetido formativo e a transferi-lo para o local de trabalho.

Relativamente ao principal objectivo deste estudo, os resultados mostraram que a
percepcao de aprendizagem medeia totalmente a relagdo entre a satisfagdo com a ocupagdo e a
transferéncia percebida da formacéo. Este resultado permite concluir que a satisfagdo com a
ocupagdo influencia o nivel de aprendizagem dos formandos que, por sua vez, determina o
grau de transferéncia percebida da formacdo para o local de trabalho. Isto significa que
quando os formandos estdo satisfeitos com a sua ocupagdo aprendem o contudo formativo e,
consequentemente, aplicam-no no desempenho da sua funcdo.

Contrariamente ao que era esperado, os resultados demonstraram que a percepcido de
aprendizagem medeia apenas parcialmente a relacdo das reacgdes afectivas e das reacgdes de
utilidade com a transferéncia percebida da formacdo. Estes resultados sugerem que a relacio
das reaccdes afectivas e de utilidade com a transferéncia da formagao tanto pode ser directa,
ou indirecta, através da sua influéncia na percepcdo de aprendizagem. Deste modo, o modelo

proposto neste estudo foi parcialmente suportado.

4.7.1. Implicacdes Teoricas e Prdticas

Os resultados deste estudo apresentam algumas implicagdes tedricas e praticas,
algumas das quais derivam das relagdes directas entre as varidveis preditoras e a transferéncia
percebida da formacao.

Nao temos presente a existéncia de algum estudo que analise a relagdo entre a
satisfacdo com a ocupagdo e a transferéncia da formacdo nem que analise a relacdo da
satisfacilo com a ocupacdo e a aprendizagem. Os resultados do presente estudo
complementam a investigacdo sobre a transferéncia da formagdo mostrando que estas
variaveis estdo associadas. Estes resultados indicam ainda que as organizac¢des que pretendam
maximizar o retorno do investimento canalizado na formagdo e desenvolvimento dos seus
colaboradores devem monitorizar regularmente a satisfagio com a ocupacdo dos seus
colaboradores. Assim, as organizagdes serdo capazes de identificar o nivel de satisfagdo com a

ocupagdo dos seus colaboradores e determinar quando € que novas accdes sao necessarias
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para melhorar e ou reforgar as praticas de gestdo de recursos humanos e as condicdes de
trabalho.

Este estudo ndo suporta a literatura dominante que sugere que as reacc¢des dos
formandos a formacgdo tém um impacto limitado na determinag¢do de alguns resultados da
formagdo como a aprendizagem e a transferéncia da formacio (e.g., Alliger e Janak, 1989;
Colquitt et al., 2000). Neste sentido, os resultados deste estudo salientam a necessidade de se
analisar detalhadamente as condi¢des em que estes diferentes resultados foram obtidos,
nomeadamente considerando as medidas de reac¢cdes como um construto multidimensional.
Os resultados reportados neste estudo ddo suporte a perspectiva multidimensional das
reaccdes salientada por Morgan e Casper (2000).

A relacdo encontrada neste estudo das reaccdes dos formandos a formagdo com a
aprendizagem e transferéncia da formacdo, sugere a sua importincia no nivel de
aprendizagem adquirido durante a formacdo e respectiva aplicacdo no local de trabalho.
Assim, para aumentar a quantidade de transferéncia da formagdo que € aplicada em contexto
de trabalho, os responsdveis pela gestdo devem prestar uma atencio especial ao momento da
concep¢do da formagdo para assegurarem que a mesma ird reflectir as necessidades dos
formandos, previamente identificadas através de um rigoroso e preciso diagndstico de
necessidades de formacdo. Serd igualmente conveniente que se desenvolvam sistemas de
planeamento de desenvolvimento de pessoal que estabelecam ligagcdes mais explicitas entre o
desenvolvimento pessoal e a progressdo de carreira ou outras recompensas valorizadas pelos
colaboradores. De facto, os resultados do estudo mostraram que os formandos que reagiram
mais positivamente a formag@o e, mais importante ainda, que perceberam a utilidade da
participacdo na formagdo para o desenvolvimento da sua fun¢do em contexto de trabalho,
foram aqueles que relataram niveis mais elevados de transferéncia da formacao.

Tal como esperado, a percepcdo de aprendizagem emergiu como o preditor mais
importante da transferéncia da formacdo. De facto, a transferéncia da formagdo s6 acontece
quando se verifica aprendizagem dos formandos. Este resultado € consistente com a maioria
dos estudos sobre transferéncia da formacdo que avaliam a relagdo entre estas duas varidveis
(e.g., Colquitt et al., 2000; Ford et al., 1998; Mathieu et al., 1992; Warr e Bunce, 1995). Neste
estudo, a aprendizagem, seguida das reaccdes de utilidade, mostrou ser o determinante mais
significativo da transferéncia, enquanto que no estudo realizado por Alliger e colaboradores
(1997) esta ordem foi inversa.

O efeito mediador da percep¢do de aprendizagem deste estudo também apresenta

algumas implicagGes para a pratica profissional. Serd conveniente que os responsaveis que
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pretendam aumentar o grau de aplicacdo da formac@o no local de trabalho tenham em atencio
a necessidade de aumentar a quantidade do contetido formativo que € assimilada pelos
formandos. Tal como os resultados indicaram, trabalhar ao nivel da satisfacdo dos formandos
e ao nivel da concep¢do da formacdo ndo € suficiente uma vez que estes factores sé
contribuem para um aumento da transferéncia da formacdo no local de trabalho se, em
primeiro lugar, proporcionarem a aquisicdo de conhecimentos e competéncias durante a
formacdo.

Em suma, este estudo revelou o papel significativo da satisfacdo com a ocupacao, das
reaccdes afectivas, das reac¢des de utilidade e salientou a importancia da aprendizagem no
aumento da transferéncia da formacgdo para o local de trabalho. Alguns destes resultados
justificam a necessidade crescente de compreender a eficdcia da forma¢do de um modo mais
abrangente. Para que as organizacdes se mantenham competitivas no actual mercado global é
necessirio que se preocupem cada vez mais com a questdo da transferéncia da formagédo para
o contexto de trabalho (Cascio, 2000; Dowling e Welch, 2005).

O presente estudo complementa ainda a literatura empirica sobre os preditores da
transferéncia da formacdo revelando que a aprendizagem pode desempenhar um papel
mediador entre alguns preditores e a transferéncia (Baldwin e Ford, 1988). Com base neste
efeito de mediagdo, seria importante a constru¢do de novos modelos de eficicia da formagdo
mais complexos.

No entanto, este estudo apresenta também algumas limitagdes. Este € um estudo cross-
sectional que utilizou um tnico instrumento para medir todas as varidveis em estudo. Deste
modo, a varidncia do método comum pode ter ameagado a validade interna do estudo. A
utilizacdo de medidas perceptivas para avaliar a transferéncia da formacao pode ser também
um problema. No entanto, como os indicadores que foram criados para este estudo foram
muito especificos, comportamentais e direccionados para a actividade profissional dos
professores (com base numa fase prévia qualitativa de realizacdo de entrevistas), pensamos
que proporciondmos aos formandos a capacidade de relatarem percepgdes bastante rigorosas e
precisas sobre o grau de transferéncia da formacdo. A validade externa do estudo pode ser
uma ameaga uma vez que o recurso a uma amostra de conveniéncia e muito restrita limita a

capacidade de generalizacao dos resultados obtidos para outros contextos.
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Capitulo 5 — A Influéncia da Concepc¢ao da Formacao, das Caracteristicas Individuais e

do Ambiente de Trabalho na Transferéncia da Formacao
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5.1. Introducdo

As organizagdes despendem uma grande quantidade de tempo e de dinheiro nas
actividades formativas com o intuito de facilitar a aprendizagem e transferéncia das
competéncias relacionadas com o desempenho da funcdo dos seus colaboradores (Cascio,
2000; Noe et al., 2006). De acordo com um relatério em finaliza¢do sobre industria da revista
Training Magazine, as empresas norte americanas gastam mais de $50 bilides anualmente em
formagdo formal (Dolezalek, 2004). Mais importante ainda é o facto do investimento nas
actividades formativas ter aumentado exponencialmente nos tltimos anos por todo o mundo.
Como consequéncia do investimento financeiro que as organizacdes fazem na formacdo, é
cada vez mais necessario fornecer alguma evidéncia de que o esfor¢o de formacéo estd a ser
realizado (Cascio, 2000; Dowling e Welch, 2005). Por outras palavras, é importante que as
organizagdes consigam assegurar que a formacfo resulta em melhoria do desempenho da
funcao.

No entanto, como mencionado anteriormente, € estimado que apenas uma pequena
percentagem das experiéncias formativas sdo transferidas do ambiente da formagdo para o
contexto de trabalho (Wexley e Latham, 2002), sugerindo que a maior parte do tempo e do
dinheiro investido na formagdo nunca chega a ser realizado, ou seja, a resultar numa
transferéncia permanente para o local de trabalho. Assim, compreender e melhorar o processo
de transferéncia tem vindo a tornar-se uma preocupacdo cada vez mais saliente para os
investigadores e para os trabalhadores na area da formagao.

Apesar de diversos estudos terem vindo a ser realizados sobre a transferéncia da
formagdo, sdo poucos os modelos conceptuais que existem e que ajudam a compreender de
uma forma mais abrangente o processo de transferéncia. Kavanagh (1998) desenvolveu um
processo multi-nivel e multi-fases para ajudar a compreender as complexidades do processo
de transferéncia. Mais especificamente, o autor sugere que a transferéncia da formacio é
influenciada por diversas varidveis de diferentes niveis de anélise (e.g., individual, supervisor,
grupo de trabalho, organizagdo) e em diferentes momentos do processo formativo (e.g., pré
formagdo, durante a formagdo, e pds formacgdo). A actual literatura sobre transferéncia da
formacdo (e.g., Baldwin e Ford, 1988; Holton, 1996, 2005; Tracey et al., 1995) identifica os
trés grandes determinantes da transferéncia: concepcdo da formagdo ou factores de
capacidade; factores individuais ou caracteristicas dos formandos; e ambiente de trabalho ou
clima de transferéncia.

Holton e colaboradores (2000) desenvolveram o LTSI para avaliar os factores

especificos que influenciam a transferéncia da formagdo. Com base no Modelo de Avaliacdo
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da Formacdo (Holton, 1996), o LTSI apresenta 16 factores que podem facilitar ou inibir a
aplicacdo da formacao no local de trabalho. A literatura tem vindo a referir que o LTSI € o
unico instrumento baseado na investigacdo que mede um conjunto compreensivo de factores
que explicam a transferéncia da formacdo (Chen, Holton e Bates, 2005; Holton et al., 2000).
Enquanto que ja existem alguns estudos que procuram testar a validade de construto do LTSI
(e.g., Chen et al., 2005; Khasawneh, Bates e Holton, 2006) sdo poucos aqueles que procuram
demonstrar empiricamente a relacio entre os factores do LTSI e a transferéncia da formacao.
Apesar do vasto conjunto de varidveis englobadas no LTSI, este instrumento nédo é exaustivo.
Ou seja, o LTSI ndo considera a existéncia de algumas importantes varidveis de caracter
individual como a capacidade cognitiva, o locus de controlo e a retencdo da formacdo (e.g.,
Baldwin e Ford, 1988) e varidveis do ambiente de trabalho como a cultura de aprendizagem
continua (e.g., Tracey et al., 1995).

Tendo por base uma revisao de literatura sobre a transferéncia da formacgao, Kavanagh
(1998) concluiu que existem falhas significativas na literatura empirica sobre alguns dos seus
preditores relacionados com a concepg¢do da formacdo, com as caracteristicas individuais dos
formandos e com o ambiente de trabalho. Esta constatacdo sugere a necessidade de realizacio
de mais estudos que investiguem o impacto destes aspectos no processo de transferéncia da
formagdo. Neste sentido, e considerando as trés grandes dimensdes identificadas por Holton
(1996, 2005) que influenciam a transferéncia da formacgdo, o presente estudo pretende
contribuir para a teoria sobre transferéncia da formacao através da andlise empirica de como
variaveis de diferentes dimensdes influenciam simultaneamente a transferéncia da formagao.

Tal como se pode observar na Figura 5.1., é hipotetizado neste estudo que algumas
variaveis relacionadas com a concepcio da formagdo, com as caracteristicas individuais dos
formandos e com o ambiente de trabalho afectam a transferéncia da formacdo. Para
contextualizar o estudo, na préxima seccdo apresenta-se um breve resumo da literatura
relativa a influéncia da concepcdo da formacdo, das caracteristicas individuais e do ambiente
de trabalho na transferéncia da formacao, dando especial atencio e justificacdo tedrica para as

relacdes que vao ser testadas no presente estudo.
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Variaveis Preditoras

Concepcao da Formaciao

Design de Transferéncia

4 Variavel Critério
Caracteristicas Individuais
Auto -Eficcia “ Transferénc}a da
Reten¢do da Formacao + Formagdo
+
Ambiente de Trabalho +

Feedback
Suporte do Supervisor

Figura 5.1. Modelo Simplificado da Transferéncia da Formacao

5.2. Influéncias da Concep¢do da Formag@o na Transferéncia da Formacdo

De acordo com a literatura existem diversos factores relacionados com a concepg¢ao da
formagdo que influenciam a transferéncia da formacdo, os quais ji foram apresentados no
Capitulo 2. Neste sentido, as organiza¢gdes devem desenhar os seus programas formativos de
forma a incluir esses factores que aumentam a probabilidade de que a formagdo venha a ser
aplicada no local de trabalho. No ambito dos factores relacionados com a concepcio da
formagdo ou com os factores de capacidade referidos no LTSI, o design de transferéncia surge
como factor determinante da transferéncia da formagao.

O design de transferéncia refere-se ao grau em que a formagdo é concebida e
implementada de modo a preparar os formandos para a transferéncia (Holton et al., 2000).
Holton e colaboradores (2000) afirmam que parte do design de transferéncia diz também
respeito ao grau em que as instrucdes da formagao coincidem com os requisitos da fungio. Os
formandos transferem mais o contetido formativo para o local de trabalho quando percebem
que o programa formativo foi desenhado e implementado de forma a maximizar a sua
capacidade para aplicar a formacao em contexto de trabalho (Holton, 1996, 2005).

Consequentemente, quando os formados possuem o conhecimento prévio e a prética

sobre como aplicar no trabalho os conhecimentos e as competéncias recentemente adquiridas
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na formagdo e quando as instru¢cdes da formagdo sdo congruentes com os requisitos da
funcdo, € suposto que se verifique uma maior transferéncia da formacdo para o local de

trabalho. Tendo por base esta abordagem, formulamos a seguinte hip6tese:

Hipotese 1: A percepcio dos formandos sobre o design de transferéncia estd positiva e

significativamente relacionada com a transferéncia da formacao.

5.3. Influéncias das Caracteristicas Individuais na Transferéncia da Formacao

Para além da concepg¢io da formagdo, existem diversas caracteristicas individuais dos
formandos, mencionadas no Capitulo 2, que também podem influenciar o processo de
transferéncia da formacdo. De todas essas caracteristicas, a auto-eficicia de desempenho tem
vindo a mostrar-se fortemente relacionada quer com a aprendizagem (Gist et al., 1991;
Mathieu et al., 1992; Quinones, 1995) quer com a transferéncia da formacao (e.g., Colquitt et
al., 2000; Gist, 1987; Holladay e Quinones, 2003). Alguns estudos (e.g., Ford et al., 1998)
indicam que os formandos com niveis mais elevados de auto-eficdcia estdo mais predispostos
a transferir a formacdo para o local de trabalho. Holton e colaboradores (2000) definem a
auto-eficicia de desempenho como a crenga geral de um individuo de que é capaz de mudar o
seu desempenho quando assim o desejar. Deste modo, quando um formando se sente
confiante na sua capacidade de desempenho, mais facilmente ird aplicar a formagdo para o

trabalho, o que nos levou a formular a seguinte hip6tese:

Hipotese 2: A auto-eficicia de desempenho estd positiva e significativamente

relacionada com a transferéncia da formacao.

Tal como sugerido anteriormente, para facilitar o processo de transferéncia, os
formandos devem também ter a capacidade de reter o conteiido adquirido durante a formacao.
A retencdo da formacgdo diz respeito ao grau em que os formandos retém o contetido
formativo ap6s a formagdo ter terminado.

Baldwin e Ford (1988) afirmam que a aprendizagem e a sua retencdo estio
directamente associados a generalizagdo e manutencdo dos efeitos da formacdo no
desempenho da fun¢do. Os autores argumentam que para que as competéncias da formacio
sejam transferidas para o local de trabalho, é necessdrio que primeiro sejam aprendidas e
retidas ao longo do tempo. Apesar de ndo termos sido capazes de encontrar qualquer

investigacdo anterior que ja tivesse demonstrado empiricamente esta relacdo, acreditamos que
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a retencdo da formacdo € um aspecto determinante na transferéncia da formacao. Deste modo,

formulamos a seguinte hipdtese:

Hipotese 3: A retencdo da formagdo estd positiva e significativamente relacionada

com a transferéncia da formacao.

5.4. Influéncias do Ambiente de Trabalho na Transferéncia da Formacao

A influéncia das varidveis relacionadas com o ambiente de trabalho na transferéncia
da formagdo tem sido menos investigada comparativamente a influéncia das varidveis
relacionadas com a concepc¢do da formagdo e das caracteristicas individuais (Alvarez et al.,
2004; Baldwin e Ford, 1988; Holton et al., 1997; Tannenbaum e Yukl, 1992). No entanto,
alguns estudos t€m demonstrado que os factores do ambiente de trabalho sdo muito
importantes na compreensdo do processo de transferéncia da formacao (e.g., Baldwin e Ford,
1988; Lance, Kavanagh e Brink, 2002; Rouiller e Goldstein, 1993; Tracey et al., 1995).

Existem duas grandes dimensdes relacionadas com o ambiente de trabalho que tém
recebido alguma aten¢do enquanto determinantes da transferéncia da formacao: a cultura e o
clima organizacional (e.g., Baldwin e Ford, 1988; Rouiller e Goldstein, 1993; Tracey et al.,
1995). Tracey e colaboradores (1995) salientam a importidncia quer de um clima de
transferéncia quer de uma cultura de aprendizagem continua como varidveis do ambiente de
trabalho que exercem um impacto significativo nos comportamentos pés -formativos.

Tal como ja mencionado no Capitulo 2, alguns indicadores de um clima facilitador de
transferéncia da formacgdo para o local de trabalho incluem o feedback de desempenho, o
suporte dos pares, o suporte do supervisor ou, pelo contririo, as sangdes, a abertura a
mudanga e as recompensas associadas a aplicacdo da formacao no trabalho (e.g., Baldwin

Ford, 1988; Holton et al., 2000; Tracey et al., 1995; Tracey e Tews, 2005).

a

A investigacdo tem vindo a sugerir que quando os formandos percebem que existe um
clima de suporte organizacional é mais provavel que apliquem os novos conhecimentos no
ambiente de trabalho (ver Baldwin e Ford, 1988; Tracey et al., 1995). O feedback de
desempenho refere-se as indicacdes por parte dos varios membros da organizacido sobre a
forma como o colaborador estd a desempenhar a sua funcdo (Holton et al., 2000). Mais
especificamente, o feedback sobre os conhecimentos e as competéncias aprendidos na
formagdo e a forma como estes se relacionam com o bom desempenho da funcdo, aumenta a
probabilidade de virem a ser aplicados no local de trabalho (Reber e Wallin, 1984). Deste

modo, formulamos a seguinte hipdtese:
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Hipotese 4: O feedback sobre o desempenho da fun¢do dos formandos depois da
formacdo estd positiva e significativamente relacionado com a transferéncia da

formacao.

O suporte do supervisor pode ser descrito como O grau em que Os Ssupervisores
suportam e reforcam a utilizacdo da formacdo no local de trabalho (Holton et al., 2000).
Apesar de alguma evidéncia contraditdria (e.g., Russell et al., 1985), a literatura dominante
sugere que os formandos transferem mais a formacdo para o local de trabalho quando
percebem que os seus supervisores apoiam a respectiva aplicacdo (e.g., Bates et al., 2000;
Brinkerhoff e Montesino, 1995; Colquitt et al., 2000; Noe, 1986; Tracey e Tews, 2005). Deste

modo, formulamos a seguinte hipdtese:

Hipotese 5: O suporte do supervisor sobre a utilizacdo da formagdo no local de
trabalho estd positiva e significativamente relacionado com a transferéncia da

formacao.

5.5. Método
5.5.1. Procedimento e Participantes

A amostra inicial deste estudo foi composta por 336 colaboradores de nove
hipermercados de uma rede de hipermercados em Portugal. A formacio decorreu em sala em
cada um dos hipermercados e o conteido formativo variou em funcdo das diferentes
necessidades de formacdo. Num periodo de um meés, os participantes do estudo frequentaram
um dos seguintes cursos de formacgdo: atendimento ao cliente, sensibilizagdo ambiental e
seguranga, prevengdo e higiene no trabalho. Com o intuito de responder aos objectivos da
formacdo e para facilitar a aquisicdo de conhecimentos e a mudanga comportamental, foram
utilizados diferentes métodos formativos, tais como o método expositivo, o debate de ideias,
as simulagdes (por exemplo, role play) e as técnicas audiovisuais (por exemplo, videos).

No final da formagdo, 336 formandos responderam a um questiondrio para avaliar as
suas percepcoes sobre o design de transferéncia, a auto-eficicia e o suporte do supervisor
(Tempo 1). Trés meses apds a formagdo ter terminado, foi enviado um novo questiondrio para
os formandos responderem e devolverem (Tempo 2). Este questiondrio pretendia medir a
percepcido dos formandos sobre a reten¢do da formacdo, o feedback e a transferéncia da

formagdo. Foram devolvidos 219 questiondrios dos 336 entregues. Esta redugdo de 117
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respondentes durante o periodo de trés meses deveu-se, em parte, a grande rotatividade que
caracteriza este tipo de funcdes. Para além disso, foram também excluidos mais 37
questiondrios por falta de preenchimento de alguns campos do questiondrio e por codificacdo
incorrecta, o que resultou numa amostra final de 182 questiondrios emparelhados.

Dos 182 participantes no estudo, 62 % sdo do sexo feminino. A média de idades dos
participantes é de 30 anos de idade, com um intervalo desde os 19 aos 58 anos de idade. A
antiguidade média dos participantes na organizacdo é de 4,5 anos com 46.6% dos
participantes a trabalharem na organizacdo ha menos de um ano. Em termos de nivel de
escolaridade, 52.3% dos participantes t€ém o 12° ano de escolaridade e apenas 5.2% t€m um

curso superior. Para além disso, 79% dos participantes ndo detém qualquer cargo de chefia.

5.5.2. Operacionalizagdo das Varidveis
As varidveis preditoras do design de transferéncia, da auto-eficicia de desempenho, do
suporte do supervisor e do feedback de desempenho foram medidas através de indicadores
adaptados do LTSI (Holton et al., 2000). A medida da reten¢do da formacgdo foi criada
especificamente para este estudo. A varidvel critério, ou seja, a transferéncia da formacao, foi
operacionalizada com base nos indicadores utilizados por Tesluk e colaboradores (1995).
Todos os indicadores foram respondidos numa escala tipo Likert de 5 pontos. O Alfa de

Cronbach foi calculado como uma medida de avaliagdo da consisténcia interna das escalas.

Design de Transferéncia. O design de transferéncia foi medido através de quatro
indicadores: “Os formadores utilizaram muitos exemplos que me mostraram como poderia
utilizar a minha aprendizagem no emprego”; “O modo como os formadores utilizaram os
materiais fez-me sentir mais confiante de que conseguirei aplica-los”; “As actividades e
exercicios que os formadores usaram ajudaram-me a saber como aplicar no emprego aquilo
que aprendi”; “Vejo que as pessoas responsdveis pela formagdo sabem como irei utilizar o
que aprendi” (o =.78).

Auto-Eficdcia de Desempenho. A auto-eficicia de desempenho foi operacionalizada
através de quarto indicadores: “Nunca duvido da minha capacidade de utilizar no emprego o
que aprendi”’; “Estou confiante na minha capacidade de utilizar novos conhecimentos no
emprego”’; “No trabalho sinto-me confiante em utilizar o que aprendi na formagdo mesmo em
situacdes dificeis”; “Estou certo(a) de que irei ultrapassar obstidculos no meu emprego que

dificultam a utilizacdo de novas técnicas e conhecimentos” (a = .76).
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Suporte do Supervisor. O suporte do supervisor foi operacionalizado através de seis
indicadores: “O meu supervisor encontra-se comigo para discutirmos formas de aplicar no
emprego o que aprendi na formag¢@o”; “O meu supervisor encontra-se comigo regularmente
para trabalharmos nos problemas que possa estar a ter ao utilizar o que aprendi na formacao”;
“O meu supervisor mostra interesse relativamente ao que aprendo na formagdo”; “O meu
supervisor diz-me se estou a fazer um bom trabalho quando utilizo o que aprendi na
formagdo”; “O meu supervisor ajuda-me a estabelecer objectivos realistas para o meu
desempenho no trabalho baseando-se na minha formacao”; “O meu supervisor estabelece-me
objectivos que me encorajam a utilizar a formacdo no emprego” (o = .89).

Feedback de Desempenho. O feedback de desempenho foi operacionalizado através de
trés indicadores: “Desde a formagao tenho tido conversas com outros colegas e chefes sobre
como melhorar o meu desempenho”; “Apds a formacdo, recebi feedback de outros colegas e
chefes acerca de como estou a aplicar aquilo que aprendi”; “Os outros colegas e chefes
disseram-me coisas que me ajudaram a melhorar o desempenho apds a formacao” (o =.72).

Retencdo da Formacdo. Uma vez que ndo foi encontrada na literatura uma
operacionalizacdo da varidvel retencdo da formacdo, foram criados especificamente para este
estudo tré€s indicadores. Os trés indicadores sdo os seguintes: “Consigo dizer facilmente duas
ou trés coisas que aprendi na formacdo”; “Ainda me recordo das principais coisas que aprendi
na formagao”

(a = .70).

; “Nunca mais pensei nas coisas que aprendi na formagao” (indicador invertido)

Transferéncia da Formagdo. Tesluk e colaboradores (1995) desenvolveram uma
escala de trés indicadores para medir o grau de transferéncia dos conhecimentos e
competéncias adquiridos na formacdo para o desempenho da principal fun¢do dos formandos.
Os indicadores sdo os seguintes: “Tenho aplicado aquilo que aprendi na acc¢do de formacéo
para melhorar o meu desempenho”; “Aquilo que aprendi na ac¢do de formacdo tem-me
ajudado bastante a melhorar o meu trabalho”; “Tenho aplicado no meu trabalho didrio a maior

parte daquilo que aprendi na formagao” (o = .87).

5.6. Resultados
Para avaliar em que medida cada uma das varidveis do estudo representa um construto
independente, realizimos uma AFE. A realizacdo de uma AFE ¢ adequada tendo em conta
que alguns dos indicadores foram adaptados da literatura para corresponder ao objectivo deste
estudo e, como tal, a dimensionalidade do questiondrio ndo estava garantida para esta

amostra. Os 23 indicadores foram submetidos a uma andlise em componentes principais com
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rotacdo varimax. Tal como se pode observar no Quadro 5.1., foram extraidas seis
componentes que correspondem as varidveis em estudo, as quais explicam 66.1% da variancia

dos indicadores.

Quadro 5.1.

Resultados da Andlise Factorial em Componentes Principais (rotacdo varimax)

Pesos Factoriais

Indicadores 1 2 3 4 5 6
Suporte do Supervisor
O meu supervisor encontra-se comigo para discutirmos formas de aplicar no .84 .09 .09 .14 .10 -.00
emprego o que aprendi na formagao.
O meu supervisor encontra-se comigo regularmente para trabalharmos nos .81 17 .10 .05 .05 -.00
problemas que possa estar a ter ao utilizar o que aprendi na formacao.
O meu supervisor mostra interesse relativamente ao que aprendo na formagao. .80 .10 17 .01 -.03 .06
O meu supervisor diz-me se estou a fazer um bom trabalho quando utilizo o que 73 -.03 18 .16 .26 .01
aprendi na formagao.
O meu supervisor ajuda-me a estabelecer objectivos realistas para o meu 71 -.03 13 28 .30 .05
desempenho no trabalho baseando-se na minha formacao.
O meu supervisor estabelece-me objectivos que me encorajam a utilizar a .66 12 .19 12 .16 .00
formag@o no emprego.
Transferéncia da Formacao
Tenho aplicado aquilo que aprendi na ac¢do de formagdo para melhorar o meu .10 81 .06 17 17 17
desempenho.
Aquilo que aprendi na ac¢do de formacdo tem-me ajudado bastante a melhorar o 12 77 .20 15 .26 15
meu trabalho.
Tenho aplicado no meu trabalho didrio a maior parte daquilo que aprendi na .08 75 15 21 27 A2
formagdo.
Design de Transferéncia
Os formadores utilizaram muitos exemplos que me mostraram como poderia 21 .10 77 .20 .04 -.06
utilizar a minha aprendizagem no emprego.
O modo como os formadores utilizaram os materiais fez-me sentir mais confiante .17 .06 75 .08 .02 .07
de que conseguirei aplicd-los.
As actividades e exercicios que os formadores usaram ajudaram-me a saber como .10 25 74 12 -.16 -.05
aplicar no emprego aquilo que aprendi.
Vejo que as pessoas responsdveis pela formagdo sabem como irei utilizar o que 21 -.05 .66 .19 24 .07
aprendi.
Auto-Eficacia de Desempenho
Nunca duvido da minha capacidade de utilizar no emprego o que aprendi. .08 .08 15 .83 .02 .08
Estou confiante na minha capacidade de utilizar novos conhecimentos no .08 .09 19 .81 -.01 .06
emprego.
No trabalho sinto-me confiante em utilizar o que aprendi na formag¢ao mesmo em 34 .20 .08 .65 -.07 -.14
situagdes dificeis.
Estou certo(a) de que irei ultrapassar obstaculos no meu emprego que dificultam 15 17 17 54 .29 .00
a utilizag@o de novas técnicas e conhecimentos.
Feedback de Desempenho
Desde a formag@o tenho tido conversas com outros colegas e chefes sobre como 31 .20 .07 .14 74 .07
melhorar o meu desempenho.
Ap6s a formagio, recebi feedback de outros colegas e chefes acerca de como .16 28 -07  -.03 .69 .08
estou a aplicar aquilo que aprendi.
Os outros colegas e chefes disseram-me coisas que me ajudaram a melhorar o .20 .37 .05 .01 54 -.14
desempenho ap6s a formagao.
Retencao da Formacao
Consigo dizer facilmente duas ou trés coisas que aprendi na formacao. .00 .09 .01 .09 .06 .88
Ainda me recordo das principais coisas que aprendi na formagao. .02 .19 .04 -.06 .01 .88
Nunca mais pensei nas coisas que aprendi na formagao. * 15 41 -.09 .00 -.40 44

Nota. Os pesos factoriais mais elevados em cada factor estdo a negrito.
* Indicador invertido. KMO = .84
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No Quadro 5.2. sdo apresentadas as médias, os desvios-padrdo, as correlacdes e as
consisténcias internas das varidveis. Os resultados das correlacdes indicam que todas as
varidveis do estudo estdo positiva e significativamente relacionadas com a transferéncia da
formagdo. A varidvel que se correlaciona mais fortemente com a transferéncia da formacao é
o feedback de desempenho (r = .50, p < .001). Por sua vez, as varidveis que estdo menos
correlacionadas com a transferéncia da formacdo sdo o design de transferéncia (r = .31, p <

.001) e o suporte do supervisor (r =.31, p <.001).

Quadro 5.2.
Médias, Desvios-Padrdo, Correlacdes e Consisténcias Internas
Variaveis M* Dp 1 2 3 4 5 6
1. Design de Transferéncia 3.96 S1 (.78)°
2. Auto-Eficéacia de Desempenho 3.98 A7 A43*%% - ([76)
3.Reten¢do da Formacao 3.90 .58 .05 .08 (.70)
4. Feedback de Desempenho 3.36 .64 19% Q5% .06 (.72)
5. Suporte do Supervisor 3.65 .66 A2%E AL HE .08 A3%% - (.89)
6. Transferéncia da Formagdo 3.77 .63 kR 40%k  33%x 0 50%*%  3]kEk (87)
Nota.

* Bscala tipo Likert de 5 pontos.
® A diagonal apresenta os valores do Alfa de Cronbach.
*p < .01. **p < .001.

Para determinar em que medida o design de transferéncia, a auto-eficicia de
desempenho, a reten¢do da formacdo, o feedback e o suporte do supervisor influenciam a
transferéncia da formacdo, foi realizada uma andlise de regressdo hierdrquica (Cohen e
Cohen, 1983). A ordem de entrada no modelo das varidveis independentes foi baseada no
modelo hipotetizado. Para além disso, foram também incluidas na andlise as varidveis
demogrificas e o tipo de formacdo mas posteriormente retiradas uma vez que ndo mostraram
poder preditivo da transferéncia da formacgdo. Os resultados da andlise de regressdo

hierdrquica sdo apresentados no Quadro 5.3..
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Quadro 5.3.

Resultados da Andlise de Regressdo Hierdrquica

Variaveis Critério

Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3
Transferéncia da Transferéncia da Transferéncia da
Formacao Formacao Formacao
Variaveis Preditoras s p p
Design de Transferéncia 31F* A7 4%
Auto-Eficacia de Desempenho _ 30%* 23%*
Retengdo da Formacio _ 30%* 20%*
Feedback de Desempenho . . 4%k
Suporte do Supervisor _ _ -.05
R’ 10 27 42
R’ Aju. .09 26 41

p < .05 **p < 0l.

Os resultados do Modelo 1 mostram que o design de transferéncia estd positiva e
significativamente relacionado com a transferéncia da formacdo (f = .31, p < .01), o que
permite suportar a primeira hipétese do estudo. No Modelo 2, foram introduzidas as varidveis
individuais. A semelhanca do design de transferéncia, quer a auto—eficicia de desempenho (5
= .30, p < .0l) quer a reten¢do da formacdo (f = .30, p < .01) estdo positiva e
significativamente relacionadas com a transferéncia da formacao, suportando a segunda e a
terceira hipdtese do estudo, respectivamente. Finalmente, no Modelo 3 introduzimos as
variaveis relativas ao ambiente de trabalho. Tal como se pode observar no Quadro 5.3., destas
variaveis, apenas o feedback mostrou estar positiva e significativamente relacionado com a
transferéncia da formacgéo (f = .42, p < .01), dando suporte a hipétese 4 do presente estudo.
Apesar da correlagio bivariada entre o suporte do supervisor e a transferéncia da formacao ser
positiva e significativa (r = .31, p < .001), a regressdo hierdrquica ndo suporta esta hipétese (S

= -.05, p = ns). Neste sentido, a hipdtese 5 deste estudo foi apenas suportada parcialmente.
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Em suma, as varidveis em estudo explicam 41% da variincia total da transferéncia da
formacgdo.
5.7. Discussdo

Os resultados desta investigacdo revelaram a importancia da concep¢do da formacao,
das caracteristicas individuais e do ambiente de trabalho na transferéncia da formacao.

Os resultados da hipétese 1 indicaram que o design de transferéncia, que mede a
aplicabilidade da formacdo no desempenho da fungdo, influencia de forma positiva a
transferéncia da formacao. Estes resultados reforcam a nocdo de que as organizagdes devem
estar atentas ao grau em que o contetido do programa formativo foi bem concebido em termos
da utilizagdo de actividades, exemplos e exercicios que estejam focalizados na aplicacdo da
formagdo no contexto de trabalho.

A segunda e a terceira hipotese do presente estudo que envolviam a auto-eficdcia de
desempenho e a retengdo da formagdo revelaram a sua relacdo significativa com a
transferéncia da formacgdo. Estes resultados sugerem que quando os formandos acreditam na
sua capacidade para transferir a formagdo e quando retém o conteido formativo percepcionam
mais facilmente que transferiram a formacao para o local de trabalho.

O impacto do ambiente de trabalho em termos de feedback na transferéncia da
formagdo foi também hipotetizado e suportado nesta investigacdo, indicando que o feedback
de outras pessoas na organizagdo relativamente ao desempenho da fungdo dos formandos
depois da formacdo influencia a sua percepcdo de transferéncia da formacgfo. No entanto, ao
contrario do previsto, a hipdtese 5 deste estudo ndo foi suportada, mostrando que, neste caso,
o suporte do supervisor ndo determina significativamente a transferéncia da formacao.

Uma vantagem deste estudo prende-se com a possibilidade de comparacdo de
resultados sobre a transferéncia da formacg@o utilizando duas metodologias diferentes. Uma
metodologia assume que para avaliar a transferéncia da formacfo € necessdrio medir
mudangas no desempenho da funcdo dos formandos através de outras fontes para além dos
préprios formandos (Lance et al., 2002; Tracey et al., 1995). Estas outras fontes podem ser os
supervisores, 0s colegas de trabalho e os clientes. No entanto, € muitas vezes dificil ter acesso
e recolher dados através de outras pessoas para além dos formandos. A outra metodologia, a
utilizada neste estudo, consiste na recolha de todos os dados a partir dos formandos. Apesar
de existir alguma argumentacdo contra o uso de medidas perceptivas de uma unica fonte para
avaliar o desempenho da fung¢do, € indiscutivel que os formandos sdo a fonte mais importante
e vélida na medi¢do do desempenho da funcdo, uma vez que as suas percepcdes reflectem a

sua motivacgdo e desempenho. Enquanto que a utilizagdo de dados recolhidos através de outras
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fontes (por exemplo, supervisores, pares, clientes) pode muitas vezes fornecer avaliagdes
ligeiramente diferentes, os dados recolhidos através de uma unica fonte como os proprios
formandos podem também fornecer resultados semelhantes, tal como demonstrado na

presente investigacao.

5.7.1. Implicacdes Teoricas e Prdticas

Os resultados deste estudo tém potenciais implicacdes importantes para a futura
investigacdo e pratica. De uma maneira geral, os resultados do estudo salientam a necessidade
de se analisar todos os aspectos do processo formativo quando se conduz uma investigacio
sobre transferéncia da formacgdo. Deste modo, os resultados fornecem alguma evidéncia
empirica para os modelos tedricos anteriormente mencionados (e.g., Baldwin e Ford, 1988;
Holton, 1996, 2005; Kavanagh, 1998) sugerindo que a transferéncia da formacgdo ¢é
influenciada pela concepg¢do da formagao, pelas caracteristicas dos formandos e pelos factores
contextuais tais como o feedback relacionado com o desempenho da funcao pés formacio.
Investigacdes futuras deverdo analisar os factores pré-formativos num estudo semelhante para
determinar se os factores pré e p6s formativos em conjunto fornecem ainda uma melhor
explicacdo da transferéncia da formagdo. Tal como mencionado anteriormente, sem a
transferéncia efectiva da formacdo para o local de trabalho, o investimento monetirio e de
tempo canalizado na formagao nio traz qualquer retorno.

Mais especificamente, este estudo suporta a literatura tedrica (e.g., Holton, 1996,
2005) que sugere a importancia na transferéncia da formacdo de um design de transferéncia
que maximize a capacidade de transferéncia dos formandos. O presente estudo complementa
ainda o trabalho de Baldwin e Ford (1988) demonstrando empiricamente que, para que a
formacdo seja transferida para o local de trabalho, € necessario que o contetido formativo seja
retido ao longo do tempo. Finalmente, os resultados deste estudo reforcam o papel da auto-
eficacia (Ford et al., 1998) e do feedback de desempenho (Reber e Wallin, 1984) na
explicacdo da transferéncia da formacao.

No entanto, os resultados deste estudo nio suportam a literatura dominante (e.g., Bates
et al., 2000; Brinkerhoff e Montesino, 1995) que indica que o suporte do supervisor € uma
variavel critica na transferéncia da formacdo. Os resultados relativos a hipétese de que o
suporte do supervisor influencia a transferéncia da formag¢do podem, num primeiro impacto,
parecer confusos uma vez que a literatura tem habitualmente suportado esta relacdo (Baldwin
e Ford, 1988; Lance et al., 2002; Rouiller e Goldstein, 1993; Tracey et al., 1995). Contudo,

persistem ainda algumas falhas na literatura relativamente a identificacdo dos aspectos
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especificos do suporte do supervisor que influenciam a transferéncia da formacao. Tal como
em estudos anteriores, o presente estudo apenas considerou as dimensdes de suporte do
supervisor pds-formativas, tais como reunides e o feedback. Provavelmente, as intervengdes
do supervisor antes e durante a formag@o podem ter um impacto mais forte na transferéncia da
formagdo por parte dos formandos. Claramente este ¢ um caminho a seguir em futuras
investigacoes.

Um aspecto interessante nos resultados encontrados no presente estudo € a
possibilidade de comparacio dos resultados com investigacdes anteriores que utilizaram uma
metodologia diferente (Lance et al., 2002; Tracey et al., 1995), assim como a utilizagdo de
participantes de outro pais para além dos Estados Unidos da América (EUA). De facto, a
maioria dos estudos na literatura sobre transferéncia da formagdo utiliza uma metodologia
com planos de andlise pré e p6s formativos e uma amostra composta por formandos dos EUA,
enquanto que neste estudo foi utilizada uma metodologia com planos de andlise pds
formativos € com uma amostra de formandos de Portugal. Deste modo, uma possivel
explicacdo para os diferentes resultados obtidos sobre o suporte do supervisor pode também
ser atribuida a estas diferengas metodoldgicas e culturais. No entanto, mais importante ainda é
a semelhanca de resultados deste estudo comparativamente aos resultados dos estudos
realizados nos EUA.

Relativamente as implicagdes psicométricas deste estudo, os resultados obtidos
fornecem alguma evidéncia de validade de critério do LTSI. Tal como se pode constatar no
teste as hipoteses do estudo, os resultados encontrados mostraram uma forte relacdo entre
algumas dimensdes do LTSI e a transferéncia da formacao.

Com base nos resultados deste estudo, € possivel afirmar que as organiza¢des que
pretendam maximizar o retorno do investimento canalizado na formagdo e no
desenvolvimento dos seus colaboradores devem focalizar-se nos trés grandes determinantes
da transferéncia da formac@o: concepcao da formacdo, caracteristicas individuais e ambiente
de trabalho.

Em primeiro lugar, as organizacdes necessitam de assegurar que a formacdo é
desenhada de forma a facilitar o nivel de capacidade de transferéncia dos formandos. Isto ird
assegurar que os formandos terdo a capacidade para (1) aprender o contetido formativo e (2)
para utilizd-lo fora do ambiente da formagdo. Em segundo lugar, as organiza¢des podem
melhorar a transferéncia da formacdo fazendo com que os formandos acreditem que sdo

capazes de aprender, com sucesso, 0 novo material e de utilizar no trabalho esses mesmos

novos conhecimentos, competéncias e atitudes. Estes aspectos podem ser conseguidos
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através: (1) da demonstragdo aos formandos de que outros colaboradores que também
frequentaram a formagdo melhoraram com sucesso o desempenho das suas funcdes; (2)
fornecendo aos formandos a oportunidade de experienciarem a utilizacdo do material
formativo no ambiente formativo e; (3) modelando os comportamentos apropriados para que
os formandos conceptualizem a forma como as aprendizagens formativas podem ser
utilizadas fora do contexto formativo. As organiza¢des devem ainda realizar alguns follow ups
da formacdo para assegurar que o contetido da formagéo é retido ao longo do tempo.

Por fim, € igualmente importante que as organizacdes fomentem a criagdo de
ambientes de trabalho que suportem a aplica¢do da formacao no local de trabalho. Por outras
palavras, os formandos devem sentir que irdo ser apoiados e que irdo receber o feedback
necessdrio por parte da organizagdo relativamente ao seu desempenho, para que possam
efectivamente transferir a formacdo. Uma forma de alcangar este resultado é através da
criacio de um clima de trabalho em que todos os colaboradores consigam entender a
importancia da formagdo para a vida organizacional e para que os formandos se tornem
membros produtivos da organizagdo (Baldwin e Ford, 1988; Tracey et al., 1995).

Este estudo apresenta também algumas limitacdes. Em primeiro lugar, a questdo da
varidncia do método comum pode ser um problema uma vez que todos os dados foram
recolhidos através de uma unica fonte. No entanto, a questdo da variancia do método comum
foi controlada através da utilizacdo de alguns métodos estatisticos e procedimentais. Em
termos estatisticos, realizdmos o teste do factor unico de Harman e analisdmos a solucdo
factorial ndo rodada (Podsakoff, MacKenzie, Lee e Podsakoff, 2003). Os resultados da AFE
demonstraram que nenhum factor tnico contribuiu para a maioria da covaridncia entre as
medidas. Em termos procedimentais, controldmos a questdo da varidncia do método comum
através da recolha de dados de varidveis preditoras no tempo 1 e da varidvel critério no tempo
2, tal como sugerido por Podsakoff e colaboradores (2003).

Uma segunda limitagdo prende-se com o facto de a transferéncia da formacdo ter sido
medida através de medidas perceptivas e ndo através de medidas objectivas do desempenho, o
que poderd ter influenciado o padrio de resultados obtidos. No entanto, para além dos
argumentos ja mencionados anteriormente relativamente a utilizacdo de medidas perceptivas
para a avaliacdo do desempenho, a utiliza¢do neste estudo de indicadores especificos e de
questiondrios anénimos e confidenciais poderd ter aumentado a precisio e o rigor dos dados
perceptivos. Para além disso, tal como mencionado anteriormente, os resultados deste estudo

que utiliza medidas perceptivas estdo em consondncia com os resultados de outros estudos

que, para além de terem utilizado medidas perceptivas dos prdprios formandos, recorreram
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também a avaliacdo de desempenho a partir de outras fontes (Lance et al., 2002; Tracey et al.,
1995).

Uma terceira limitacdo deste estudo diz respeito ao decréscimo da amostra entre os
dois diferentes momentos de recolha de dados. No entanto, a amostra final do estudo
composta por 182 formandos teve poder estatistico suficiente para se poder testar as hipéteses
formuladas.

Finalmente, uma vez que recolhemos os dados numa dnica organizacdo, os resultados
podem ndo ser generalizados a outras organizagdes e industrias. Este factor pode ser
especialmente relevante para os resultados relacionados com a varidvel suporte do supervisor.
Provavelmente, noutros climas organizacionais, o suporte do supervisor exerce um maior
impacto na transferéncia da formagao, tal como sugerido por estudos anteriores (Baldwin e
Ford, 1988; Lance et al.,, 2002; Rouiller e Goldstein, 1993; Tracey et al., 1995).
Consequentemente, seria interessante que estudos futuros analisassem a capacidade de

generalizacdo dos resultados do presente estudo em diferentes contextos organizacionais.
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Capitulo 6 — Transferéncia da Aprendizagem na Formacao Profissional — Validacao de

Construto do Learning Transfer System Inventory (LTSI) em Portugal
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6.1. Introducdo

Como jd se explicitou anteriormente, a transferéncia da formagao pode ser definida
como o grau em que os formandos aplicam, regularmente, no seu contexto de trabalho, os
conhecimentos, as competéncias e as atitudes adquiridas na formagdo. Para que a
transferéncia da formagfo ocorra, é necessario que o conteido formativo seja generalizado do
contexto formativo para o contexto de trabalho regular e que seja mantido ao longo do tempo,
para produzir melhorias efectivas no desempenho das fungdes dos formandos (Baldwin e
Ford, 1988).

O grau de aplicacdo da formacédo no local de trabalho € um dos principais resultados
da formagdo que nos permite avaliar em que medida determinada ac¢do de formagéo foi, ou
nio, bem sucedida. A avaliacdo da transferéncia da formagdo é, sem duivida, critica na
determinacgdo dos efeitos e resultados da formagdo. No entanto, para determinar a eficicia da
formagdo, é também necessdrio analisar os aspectos particulares da concepcdo da formacio,
do ambiente de trabalho e das caracteristicas dos formandos que influenciaram a transferéncia
da formacao (Alvarez et al., 2004).

No modelo de eficdcia da formacdo apresentado por Baldwin e Ford (1988) € sugerido
o efeito directo de alguns factores individuais e ambientais no nivel de aprendizagem e de
generaliza¢do e manutenc¢do da formacdo no local de trabalho. Estes factores, assim como as
caracteristicas da concep¢do da formagio, exercem ainda uma influéncia indirecta na
transferéncia da formagfo através do nivel de aprendizagem dos formandos. Com base neste
primeiro modelo de eficicia da formag@o a surgir na literatura da formagéo, desenvolveram-se
outros modelos ou simples abordagens que procuram identificar os factores que afectam a
transferéncia da formacao (e.g., Alvarez et al., 2004; Broad e Newstrom, 1992; Holton, 1996;
Kraiger et al., 1993).

Niao obstante a existéncia de alguns modelos que identificam os principais factores
que influenciam a transferéncia da formacao, a sua maioria ndo apresenta escalas de medida
véalidas e com boas qualidades psicométricas para avaliar esses mesmos factores. O LTSI,
desenvolvido por Holton e colaboradores (2000), € conhecido como o instrumento com maior
validade para avaliar os factores que influenciam a transferéncia da formacao para o local de

trabalho.

6.2. Desenvolvimento do LTSI e Estrutura Conceptual
A primeira versdo do LTSI foi desenvolvida por Holton e colaboradores (1997) e foi

denominada de Learning Transfer Questionnaire (LTQ). Este primeiro questiondrio era
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composto por 66 indicadores, sendo que 49 dos mesmos foram retirados do instrumento sobre
clima de transferéncia de Rouiller e Goldstein (1993) e os restantes 17 indicadores foram
acrescentados pelos autores para representar um novo construto designado por oportunidade
para o desempenho e para melhorar algumas escalas ja existentes, nomeadamente o design de
transferéncia, o envolvimento no diagndstico de necessidades, a validade de conteido da
formagdo, as pistas sociais e o suporte social. A realizacio de uma anélise factorial
exploratdria deste instrumento permitiu a extrac¢io de nove factores que formaram o primeiro
Learning Transfer Questionnaire.

Os factores extraidos foram os seguintes: suporte do supervisor, oportunidade para
utilizar a formacgfo, design de transferéncia, suporte dos pares, resist€ncia, sangdes do
supervisor, resultados pessoais positivos, resultados pessoais negativos e validade de
conteudo. Este novo instrumento, composto por nove factores, ndo so sugeriu a existéncia de
novos construtos de transferéncia, mas também demonstrou que os individuos percepcionam
o clima de transferéncia com base em referentes organizacionais (supervisores, pares ou 0S
proéprios), em oposi¢do as pistas psicoldgicas inicialmente identificadas por Rouiller e
Goldstein (1993).

Alguns anos mais tarde, e com o objectivo de desenvolver um instrumento que
englobasse uma maior quantidade de factores que influenciam a transferéncia da formacao,
Holton e colaboradores (2000) melhoraram o primeiro questiondrio, o LTQ, através da
reducdo do numero excessivo de indicadores de alguns construtos, como o suporte do
supervisor, e do acréscimo de escalas adicionais as nove ja existentes.

A estrutura conceptual deste novo instrumento € baseada no Modelo de Avaliacdo
proposto por Holton (1996), o qual considera que o desempenho individual é influenciado
directamente por um conjunto de trés factores: motivacdo, ambiente de trabalho e factores de
capacidade, e indirectamente influenciado, através dos factores motivacionais, por influéncias
secundarias. Para ajustar o instrumento ao modelo, os autores adaptaram os nove construtos
previamente identificados e, com base na literatura, incluiram mais sete novos construtos:
auto-eficdcia de desempenho, esforco de transferéncia — expectativas de desempenho,
desempenho — expectativas de resultados, capacidade pessoal para transferir, feedback de
desempenho, preparacdo prévia dos formandos e motivagao para transferir.

Deste modo, o novo instrumento agora denominado de Learning Transfer System
Inventory (LTSI), inclui 112 indicadores que representam 16 construtos: nove retirados da
primeira versdo e mais sete escalas adicionais. Este instrumento encontra-se dividido em dois

dominios de construtos diferentes: o primeiro (escalas especificas de formacdo) contém 76
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indicadores que representam 11 factores; o segundo (escalas gerais de formacdo) é composto
por 36 indicadores que representam cinco construtos.

Para testar a validade de construto do LTSI, Holton e colaboradores (2000) recolheram
dados a partir de 1,616 formandos provenientes de uma grande variedade de industrias e que
frequentaram diversos programas de formacdo. Os dois diferentes dominios do instrumento
foram submetidos a andlises factoriais independentes. Depois de retirados da andlise
indicadores desapropriados, o instrumento final resultou em 68 indicadores representando a
hipotetizada estrutura factorial de dezasseis factores (esta versdo do LTSI é designada neste
estudo de LTSI - Versdo A). No entanto, alguns destes dezasseis construtos apresentaram
baixas consisténcias internas, ou seja, valores de Alfa de Cronbach iguais ou inferiores a .70:
resultados pessoais positivos, capacidade pessoal para transferir, san¢des do supervisor,
oportunidade para utilizar a formacfo e feedback de desempenho.

Com o objectivo de melhorar a consisténcia interna das referidas escalas, o LTSI
conheceu um novo desenvolvimento (Holton e Bates, 2002). Deste modo, foram
acrescentados 21 novos indicadores de investigacdo aos 68 indicadores ja validados. A versdo
mais recente do LTSI engloba 89 indicadores que representam os dezasseis factores de
transferéncia (esta versdo do LTSI € designada neste estudo de LTSI — Versdo B). O dominio
especifico de formagdo é composto por 63 indicadores que medem onze factores: preparaciao
prévia dos formandos, motivacdo para transferir, resultados pessoais positivos, resultados
pessoais negativos, capacidade pessoal para transferir, suporte dos pares, suporte do
supervisor, sangdes do supervisor, percep¢do de validade de contetdo, design de transferéncia
e oportunidade para utilizar a formacdo. No que diz respeito ao dominio geral de formacao,
este é composto por 26 indicadores que representam cinco factores: esforco de transferéncia —
expectativas de desempenho, desempenho — expectativas de resultados, resisténcia/abertura a

mudanga, auto-eficicia de desempenho e feedback de desempenho (ver Quadro 6.1.).
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Definicoes dos Construtos da Versdo Original do LTSI e Exemplos de Indicadores

Factor Defini¢ao Exemplo de Indicador Nimero de o
Indicadores
(validados +
investigacdo)
DOMINIO ESPECIFICO DE FORMACAO
Preparacgdo Prévia dos Formandos Grau em que os individuos estdo preparados para participar na Antes da formacio, tinha uma ideia de como esta iria 4 73
formacio. contribuir para o meu desenvolvimento na funcdo que
tenho.
Motivagdo para Transferir Direccao, intensidade e persisténcia do esfor¢o na utilizagdo da Fico entusiasmado(a) ao pensar em tentar utilizar na 4 .83
formagdo no local de trabalho. minha func¢@o o que aprendi nesta formagao.
Resultados Pessoais Positivos Grau em que a aplicagdo da formac@o no local de trabalho tem como Os empregados desta organizacdo recebem varios 345 .69
consequéncia a obtencdo de resultados que sdo positivos para o beneficios quando utilizam no emprego competéncias
individuo. recém aprendidas.
Resultados Pessoais Negativos Grau em que os individuos acreditam que a ndo aplicacdo da Se ndo utilizar o que aprendi nesta formacao irei ser 4 76
formagdo no local de trabalho tem como consequéncia a obtengdo de  alertado quanto a isso.
resultados que sdo negativos.
Capacidade Pessoal para Transferir Grau em que os individuos tém tempo, energia e o espago mental no O meu fluxo de trabalho permite-me experimentar as 4+3 .68
seu trabalho didrio para implementar mudancas necessdrias a novas coisas que aprendi.
transferéncia da formagdo para o local de trabalho.
Suporte dos Pares Grau em que os pares reforcam e suportam a utilizacdo da formagao Os meus colegas encorajam-me a utilizar as competéncias 4 .83
no local de trabalho. que aprendi na formagao.
Suporte do Supervisor Grau em que os supervisores - gestores suportam e reforcam a O meu supervisor estabelece-me objectivos que me 6 91
utilizagdo da formacéo no local de trabalho. encorajam a utilizar a formag¢ao no emprego.
Sangdes do Supervisor Grau em que os individuos percepcionam respostas negativas dos O meu supervisor opde-se a utiliza¢do de técnicas 3+6 .63
supervisores — gestores quando utilizam a formagéo no local de aprendidas na formagdo.
trabalho.
Percepcdo de Validade de Contetddo Grau em que os formandos consideram que o contetido da formagao O que € ensinado na formagao corresponde as exigéncias 5 .84
reflecte exactamente os requisitos da fungio. da minha fungdo.
Design de transferéncia Grau em que (1) a formagcéo foi concebida e implementada de modo As actividades e exercicios que os formadores usaram 4 .85
a preparar os formandos para a transferéncia, e (2) as instru¢des da ajudaram-me a saber como aplicar no emprego aquilo que
formagdo coincidem com os requisitos da fungao. aprendi.
Oportunidade para Utilizar a Formacao Grau em que é fornecido aos formandos no local de trabalho os Os recursos de que precisarei para aplicar o que aprendi 4+4 .70
recursos e as tarefas necessdrias para a utilizagdo da formacao. estardo ao meu dispor apds a formagdo.
63
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Transferéncia da Formacdo

DOMINIO GERAL DE FORMACAO

Esfor¢o de Transferéncia — Exp. de A expectativa de que o esforgo canalizado na transferéncia da O meu desempenho no trabalho aumenta quando utilizo 4 81
Desempenho formagdo resulte em mudangas no desempenho da func@o. novas coisas que aprendi.
Desempenho — Exp. Resultados A expectativa de que as mudancas no desempenho da fungdo tenham  Quando me esfor¢o para melhorar o meu desempenho, 5 .83
como consequéncia a obtengdo de resultados valorizados pelo acontecem-me coisas boas.
individuo.
Resisténcia/Abertura 2 Mudanga Grau em que as normas dominantes do grupo de trabalho sao As pessoas da minha equipa estdo abertas para mudar a 6 .85

percepcionadas pelos individuos como resistentes e desencorajadoras ~ forma como fazem as coisas.
da utiliza¢do da formacao.

Auto—Eficacia de Desempenho A crenga geral de um individuo de que é capaz de mudar o seu Estou confiante na minha capacidade de utilizar novos 4 76
desempenho quando assim o desejar. conhecimentos no emprego.
Feedback de Desempenho Indicadores formais e informais da organizacao relativamente ao Ap6s a formagdo, recebo feedback de pessoas acerca de 4+3 .70
desempenho da fungao do individuo. como estou a aplicar aquilo que aprendi.
26
Total de Indicadores 89

Fonte: Adaptado de Holton e colaboradores (2000, pp. 344-346).
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6.3. Validacdo do LTSI

Diversos estudos na literatura t€m vindo a demonstrar as boas qualidades
psicométricas do LTSI, nomeadamente a validade convergente e divergenteB, a validade de
critério'® e a validade de construto'”.

Bookter (1999) realizou um estudo com uma amostra de 204 empregados dos correios
nos EUA para analisar a validade convergente e divergente do LTSI. O autor concluiu que
quase todas as sub-escalas do LTSI sdo unicas e divergentes na medida em que as correlagdes
obtidas entre a maior parte dos construtos do LTSI e outros construtos relacionados com a
transferéncia da formacao apresentaram valores baixos. Dois factores do LTSI (desempenho —
expectativas de resultados; e resisténcia a mudanga) mostraram forte evidéncia de validade
convergente pois apresentaram correlagdes fortes com medidas de construtos similares.

Outros estudos demonstraram a validade de critério do LTSI Por outras palavras,
existem alguns estudos na literatura sobre formacao (e.g., Bates, Holton, e Seyler, 1997; Bates
et al., 2000; Ruona et al., 2002; Seyler et al., 1998) que apresentam relagdes fortes entre os
construtos do LTSI com uma, ou mais, varidveis critério como o desempenho individual, a
motivacao para transferir e as reacgdes de utilidade da formacao.

Num estudo realizado com 1256 formandos de 60 organizacdes diferentes na
Tailandia, Yamnill (2001) procurou testar a validade de construto cross-cultural do LTSI. Tal
como os autores do LTSI, Yamnill realizou anélises factoriais diferentes para cada dominio de
formagdo e para cada versdo do LTSI (versdo A e B). Os resultados obtidos mostraram que a
versdo A, composta por 68 indicadores, resultou em 59 indicadores que medem 16 factores,
enquanto que a versdo B, composta por 89 indicadores, resultou em 73 indicadores que
medem 16 factores. Deste modo, o autor concluiu que o LTSI é valido para ser aplicado em
diferentes culturas, nomeadamente na Taildndia pois neste pais foi encontrada uma estrutura
factorial de 16 factores idéntica a versdo original do LTSI.

Utilizando uma metodologia semelhante, Chen e colaboradores (2005) realizaram um
estudo para testar a validade de construto do LTSI com 577 formandos de 20 organizacgdes de
Taiwan. Os resultados deste estudo mostraram que a versdo mais alargada do LTSI (versdo

B), na qual retiveram 76 indicadores dos 89 utilizados na andlise factorial, é a mais adequada

13 A validade convergente é definida como o grau em que um construto mede aquilo que pretende medir enquanto que a validade divergente refer-se ao grau em em que um
construto nao mede aquilo que nio pretende medir. Assim, a andlise da validade convergente e divergente procura estabelecer a validade empirica de um construto através da
andlise das correlacgdes entre as medidas desse construto e medidas de construtos semelhantes ou opostos. A validade convergente testa o grau em que diferentes medidas do
mesmo construto ou construtos semelhantes estdo correlacionadas e a validade divergente testa o grau em que medidas de construtos opostos revelam correlagdes fracas ou
negativas (Campbell e Fiske, 1959).

14 A validade de critério refere-se ao grau em que os scores de determinados construtos estdo relacionados com uma, ou mais, varidvel critério. Esta validade é também

conhecida como validade preditiva uma vez que diz respeito a predicdo de um construto exterior ao instrumento de medida (Nunnally, 1978).



para ser utilizada em Taiwan na medida em que avalia um maior ndmero de factores validos
(15) do que a versdo mais reduzida (versdao A) e porque todas as consisténcias internas dos
factores problemdticos foram melhoradas, com apenas uma excep¢do. O trabalho de
Khasawneh’s (2004) apresenta igualmente evidéncia da validade de construto do LTSI. Este
autor aplicou o LTSI a 500 empregados da Jordania e verificou que, no dominio especifico de
formacao, dez dos 12 factores extraidos sdo semelhantes a versdo original do LTSI e, no
dominio geral de formacdo, os seis factores que emergiram s@o muito préximos aos factores
encontrados na versdo original.

Num outro esforco para testar a validade de construto do LTSI na Europa, Devos,
Dumay, Bonami, Bates e Holton (2006) procuraram validar o LTSI na Bélgica com uma
amostra de 328 formandos que participaram em mais de 40 programas de formacgado
diferentes. Estes autores encontraram uma estrutura factorial de dez factores para o dominio
especifico de formacgdo e uma estrutura factorial de cinco factores para o dominio geral de
formagdo, ambas muito semelhantes a versdo original do LTSI. Na Alemanha, Bates,
Kauffeld e Holton (2007) obtiveram uma estrutura factorial paralela a versdo original do
LTSI: 11 factores no dominio especifico de formagdo e cinco factores no dominio geral de
formagdo. Também na Ucrdnia o LTSI apresentou uma estrutura factorial de 16 factores
bastante semelhante a versdo original, com apenas dois factores (oportunidade para utilizar a
formacgdo e desempenho — expectativas de resultados) que ndo emergiram de forma tio clara
como no instrumento original (Yamkovenko, Holton e Bates, 2007).

Em suma, existe ja alguma evidéncia de validade de construto cross-cultural do LTSI,
uma vez que a sua estrutura factorial foi quase replicada em diferentes paises, tais como a
Tailandia, Taiwan, Jordania, Bélgica, Alemanha e Ucrania.

No seguimento desta linha de investigacdo, o presente estudo tem como objectivo

analisar a validade de construto do LTSI para utilizag¢ao nas organizagdes de Portugal.

6.4. Problema de Investigagcdo
Actualmente, o investimento na formagdo profissional em Portugal tem vindo a
aumentar exponencialmente. No entanto, as organizagdes portuguesas nao possuem uma
cultura de avaliacdo da formacdo, como se pode constatar pelo reduzido nimero de entidades
formadoras acreditadas no dominio da avaliacdo da formacao (IQF, 2006). De facto, a maior

parte do esforco aplicado na avaliacdo das actividades formativas em Portugal limita-se a

15 A validade de construto diz respeito ao grau em que a operacionalizagdo das varidveis é adequada ao construto que pretende medir (Nunnally, 1978).

134



mera recolha das reaccdes imediatas dos formandos relativamente a diversos aspectos da
formacao, tais como o contetido, os materiais e o formador. Para além das reac¢des dos
formandos, algumas empresas procuram também analisar esporadicamente o nivel de
aprendizagem adquirido durante a formagdo. Apesar de a avaliacdo das reac¢bes e da
aprendizagem dos formandos ser importante para se poder aferir os efeitos que a formacéo
produziu, retirar conclusdes sobre o sucesso, ou ndo, de uma determinada formagdo com base
nestes indicadores é insuficiente. Os formandos até podem ter reagido positivamente a
formacdo, até podem ter aumentado o seu nivel de conhecimentos e de competéncias, mas
estes aspectos por si s6 ndo asseguram que os formandos aplicam no local de trabalho aquilo
que aprenderam na formac@o, ou seja, que transferem a formagao para o local de trabalho.

Neste sentido, se as organizacdes Portuguesas pretendem beneficiar do investimento
na formacdo, ou seja, se pretendem obter algum retorno do investimento, devem avaliar o
grau em que os formandos aplicam de uma forma regular, no seu local de trabalho, aquilo que
aprenderam na formagdo, assim como avaliar os factores que influenciam essa mesma
aplicacdo, isto &, os factores de transferéncia.

Como até ao momento ndo existe em Portugal nenhuma ferramenta que avalie os
factores de transferéncia, torna-se fundamental desenvolver um instrumento desse tipo ou
adaptar algum j4 existente. A investigacdo realizada na drea da avaliacdo da formacdo tem
vindo a mostrar, tal como mencionado anteriormente, que o LTSI € um instrumento valido,
quer em termos de relevincia tedrica e prdtica, quer em termos das suas qualidades
psicométricas, nomeadamente ao nivel da sua a validade de construto cross-cultural.

A validacdo de construto do LTSI em Portugal ird permitir aos investigadores a
utilizacdo de um instrumento que contribui para a melhoria do conhecimento sobre o sistema
de variaveis que influenciam e determinam a transferéncia da formagdo para o local de
trabalho.

Assim, o objectivo deste estudo é o de testar a validade de construto do LTSI em
Portugal, pelo que sdo levantadas as seguintes perguntas de investigacdo: (1) A realizagdo de
andlises factoriais exploratérias da versdo Portuguesa do LTSI ird resultar numa estrutura
factorial consistente com a estrutura factorial da versdo original do LTSI? Qual das duas
versdes do LTSI serd mais apropriada para utilizagdo em Portugal — LTSI - Versdo A ou B?;
(2) Irdo ser detectadas diferencas individuais, mais concretamente, de género, idade, nivel de
educacdo e antiguidade na percepcdo dos diferentes construtos da versao Portuguesa do

LTSI?
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6.5. Método
6.5.1. Procedimento e Participantes

No processo de validagcdo de um instrumento, a traducio cross-cultural de uma lingua
para outra é o primeiro passo que deve ser tomado. Nos estudos cross-culturais existem trés
tipos de tradugdes: tradugdo unilateral, traducdo bilateral e desenvolvimento simultaneo do
instrumento (e.g., Bullinger, Anderson, Cella e Aronson, 1993).

No presente estudo, o LTSI foi traduzido através de um rigoroso processo de tradugdo
cross-cultural que envolveu a utilizacdo de tradugdes bilaterais, ou seja, forward-back
translation. Assim, o processo foi iniciado com uma traducdo directa que implicou a tradugéo
da versdo inglesa do LTSI para uma versa portuguesa através de um individuo bilingue.
Depois de finalizada a primeira tradu¢do do LTSI para portugués, dois tradutores bilingues e
independentes (um nativo inglés e um nativo portugués) traduziram o LTSI novamente para
inglés. Neste processo foi utilizada a tradugdo bilateral sequencial na medida em que
envolveu tradugdes directas e um processo de avaliagdo sem que qualquer mudanga fosse feita
a versdo original e ji validada do LTSI. Este processo de tradug¢do terminou com a revisao
final de um dos autores do LTSI original.

A versao mais recente do LTSI foi utilizada neste estudo. Assim sendo, o instrumento
que foi aplicado é composto por 89 indicadores, incluindo os 68 validados e os 21 indicadores
de investigacdo. Para avaliar o dominio especifico de formagdo foram utilizados 63
indicadores (45 validados e 18 de investigacdo) e para avaliar o dominio geral de formacio
foram utilizados 26 indicadores (23 validados e trés de investigacdo). Todos os indicadores
foram respondidos numa escala tipo Likert de 5 pontos em que 1 corresponde a (Discordo
Completamente) e 5 corresponde a (Concordo Completamente).

Foram distribuidos 500 questiondrios a diversos participantes de cursos de formacéo
profissional de diferentes organizacdes, sendo que 484 foram devolvidos depois de serem
voluntariamente preenchidos imediatamente apds a formagdo. Dos 484 formandos que
preencheram o questiondrio, 55.8% eram do sexo masculino e 41.7% eram do sexo feminino
(2.5% de nao respostas). A idade média dos participantes era de 35 anos e o tempo médio de
servico nas suas organizagdes era de nove anos e sete meses. Em termos de niveis de
escolaridade, 20.5% dos participantes tinham menos do que o 12° ano de escolaridade, 33.5%
tinham o 12° ano de escolaridade, 33.1% tinham cursos superiores e 5.6% tinham pos-
graduacgdes (7.4% de ndo respostas). Estes formandos pertenciam a diferentes dreas de

negécio (ver Quadro 6.2.). Os formandos também participaram em diferentes tipo de
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formagdo: formagdo técnica (77.7%), formacado comportamental (6.4%), e formacdo técnica e

comportamental (15.9%).

Quadro 6.2.
Descri¢do da Amostra por Area de Negécio
Frequéncia Percentagem
Industria 99 20.5%
Comércio 95 19.6%
Servigos 114 23.5%
Banca e Seguros 133 27.5%
Outros 43 8.9%
Total 484 100%

6.5.2. Andlises

A andlise factorial exploratdria (AFE) é considerada uma técnica estatistica apropriada
quando o estudo ndo tem uma forte sustentacdo tedrica e quando a estrutura subjacente ao
instrumento ainda ndo estd bem definida (Nunnally, 1978). De acordo com outros estudos que
também realizaram testes a validade de construto do LTSI (e.g., Chen et al., 2005), o método
de extraccdo de factores da méxima verosimilhanga é mais adequado do que as componentes
principais quando o objectivo do estudo € a identificacio de estruturas latentes, e a rotacdo
obliqua é o método de rotagdo de factores mais adequado quando é esperada a existéncia de
alguma correlagdo entre as varidveis latentes. Neste sentido, a andlise da méaxima
verosimilhanca com rotagdo obliqua foi a abordagem da AFE utilizada neste estudo.

Tendo em conta que os indicadores do LTSI representam dois dominios de construtos
distintos (especifico e geral), realizdimos duas andlises factoriais separadas (Chen et al., 2005;
Holton et al., 2000). Para cada uma destas andlises factoriais exploratdrias, realizimos ainda
duas andlises diferentes: uma inicial, utilizando apenas os indicadores validados, e uma
segunda andlise, na qual foram acrescentados os indicadores de investigag¢do. Esta andlise
adicional foi realizada com o intuito de verificar se as consisténcias internas de alguns
factores melhoravam.

Em todas as AFE (quatro na totalidade), foram considerados os seguintes critérios de

decisdo: valor préprio maior do que um e a andlise do scree plot para decidir sobre o nimero
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de factores a extrair; e o peso factorial de .30 para decidir sobre o nimero de indicadores a
reter em cada factor.

Para analisar a existéncia de diferencas de médias nos factores de transferéncia
(varidveis dependentes) em termos de diferencas individuais como o género, a idade, o nivel
de escolaridade e a antiguidade na organizagdo (varidveis independentes), realizimos Anélises
de Variancia Multivariada (MANOVAS). O teste de significincia considerado neste estudo
foi o teste de Pillai’s Trace na medida em que ndo é influenciado por violacdes dos
pressupostos da MANOVA. A tnica excepg¢do foi a varidvel género (com apenas dois niveis)
para a qual foi considerado outro teste de significincia, o teste de Hotelling’s Trace (Gardner,
2001). Nos casos em que as MANOVAS revelaram diferengas estatisticamente significativas
entre os niveis das varidveis independentes, estas andlises foram seguidas de Andlises de
Variancia Univariada (ANOVAS) e andlises comparativas Post hoc (utilizando o Tukey’s
teste com um nivel de alfa de .05), para verificar quais os factores que diferem

significativamente entre as varidveis independentes e quais os niveis dessas mesmas varidveis

que sdo significativamente diferentes entre si.

6.6. Resultados

Para responder a primeira pergunta de investigacdo colocada no presente estudo,
foram realizadas andlises iniciais ao LTSI — Versdo A, ou seja, utilizando apenas os 68
indicadores do LTSI previamente validados noutras amostras internacionais. Os resultados
destas AFE mostraram uma estrutura factorial de 16 factores que € igual a estrutura factorial
da versao original do LTSI. No que diz respeito a AFE realizada para o dominio especifico de
formacdo, foram validados os mesmos 11 factores obtidos na versdo original do LTSI, os
quais explicam 63% da variancia total. A maioria dos indicadores saturou nas suas respectivas
dimensdes, com a excepgdo dos indicadores 1, 17, 58 e 60 (ver Anexo A). No dominio geral
de formacio, foram validados os mesmos cinco factores da versdo original, os quais explicam
58% da variancia total. Apenas o indicador 82 néo saturou na respectiva dimensao (ver Anexo
B). A medida de adequagdo da amostra (Kaiser-Meyer-Olkin - KMO) foi de .85 para o
dominio especifico de formacdo e de .88 para o dominio geral de formagdo, o que significa
que os dados sdo adequados para ambas as AFE realizadas.

Depois de realizadas as andlises iniciais com os 68 indicadores validados, os autores
do LTSI realizaram anélises adicionais acrescentando 21 indicadores de investigacdo com o

objectivo de verificar se as consisténcias internas dos seguintes cinco construtos melhoravam:
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resultados pessoais positivos, capacidade pessoal para transferir, san¢des do supervisor,
oportunidade para utilizar a formac@o e feedback de desempenho.

No presente estudo, e a semelhanga da validacdo da versdo original do LTSI,
verificimos que os mesmos cinco construtos mencionados apresentaram baixas consisténcias
internas. Para além destes cinco, foram encontradas baixas consisténcias internas em mais
outros dois construtos: preparacdo prévia dos formandos e auto-eficicia de desempenho (ver
Quadro 6.3.). Com o intuito de melhorar a consisténcia interna dos construtos problematicos,
realizimos também novas AFE, as quais analisaram quer os indicadores validados quer os
indicadores de investigagcdo (LTSI — Versdo B). O procedimento e os critérios utilizados nesta
andlise mais alargada do LTSI foram os utilizados nas andlises iniciais.

No dominio especifico de formacdo, foram utilizados 64 indicadores (45 indicadores
validados e 19 indicadores de investigacdo). O valor do KMO nesta andlise foi de .87. Os
resultados desta AFE permitiram extrair uma estrutura factorial de 14 factores, os quais
explicam 65% da variincia total. Esta estrutura factorial ndo € exactamente a mesma estrutura
factorial da versdo original do LTSI sobretudo por causa da emergéncia de trés novos
factores. No entanto, um desses novos factores foi retirado da andlise uma vez que era
composto por apenas dois indicadores com pesos superiores a .30. O outro novo factor que
emergiu resulta da combinacdo de indicadores de trés dimensdes diferentes: dois indicadores
da percepcido de validade de conteido, um indicador do design de transferéncia e dois
indicadores da oportunidade para utilizar a formacdo. Este novo factor foi designado de
transferabilidade e definido como o grau em que os formandos percepcionam que a formagéo
e o seu contexto de trabalho os prepara para a transferéncia. Por fim, o terceiro novo factor
que emergiu resultou da decomposi¢do da dimensdo sangdes do supervisor em duas sub -
dimensdes: san¢des comportamentais do supervisor e sancdes cognitivas do supervisor (ver

Quadro 6.3.).
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Quadro 6.3.

Factores, Consisténcias Internas, e Comparagdo de Indicadores entre a Versdo Original do

LTSI e a Versdo Portuguesa (PLTSI)

DominioEspecifico de LTSI (11 factores) PLTSI (11 factores) PLTSI (14 factores)
Formagdo
Indicadores Indicadores de
Validados Investigacao
Preparacdo Prévia dos 1,9, 10, 13 (.73) 9,10, 13 (.57) 9,10, 13 (.57)
Formandos
Motivagdo para Transferir 2, 3,4, 5 (.83) 2,3,4,5(78) 1 2,3,4,5(78) 1
Resultados Pessoais 6,16, 17 (.69) 7,8,15,18,22 6,16 (r=.41) 58 6,16,7,8,15,18,22(.82)
Positivos
Resultados Pessoais 14,21, 23, 24 (.76) 14,21, 23,24 (.80) 17 14,21, 23,24 (.80) 17
Negativos
Capacidade Pessoal para 19, 25, 26, 27 (.68) 11,12, 20 19, 25, 26, 27 (.54) 60 19,26, 11, 12,20 (.71)
Transferir
Suporte dos Pares 28, 29, 30, 31 (.83) 28, 29, 30, 31 (.83) 28, 29, 30, 31 (.83)
Suporte do Supervisor 32,33,37, 39,40, 43 32,33,37, 39, 40,43 (.87) 32,33,37, 39, 40,43 (.87)
(.91)
Sangdes do Supervisor 38, 44, 45 (.63) 34, 35, 36, 41, 38, 44, 45 (.63) Dimensdo Comportamental:
42,46 38, 34, 35, 36, 41 (.87)
Dimensdo Cognitiva:
44,45, 42,46 (.76)
Percepcao de Validade de 47, 48, 49, 58, 59 47,48, 49,59 (.77) 47,48, 49 (.78)
Conteudo (.84)
Design de Transferéncia 52,53, 54,55 (.85) 52,53, 54,55 (.78) 53,54,55(77)
Oportunidade para 56, 60, 61, 63 (.70) 50,51,57,62 56, 61, 63 (.70) - 56, 60, 61, 63, 50 (.77)
Utilizar a Formagao
Transferabilidade 58,59, 52,51,57 (.84)
Dominio Geral de
Formacdo
Esfor¢o de Transferéncia- 65, 66, 69, 71 (.81) 65, 66, 69, 71 (.80) 82 65, 66, 69, 71 (.80) 82
Expectativas de
Desempenho
Desempenho - 64, 67, 68, 70,72 64, 67, 68,70, 72 (.79) 64, 67, 68,70, 72 (.79)
Expectativas de (.83)
Resultados
Abertura 2 Mudanca 73,74,75,76,77,78 73,74,75,76,77,78 (.82) 73,74,75,76,77,78 (.82)
(.85)
Auto-Eficicia de 82, 83, 84, 85 (.76) 83, 84, 85 (.65) 83, 84, 85 (.65)
Desempenho
Feedback de Desempenho 79, 86, 87, 89 (.70) 80, 81, 88 79, 86, 87,89 (.71) 79, 86, 87, 89, 80, 81, 88 (.84)
Nota.

Os nimeros entre os parénteses representam a consisténcia interna.

Os nimeros em negrito representam indicadores invertidos.
Os ndmeros em itdlico representam indicadores que ndo saturaram na respectiva dimensao.

Com a excepgdo destes trés novos factores que emergiram, os restantes 11 s@o muito
semelhantes aos 11 factores da versdo original do LTSI. A maioria dos indicadores saturou
nas suas respectivas dimensdes, a excep¢do dos indicadores 1 e 17. O indicador 27 foi
retirado da anélise devido ao seu peso factorial ser inferior a .30 (ver Anexo C).

De um modo global, podemos afirmar que o principal objectivo desta anélise adicional
foi alcancado. De facto, as baixas consisténcias internas foram todas melhoradas. Apenas a
dimensdo da preparagdo prévia dos formandos permaneceu com uma baixa consisténcia
interna (o = .57) (ver Quadro 6.3.).

No dominio geral de formacéo, foram utilizados 26 indicadores (23 validados e trés

indicadores de investigacdo). O valor do KMO para esta andlise foi de .90. Os resultados
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desta AFE mostraram a mesma estrutura factorial de cinco factores da versdo original do
LTSI, os quais explicam 57% da variancia total. Tal como na primeira andlise, a dimensao da
auto-eficdcia de desempenho manteve uma baixa consisténcia interna e com um dos
indicadores validados (item 82) a saturar noutra dimensdo (esforco de transferéncia —
expectativas de desempenho) (ver Anexo D). O feedback de desempenho foi composto por
todos os indicadores validados e os novos indicadores de investigagdo e a sua consisténcia
interna melhorou (ver Quadro 6.3.).

Em suma, a vers@o mais alargada do LTSI (versdo B) parece ser a mais adequada para
utilizacdo em Portugal, na medida em que permitiu obter os mesmos factores vélidos da
primeira andlise (LTSI — Versdo A) mas, para além disso, e tal como esperado, permitiu a
melhoria da consisténcia interna dos factores identificados como problemaéticos. Apenas as
dimensdes da preparagio prévia dos formandos e da auto-eficicia de desempenho
permaneceram com baixas consisténcias internas, uma vez que nio foram identificadas como
probleméticas na versdo original do LTSI e, por conseguinte, ndo foram criados indicadores
de investigag@o para estas duas dimensdes. O Quadro 6.4. apresenta as correlacdes entre os

factores e permite verificar que a maioria dos factores estdo correlacionados entre si.
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Quadro 6.4.

Meédias, Desvios-Padrdo e Correlacées entre os Factores da Versdo Portugués do LTSI

Escalas M DP 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
1. Preparacgdo Prévia 338 .63 -
2. Motiv. para Transferir 3.81 .60 25%% -
3. Out. Pess. Positivos 324 .63 19 A9 -
4. Out. Pess. Negativos 247 .11 .08 27%% A6HE -
5. Cap. P. para Transferir 3.51 47 .05 22%% 21%% .04 -
6. Suporte dos Pares 333 .65 21 33k 36%E 340k 5% -
7. Suporte do Supervisor 3.10 15 145%% 19%* A3HE - 3Tk 20%* 41 -
8. S.S. Comportamentais 185 .66 -07 - 12%% -.09 A1* - 32%* -1 19 -
9. S. S. Cognitivas 208 .64 -.09 - 16%*  -01* .09 -33%* -10%  -26%* 70 -
10. Perc. Valid Contetddo 298 .81 22%% 6% .07 18%* 10%* 18 26%% -.09 - 15%% -
11. Design de Transfer. 270 .62 20 33k 26%F 3%k DR 23k 28 S 18%F  _30%* 32k -
12. Oportunidade para Ut. ~ 3.47 .62 5% 21%* 14 .07 28%* A1* 31 S3TEE - 42%EF 40%F 33k -
13. Transferabilidade 374 .61 18%* 33% 20 20k 37 23 30%* S3TEE - ALER 45 ¥E ASkE 3% -
14. Esfor¢o Trans.—-Ex. D. 394 .52 22%% A0%* 35wk 5k 3Dk 207 31k S28%k L 2BFF 0%k 35k DOk AR -
15. Desempenho-Ex. Res.  3.46 .66 3% 27F* A6FE 200k DD% 20%% S50%* S2THR L 35%F Q9% 7Rk 30k 3REE 4% -
16. Abertura 2 Mudanga 353 .63 .05 .09 14 .09 24k 20%* 35 S45FE - 46%F  15%F 16FE 40%F 36%F  31¥F 38%F -
17. Auto-Eficécia Des. 382 51 5% 36%* J33FE 5k T 20%% 22 S2THEE 5%k 10%* 26%F 0 30%F 0 39¥k 48%k DRk D4 -
18. Feedback de Des. 338 .56 6% 26%* 35%E 29k 10%* 33 ST SA3FE Q9% 7wk 0k 3kE 3RF 36%F 50%F 37 30 -

Nota:

* Escala tipo Likert de 5 pontos.

*p< .05 % p< .0l



Para responder a segunda pergunta de investigacdo colocada no presente trabalho
relativa as diferencas de género, idade, nivel de escolaridade e antiguidade na percepg¢do dos
factores obtidos na versdo portuguesa do LTSI, foram conduzidas andlises separadas para
cada uma das varidveis independentes.

Género: No que diz respeito ao conjunto das varidveis dependentes do estudo
(Factores do LTSI), a MANOVA revelou a existéncia de diferencas estatisticamente
significativas entre os dois niveis da varidvel género: masculino versus feminino. O valor
calculado para o teste de Hotteling’s Trace foi de .15 (F = 2.38, df = 18, p = .00) indicando a
existéncia de diferencas entre os respondentes do sexo masculino e do sexo feminino. A
realizacdo da ANOVA permitiu verificar que essas diferengas estatisticamente significativas
entre o sexo masculino e feminino se traduzem na percep¢ao de sete dos 18 factores. Assim,
os resultados mostraram que os respondentes do sexo masculino demonstram médias
estatisticamente mais elevadas do que os respondentes do sexo feminino na percepc¢io dos
seguintes factores: resultados pessoais positivos, transferabilidade, esforco de transferéncia —
expectativas de desempenho, desempenho — expectativas de resultados, abertura 2 mudanga e
feedback de desempenho. No entanto, na percepcao de validade de contetido da formagdo, sdo
os respondentes do sexo feminino que apresentam médias estatisticamente mais elevadas (ver

Quadro 6.5.).

Quadro 6.5.

Diferencas de Médias no Género

Variavel Independente

Factor Masculino Feminino
Resultados Pessoais Positivos 3.30 3.12
Transferabilidade 3.76 3.61
Esfor¢o de Transferéncia — Expectativas de Desempenho 3.99 3.84
Desempenho — Expectativas de Resultados 3.47 3.37
Abertura a Mudanga 3.60 343
Feedback de Desempenho 3.38 3.27

Percepcdo de Validade de Conteido 2.88 3.03




Idade: A idade dos participantes foi considerada nesta andlise como outra varidvel
independente do estudo. Foram consideradas as seguintes categorias de idade dos
participantes: 166 respondentes na categoria dos 30 anos ou menos, 169 respondentes na
categoria dos 31-39 anos de idade, e 134 na categoria dos 40 anos ou mais. A realizacdo da
MANOVA revelou diferencas estatisticamente significativas entre as trés categorias de idade
analisadas. O valor calculado do teste de Pillai’s Trace foi de .18 (F = 1.55, df = 36, p = .02)
indicando que existem diferencas entre as diferentes categorias etdrias. Por sua vez, a
realizacdo de ANOV As mostrou que estas diferencas etdrias existem na percepg¢do de dois dos
18 factores do LTSI. A realizacdo de anélises Post hoc revelou a existéncia de diferencas
estatisticamente significativas na percep¢do do factor da motivagdo para transferir e na
percepcao do factor transferabilidade. Os resultados mostraram que os respondentes com 30
anos ou menos mostram niveis mais elevados de motivacdo para transferir do que os
respondentes com 40 anos ou mais. Os respondentes entre os 31 e os 39 anos apresentam
niveis mais elevados de motivagdo para transferir do que os respondentes com 40 anos ou
mais. Se na percepcao do factor da motivacdo para transferir sdo os respondentes mais velhos
que se diferenciam significativamente dos respondentes das outras duas categorias com idades
inferiores, na percepcdo do factor da transferabilidade sdo os respondentes mais novos aqueles
que se distinguem estatisticamente das outras duas categorias etdrias. De facto, os
respondentes com 30 anos ou menos apresentam niveis significativamente mais baixos de
transferabilidade do que os respondentes entre os 31 e os 39 anos e do que os respondentes

com 40 anos ou mais anos (ver Quadro 6.6.).

Quadro 6.6.
Diferencgas de Médias na Idade
Factor Variavel Média
Independente
Motivagio para <30 anos 3.86
Transferir 31-39 anos 3.83
> 40 anos 3.63
Transferabilidade <30 anos 3.53
31-39 anos 3.79
> 40 anos 3.82
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Nivel de Escolaridade: O nivel de escolaridade dos participantes foi operacionalizado

através de quatro categorias: 99 respondentes na categoria dos participantes com menos do
que o 12° ano de escolaridade, 162 na categoria do 12° ano de escolaridade, 160 na categoria
dos participantes com curso superior € 27 na categoria dos participantes com p6s graduacao.
A realizacdo da MANOV A mostrou a existéncia de diferengas estatisticamente significativas
entre os niveis de escolaridade. O valor calculado do teste de Pillai’s Trace foi de .28 (F =
1.56, df = 54, p = .01) indicando a existéncia de diferencas significativas entre os niveis de
escolaridade. Os resultados das ANOVAs revelaram que estas diferencas ente os niveis de
escolaridade existem na percepc¢do de quatro dos 18 factores do LTSI

As andlises Post hoc mostraram que estas diferencas significativas existem na
percepcao dos seguintes factores: resultados pessoais positivos, suporte do supervisor, design
de transferéncia, desempenho — expectativas de resultados e abertura a mudanga. Os
respondentes com menos do que o 12° ano de escolaridade reportaram niveis mais elevados
de resultados pessoais positivos, suporte do supervisor, design de transferéncia, desempenho —
expectativas de resultados e abertura 2 mudanca do que os respondentes com um curso
superior. Os mesmos respondentes com menos do que o 12° ano de escolaridade também
reportaram niveis mais elevados de design de transferéncia do que os respondentes com o 12°
ano de escolaridade e do que os respondentes com pds graduagao.

No que diz respeito a percepcdo do design de transferéncia, foram também
encontradas diferencas significativas entre os respondentes com o 12° ano de escolaridade e
os respondentes com pos graduacdo e entre os respondentes com curso superior e
respondentes com pds graduacdo. Em todas estas comparagdes, os respondentes com niveis
inferiores de escolaridade foram aqueles que apresentaram sempre niveis mais elevados de
design de transferéncia do que os respondentes com niveis de escolaridade superior.
Finalmente, os respondentes com o 12° ano de escolaridade mostraram niveis

significativamente mais elevados de resultados pessoais positivos do que os respondentes com

curso superior (ver Quadro 6.7.).
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Quadro 6.7.

Diferengas de Médias nos Niveis de Escolaridade

Factor Variavel Independente Média
Resultados Pessoais < 12° ano 3.30
Positivos 12° ano 3.34
Curso Superior 3.07
Pés Graduacio 3.26
Suporte do < 12° ano 3.24
Supervisor 12° ano 3.03
Curso Superior 3.00
Pés Graduacio 3.30
Design de < 12° ano 3.87
Transferéncia 12° ano 3.60
Curso Superior 3.67
Pés Graduacio 342
Desempenho — < 12° ano 3.64
Expectativas de 12° ano 3.38
Resultados Curso Superior 3.33
Pés Graduacio 3.49
Abertura a Mudanga < 12° ano 3.72
12° ano 3.53
Curso Superior 3.43
P6s Graduagdo 3.53

Antiguidade: A varidvel antiguidade foi agrupada em quarto categorias: 161
respondentes na categoria de 4 ou menos anos de servigo, 110 na categoria dos 5 aos 10 anos
de tempo de servico, 78 na categoria dos 11 aos 17 anos de servico, e 80 na categoria dos 18
ou mais anos de servico. A realizagdo da MANOVA mostrou que ndo existem diferencas
estatisticamente significativas na percep¢do dos factores do LTSI entre os respondentes das

diferentes categorias de antiguidade. O valor calculado do teste de Pillai’s Trace foi de .24 (F
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= 1.30, df = 54, p = .08) indicando que ndo existem diferencas significativas em termos de

tempo de servigo na percepg¢do das varidveis dependentes do estudo.

6.7. Discussao

O presente estudo tinha como objectivo analisar a validade de construto do LTSI para
utilizacdo em Portugal. Este estudo pretendia ainda averiguar em que medida existiam
diferencas significativas na percepcdo dos factores do LTSI entre algumas varidveis
individuais como o género, a idade, o nivel de escolaridade e a antiguidade dos participantes.

A primeira pergunta de investigacdo pretendia saber se a realizacdo de AFE a versdo
portuguesa do LTSI permitia a obteng¢do de uma estrutura factorial consistente com a estrutura
factorial original do LTSI. A realizacdo de AFE a duas versdes do LTSI (A e B) tinha também
como objectivo saber qual delas mostrava ser a mais adequada para utilizacdo em Portugal.

As andlises iniciais a versdo A do LTSI revelaram uma estrutura factorial de dezasseis
factores que € exactamente igual a estrutura factorial da versao original do LTSI. No entanto,
tal como na versdo original do LTSI, algumas dimensdes apresentaram baixas consisténcias
internas: resultados pessoais positivos, capacidade pessoal para transferir, san¢des do
supervisor, oportunidade para utilizar a formacao, e feedback de desempenho. Com o intuito
de verificar se estas baixas consisténcias internas melhoravam, foi testada a versdo B do
LTSI. Os resultados desta nova anélise revelaram que, para além de se terem obtido os
mesmos factores validos da primeira andlise, todas as consisténcias internas das referidas
dimensdes melhoraram, sugerindo que a versdo mais alargada do LTSI (Versdo B) € a mais
adequada para utilizar em Portugal, tendo em conta que apresenta um maior nimero de
dimensdes com boas consisténcias internas do que a versio A.

No entanto, no presente estudo foram encontradas baixas consisténcias internas em
mais duas dimensdes: preparagdo prévia dos formandos e auto-eficicia de desempenho.
Apesar de na versdo original do LTSI estas duas dimensdes ndo serem consideradas
probleméticas, os valores das suas consisténcias internas também ndo sdo muito elevados (o
=.73; a. =.76, respectivamente). O baixo valor da consisténcia interna da dimensao preparacdo
prévia dos formandos foi também encontrado na validagdo do LTSI em Taiwan (Chen et al.,
2005) e na Ucrania (Yamkovenko et al., 2007) (o =.65; o =.67, respectivamente). Neste
sentido, parece existir alguma evidéncia de que € necessdrio a criacdo de novos indicadores de
investigacdo para estas dimensdes, de forma a melhorar as suas consisténcias internas, a

semelhanca do que aconteceu na versao B do LTSI para outras dimensdes do LTSI.
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Os resultados do presente estudo mostraram que quando foram realizadas as andlises
adicionais ao LTSI, com a inclusdo dos indicadores de investigacdo na andlise do dominio
especifico de formacdo, emergiram os mesmos 11 factores da versdo original do LTSI mas
também emergiram mais trés novos factores. Um destes factores foi retirado da andlise. O
outro factor que emergiu resultou da combinacio de indicadores que se atribuiam a trés
diferentes dimensdes: percep¢do de validade de conteddo, design de transferéncia e
oportunidade para utilizar a formagdo. Este novo factor foi designado de transferabilidade, a
semelhanca do novo factor que também emergiu na validacdo do LTSI em Taiwan (Chen et
al., 2005). Ambos sdo compostos por indicadores das mesmas trés dimensdes, trés dos quais
sdo exactamente os mesmos (Indicador 57, 58, 59). Com base nestes resultados semelhantes,
serd possivel presumir a existéncia de uma nova dimensao que nio foi considerada na versao
original do LTSI. Uma outra possivel explicacdo para a emergéncia deste novo factor podera
prender-se com as diferengas culturais nos métodos formativos (Chen et al., 2005). Tal como
em Taiwan, em Portugal existem poucos cursos de formagdo com uma vertente muito prética
e onde estejam claramente integrados na prépria concep¢do exemplos e exercicios praticos
que permitam aos formandos saber como aplicar a formacdo no local de trabalho. Se a
explicacdo for as diferengas culturais, serd necessario repensar o instrumento para que o
mesmo consiga ser menos sensivel a estas diferencas culturais e, assim, consiga obter uma
maior validade cross-cultural.

O terceiro factor que emergiu nas andlises da versdo mais alargada do LTSI resultou
da divisdo da dimensdo das sancdes do supervisor em duas sub-dimensdes: uma dimensao
mais comportamental composta por indicadores claramente orientados para o0s
comportamentos de oposi¢do a transferéncia por parte do supervisor, e uma dimensdo mais
cognitiva mais relacionada como a opinido do supervisor sobre a ineficicia da utilizacdo da
formagdo no local de trabalho. Na validagdo do LTSI na Bélgica (Devos et al., 2006) a
dimensdo das san¢des do supervisor foi o Unico factor que ndo emergiu, sugerindo assim a
necessidade de futura investigagcdo sobre este construto.

De acordo com Chen e colaboradores (2005), as diferencas entre as estruturas
factoriais que emergem em diferentes paises podem ser atribuidas a diferengas culturais, a
diferencas na concepc¢do e implementacdo do instrumento ou a problemas no processo de
traducdo. No nosso ponto de vista, as diferencas que emergiram na dimensao das sancdes do
supervisor entre Portugal e os EUA podem ser explicadas por diferengas culturais.
Possivelmente os formandos portugueses poderdo ter sido capazes de distinguir os

indicadores mais comportamentais dos indicadores mais cognitivos. Para além desta variacdo
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cultural, a questdo da concep¢ao do instrumento pode ser também uma explicacdo para este
resultado. De facto, a dimens@o das san¢des do supervisor apenas foi dividida em duas sub-
dimensdes quando foram incluidos na andlise os indicadores de investigacdo. Na versao mais
alargada do LTSI, a consisténcia interna desta dimensdo melhorou embora tenha emergido
um novo factor que sugere a presenga de duas sub-dimensdes distintas do mesmo construto.

Nao existem razdes para acreditar noutras explicacdes para justificar este resultado,
tais como questdes de diferencas na implementagdo do instrumento ou problemas no processo
de traducdo. De facto, ndo existiram diferencas em termos da aplicacio do LTSI aos
formandos pois, tal como nos EUA, os questiondrios em Portugal foram todos aplicados
imediatamente apds a formacdo ter terminado. Também o processo de tradug@o da versdo
original do LTSI para a versdo Portuguesa foi bastante rigoroso e com a colaboracdo de um
dos autores do LTSI. Deste modo, pensamos que estas duas explicagdes ndo sio vilidas para
justificar as diferengas encontradas na estrutura factorial entre a versdo portuguesa do LTSI e
a sua versdo original.

A segunda pergunta de investigacdo do presente estudo tinha como objectivo saber se
existiam diferencas significativas na percep¢do dos factores encontrados na versdo portuguesa
do LTSI em termos de género, idade, nivel de escolaridade e antiguidade. Os resultados
relacionados com a varidvel género mostraram que em todos os factores onde foram
encontradas diferencas estatisticamente significativas (a excep¢do da dimensdo da percepcao
de wvalidade de contetido) sdo sempre os homens que demonstram percepgdes
significativamente mais elevadas do que as mulheres. No que diz respeito as diferengas
etdrias, verificou-se que os formandos mais velhos (40 anos ou mais) estdo sempre menos
motivados para transferir a formacdo para o local de trabalho do que os formandos mais
novos (30 anos ou menos € 31 aos 39 anos). Para a dimensdo da transferabilidade, os
resultados deste estudo mostraram que os formandos mais novos (30 anos ou menos)
avaliaram a transferabilidade de uma forma significativamente mais baixa do que os
formandos mais velhos (31 aos 39 anos e 40 anos ou mais). Os resultados deste estudo
permitem ainda afirmar que, no que concerne as diferencas entre os niveis de escolaridade dos
formandos, foi encontrado um padrio de resultados que indica que, nos factores onde foram
detectadas diferencas de médias, os formandos com niveis de escolaridade mais baixos
apresentam sempre percepcdes mais elevadas do que os formandos com niveis de
escolaridade mais altos. No presente estudo ndo foram encontradas diferengas estatisticamente
significativas na percepcdo dos factores do LTSI entre os formandos com tempos de servigo

distintos.
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6.7.1. Implicacdes Teoricas e Prdticas

O presente estudo permitiu testar a validade de construto do LTSI em Portugal,
sugerindo que os factores que s@o considerados importantes na explicagdo da transferéncia da
formacdo nos EUA e em Portugal sdo os mesmos, com apenas duas excepcodes ja
mencionadas. Em Portugal, parece existir evidéncia que aponta para a existéncia de mais um
factor designado de transferabilidade e para a possivel existéncia de duas sub-dimensdes
relacionadas com o construto das san¢des do supervisor.

No que diz respeito as implicacdes tedricas, este estudo reforcou a evidéncia cross-
cultural do LTSI, nomeadamente, a sua utilizacdo na Europa. A presente investigacdo
também demonstrou que nem todas as dimensdes do LTSI sdo percepcionadas da mesma
forma entre os formandos do sexo masculino e feminino, entre os formandos mais velhos e
mais novos e entre os formandos com diferentes niveis de escolaridade.

O presente trabalho tem também algumas implica¢des para a pratica profissional, pois
apresenta um instrumento vélido e com boas qualidades psicométricas para os gestores de
Recursos Humanos em Portugal que estejam interessados na potencializa¢do da transferéncia
da formacdo e, consequentemente, no aumento do retorno do investimento canalizado em
actividades formativas. Com a ajuda deste instrumento, as organizagdes portuguesas poderdo
j& ser capazes de desenvolver a sua cultura de avaliagdo da formacgdo na medida em que
conseguem identificar os importantes factores que determinam a transferéncia da formacao.
Esta investigacdo salientou ainda outro importante aspecto na andlise e maximizacdo da
transferéncia da formacgfo. Os gestores devem ter em consideracdo que ndo podem trabalhar
sobre os factores de transferéncia da mesma forma para todos os formandos pois existem
algumas caracteristicas individuais como o género, a idade e o nivel de educacdo que
influenciam a forma como esses mesmos factores sdo percepcionados pelos formandos.

No que diz respeito as limitacdes do estudo, a validade interna deste estudo pode ter
sido afectada uma vez que os dados foram todos recolhidos através de medidas perceptivas e
com um unico instrumento aplicado imediatamente apds a formagdo. Podemos afirmar que a
validade externa do estudo € boa pois foi abrangida uma grande variedade de dreas de negécio
dos formandos e de tipos de formagdo. Ainda assim, é sempre possivel que algumas
organizagdes e tipos de formacdo ndo tenham sido incluidos na andlise, limitando a

possibilidade de generalizacdo dos resultados para todos 0s contextos.
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Capitulo 7 - Conclusées Gerais
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7.1. Conclusdes do Trabalho

A realizacdo do presente trabalho teve como principal objectivo contribuir para o
conhecimento dos processos que intervém na transferéncia da formagdo para o local de
trabalho. O trabalho foi estruturado em duas grandes partes: a tedrica (Parte I) e a prética
(Parte II).

Na parte I sistematizou-se a revisdo de literatura mais relevante sobre a temdtica da
formagdo profissional e a sua avaliagdo, com especial enfoque na questdo da transferéncia da
formagdo e nos factores que a determinam. Sendo a formagdo profissional um processo
através do qual os individuos adquirem novos conhecimentos e competéncias €, nos dias de
hoje, cada vez mais valorizado pelos individuos que pretendem garantir o seu nivel de
empregabilidade e pelas organizagdes que visam a manuten¢do da vantagem competitiva,
através de colaboradores cada vez mais qualificados e competentes, capazes de se adaptarem
aos constantes desafios do meio envolvente.

O processo formativo, descrito no Capitulo 1, comeca com o diagndstico de
necessidades de formacdo, seguindo-se a realizacdo da formacdo onde ¢ fundamental a
escolha do método formativo mais eficaz e termina com a sua avaliacdo para determinar em
que medida os objectivos foram atingidos. A necessidade de justificar o investimento
realizado na formacéo profissional tem vindo a intensificar a press@o para que todas as ac¢oes
de formacdo sejam avaliadas. A abordagem de Kirkpatrick (1959, 1996) considera a
existéncia de quatro niveis de avaliacdo de resultados da formacdo, tais como as reaccdes dos
formandos, a aprendizagem, a transferéncia e os resultados organizacionais.

O potencial desenvolvimento dos individuos e das organizacdes, através da formacao,
s0 € concretizado quando os formandos aplicam no local de trabalho aquilo que aprenderam
na formacdo. Deste modo, torna-se crucial avaliar o nivel de transferéncia da formagio, ou
seja, o nivel de aplicacdo da formacdo no local de trabalho, sobretudo quando a investigacdo
tem vindo a demonstrar que, na maior parte dos casos, o esforco de formacao néo resulta em
mudangas positivas no desempenho da funcdo, uma vez que as competéncias recém-
aprendidas no contexto de formacdo nem sempre sdo transferidas para o ambiente de trabalho.

A andlise aprofundada do processo de transferéncia implica, necessariamente,
conhecer quais os vdrios factores que contribuem para a sua explicagdo. Assim, o Capitulo 2
para além de ter abordado a natureza complexa e multidimensional da transferéncia,
descreveu também os diversos factores que ao nivel da concep¢do da formagdo, das
caracteristicas individuais dos formandos e dos factores organizacionais ajudam a

compreender de que forma, e em que contextos, os formandos aplicam a formagdo no local de
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trabalho. Esta revisdo de literatura levantou algumas questdes sobre os factores de
transferéncia que conduziram a realizacdo dos estudos empiricos apresentados na parte Il do
trabalho.

Os resultados obtidos nos estudos apresentados na Parte II do presente trabalho
permitiram salientar alguns factores que contribuem para a melhor compreensdo do processo
de transferéncia da formacao.

O Capitulo 3 permitiu o conhecimento mais aprofundado da questdo da motivacdo dos
formandos para aplicarem no local de trabalho a formag&o, cujo contributo para a explicacio
da transferéncia da formagéo apesar de teoricamente indiscutivel, ndo tem sido alvo de muita
atencdo na literatura empirica. A investigacdo empirica apresentada neste capitulo foi
realizada com a participagdo de 218 individuos que frequentaram diversas ac¢les de
formagdo. Os resultados da andlise de regressdo permitiram explicar 49% da variancia e
revelaram que: (a) o desenvolvimento de competéncias, a implicagdo afectiva e a percepcao
de utilidade da formacédo estdo positiva e significativamente relacionados com a motivacio
para transferir; (b) a percepcdo de utilidade da formacdo medeia parcialmente a relacido do
desenvolvimento de competéncias e da implicacdo afectiva com a motivacdo para transferir;
(c) as crencgas de auto-eficdcia ndo revelaram poder preditivo da motivagio para transferir.

Os dois estudos empiricos apresentados nos Capitulos 4 e 5 salientaram a importancia
de diversos factores na explicacdo da transferéncia da formacdo para o local de trabalho.
Esses preditores podem ser agrupados nas trés grandes dimensdes apresentadas no Capitulo 2
do presente trabalho. Assim, ao nivel da concep¢do da formacdo, o estudo apresentado no
Capitulo 5 mostrou a relag@o entre o design de transferéncia e a transferéncia da formacao.
Em termos das caracteristicas individuais dos formandos, foi salientada a importincia de
factores como a satisfagdo com a ocupagdo, as reaccdes dos formandos a formacgio,
nomeadamente as reacgOes afectivas e as reacgdes de utilidade (Capitulo 4), as crengas de
auto-eficicia de desempenho e a retencdo do conteido formativo (Capitulo 5). No que se
refere aos factores individuais, o Capitulo 4 demonstrou ainda que a percepgdo de
aprendizagem medeia totalmente a relagdo entre a satisfacdo com a ocupacio e a transferéncia
percebida da formagdo e medeia parcialmente a relacdo das reacgdes afectivas e de utilidade
com a transferéncia percebida da formacgdo. No que diz respeito aos factores organizacionais,
o Capitulo 5 revelou o papel do feedback de desempenho enquanto preditor significativo da
transferéncia da formagao. Ao contririo do previsto, o suporte do supervisor ndo mostrou

estar significativamente relacionado com a transferéncia da formacao.
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O estudo empirico apresentado no Capitulo 6 deste trabalho fornece também um
importante contributo para o conhecimento dos factores que intervém na transferéncia da
formagdo. A validacdo de construto do LTSI em Portugal permitiu a identificagdo de diversos
factores que afectam o processo de transferéncia da formacdo, quer pela sua facilitacido ou,
pelo contrario, pela sua inibicdo. Estes factores sdo os seguintes: Preparacdo Prévia dos
Formandos; Motivagdo para Transferir; Resultados Pessoais Positivos; Resultados Pessoais
Negativos; Capacidade Pessoal para Transferir; Suporte dos Pares; Suporte do Supervisor;
Sangdes do Supervisor (subdividido em duas dimensdes: comportamental e cognitiva);
Percep¢do de Validade de Contetido; Design de Transferéncia; Oportunidade para Utilizar a
Formacdo; Transferabilidade; Esforco de Transferéncia - Expectativas de Desempenho;
Desempenho - Expectativas de Resultados; Abertura a Mudanga; Auto-Eficicia de
Desempenho; e Feedback de Desempenho. A realizacio de Manovas neste estudo permitiu
encontrar diferengas estatisticamente significativas em termos de género, escaldes etdrios e

escolaridade na percepcdo de alguns dos factores obtidos.

7.2. Implicagdes Tedricas e Praticas

Em termos tedricos, o presente trabalho apresenta importantes contributos para a
literatura sobre a transferéncia da formacgdo e, mais concretamente, para a literatura sobre os
factores de transferéncia.

Embora teoricamente a literatura tenha vindo a salientar a importancia da motivacio
para transferir na compreensdo da transferéncia da formagdo, ainda sdo poucos os estudos
que, empiricamente, analisam esta questdo. O estudo sobre os preditores da motivagdo para
transferir apresentado no Capitulo 3 deste trabalho permitiu assim expandir e aprofundar a
literatura empirica sobre esta tematica.

Este estudo demonstrou a importidncia da percepcdo do desenvolvimento de
competéncias como resultado da formacdo para que os formandos sintam vontade de aplicar
no local de trabalho aquilo que aprenderam na formacgdo e reforcou o papel da implicacdo
afectiva para com a organizacdo (Tannenbaum et al., 1991) e da percep¢do de utilidade da
formagdo (Clark et al., 1993) na explicacdo da motivagdo para transferir. O estudo
complementa ainda a literatura empirica sobre os preditores da motivagdo para transferir,
tendo mostrado que a percepcdo de utilidade da formagdo surge como varidvel que medeia
parcialmente a relac@o entre o desenvolvimento de competéncias, a implicacdo afectiva e a

motivacao para transferir.
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O estudo sobre os preditores da transferéncia da formacdo s6 comegou a ser mais
preponderante a partir do final dos anos 80, com o trabalho de Baldwin e Ford (1988), pelo
que a literatura tedrica, e fundamentalmente empirica, nesta drea ainda ndo é muito exaustiva.
Deste modo, a realizacdo dos estudos apresentados neste trabalho contribuiram, de certa
forma, para o enriquecimento da literatura sobre a complexidade e multiplicidade dos factores
intervenientes no processo de transferéncia da formacao.

Os estudos descritos nos Capitulos 4 e 5 permitiram assim, em termos da concepg¢io
da formacgfdo, demonstrar empiricamente a relevincia de um design de transferéncia que
facilite a compreensdo do modo de aplicar a formagéo no trabalho. Ao nivel individual, estes
estudos refor¢aram a literatura empirica ja existente ao mostrarem a importancia de factores
como as reacgdes afectivas e de utilidade (e.g., Alliger et al., 1997) e as crencas de auto-
eficicia (e.g., Ford et al., 1998). A literatura empirica sobre os preditores individuais da
transferéncia da formacao foi alargada com a realizagdo destes estudos na medida em que os
mesmos revelaram o papel da satisfacdo com a ocupacgio, enquanto atitude face ao trabalho, e
da retencdo da formacg@o. Também o efeito mediador da percep¢do de aprendizagem na
relacdo entre a satisfacdo com a ocupacdo, as reacgdes afectivas, as reaccdes de utilidade e a
transferéncia percebida da formacdo contribuiu para a literatura empirica sobre transferéncia
da formagdo. O contributo deste trabalho para a literatura dos factores organizacionais de
transferéncia da formacdo foi conseguido reforcando a literatura ja existente (e.g., Reber e
Wallin, 1984) que demonstra a influéncia do feedback de desempenho na transferéncia da
formacdo.

Ao nivel dos contributos tedricos para a literatura sobre os factores de transferéncia,
este trabalho também reforcou a validade de construto cross-cultural do LTSI (Bates et al.,
2007; Chen et al., 2005; Devos et al., 2006; Khasawneh, 2004; Yamkovenko et al., 2007;
Yamnill, 2001) ao encontrar, em Portugal, uma estrutura factorial de preditores de
transferéncia bastante semelhante a identificada na vers@o original do LTSI, a qual nem
sempre € percepcionada da mesma forma entre homens e mulheres, entre formandos de
diferentes escaldes etérios e com diferentes niveis de escolaridade.

A realizacdo deste trabalho sugere ainda algumas dicas praticas importantes para os
responséveis de formagdo que estejam interessados em potencializar o grau de aplicacdo da
formagdo no local de trabalho.

Sabendo a partida que, para que os formandos transfiram a formagao para o local de
trabalho, ¢ fundamental que estejam motivados para o fazer, o presente trabalho sugere a

necessidade de conceber a formacdo sempre com a preocupacdo de que esta consiga
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representar algum valor pratico para os formandos. Ou seja, é fundamental que os formandos
percebam a formacdo como um veiculo fundamental de desenvolvimento das suas
competéncias profissionais e com utilidade para o bom desempenho das suas fungdes para
que se sintam motivados a utilizarem-na no local de trabalho. Para fomentar a motivag¢do para
transferir é ainda muito importante que se criem as condigdes necessarias para que 0s
formandos “vistam a camisola” da sua organizacdo. Este sentimento de pertenca a
organizag@o pode ser conseguido, por exemplo, através de uma boa divulgacdo dos valores e
normas da organizacdo e respectiva assimilag@o por parte dos colaboradores.

Este trabalho sugere ainda que, para aumentar o grau de transferéncia da formagao, as
organizagdes devem ter em atengdo diversos aspectos relacionados com o processo formativo,
desde a concepcdo da formacdo, as caracteristicas dos formandos e aos factores
organizacionais.

No momento da concepgdo da formagdo, é necessario desenhd-la de forma a dar aos
formandos a capacidade de aprender o contetido formativo e de aprender a melhor forma de o
aplicar no trabalho. Deste modo, é essencial que o contetddo formativo englobe ndo s6 matéria
tedrica, mas também algum contetido pritico com a inclusdo de diversos exemplos e
exercicios praticos sobre a matéria. Uma boa forma de fazer esta ponte entre a teoria e a
prética pode ser através da realizag¢do de role play, ou simulacdes de casos que os formandos
irdo encontrar no trabalho. Para aumentar o grau de transferéncia da formacgao, os gestores
devem ainda assegurar que a formacao reflecte as necessidades dos formandos previamente
identificadas, através de um diagnéstico de necessidades, e garantir que os formandos
alcancam um bom nivel de aprendizagem na formacdo. Este bom nivel de aprendizagem
passa, necessariamente, pela sua retencdo ao longo do tempo. Assim, para que os formandos
transfiram a formacdo para o local de trabalho é também necessario a conducdo de follow ups
da formacdo algum tempo apds a mesma ter terminado.

Ao nivel individual, este trabalho sugere ainda alguns factores que devem ser
trabalhados para que os formandos transfiram a formacdo para o local de trabalho. Por
exemplo, os responsdveis pela formagdo devem monitorizar regularmente o nivel de
satisfacdo com a ocupagdo dos seus colaboradores e determinar quando é que novas accoes
sdo necessdrias para melhorar e ou reforcar as priticas de gestdo de recursos humanos e as
condi¢des de trabalho. E igualmente importante reforar as crencas de auto-eficicia de
desempenho dos formandos para que os mesmos acreditem que sdo capazes de transferir e,

efectivamente, apliquem a formacao no trabalho. Alguns exemplos de refor¢o da auto-eficicia
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de desempenho passam, por exemplo, pela possibilidade de os formandos utilizarem e
praticarem previamente o conteido da formagao em ambiente formativo.

No que diz respeito aos factores organizacionais, este trabalho evidencia a importancia
na transferéncia da formacio de os formandos receberem, de forma sistemdtica e através de
varias fontes, feedback apropriado sobre como estdo a desempenhar a sua funcdo e, mais
concretamente, sobre a forma como est@o a aplicar aquilo que aprenderam na formagdo. Para
além das reunides de avaliacdo de desempenho, a realizacdo de reunides pontuais, depois da
formagdo ter terminado, € uma boa forma para fornecer feedback de desempenho aos
colaboradores que frequentaram programas de formacdo. No entanto, também o feedback
informal, através de “conversas de corredor”, assume um importante papel na transferéncia da
formacgdo.

Um outro importante contributo deste trabalho para a pratica profissional é a
apresentacdo de um instrumento védlido e com boas qualidades psicométricas (o LTSI) para os
responséveis pela formagdo poderem, de uma forma sistemdtica, recolher dados relativos a
formagdo profissional e que possam ser integrados na avaliacdo da sua eficdcia. Desta forma,
o LTSI poderd ser uma ferramenta bastante ttil para o desenvolvimento nas organizag¢des
portuguesas da sua cultura de avaliagdo, nomeadamente da cultura de avaliagdo da formacao,
com a possibilidade de identificacdo dos mudltiplos factores envolvidos no processo de
transferéncia da formacdo, os quais ndo podem ser considerados da mesma forma para todos
os formandos com diferentes caracteristicas s6cio-demogréficas.

Naturalmente, a utilizacdo de um instrumento devidamente validado como o LTSI ndo
dispensa o recurso a outras medidas especificas da transferéncia da formagao para ser possivel
analisar a sua relacdo com indicadores relativos ao desempenho individual e organizacional.
Ou seja, o LTSI permite recolher um conjunto de dados de uma forma relativamente simples e
expedita mas, uma vez que incide apenas sobre as opinides e percep¢des dos formandos sobre
os factores de transferéncia, terd de ser conjugado com outros instrumentos e fontes de dados

no quadro de um dispositivo de avaliagdo ajustado aos objectivos e ao contexto da formagao.

7.3. Limitacoes
Ao nivel metodoldgico, este trabalho apresenta algumas limitagdes, na sua maioria
transversais aos quatro estudos empiricos realizados.
Foram identificados alguns factores que podem ter ameacado a validade interna dos
estudos. Em primeiro lugar, foram realizados trés estudos cross-sectional com a utilizacao de

um Unico instrumento (questiondrio) para a medicdo de todas as varidveis em cada estudo, o
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que pode ter enviesado as respostas dos participantes e ter causado a variancia do método
comum. Na tentativa de contornar esta limitagdo, um dos estudos (Capitulo 5) foi realizado
em dois momentos diferentes no tempo, com a recolha de dados relativos a varidvel critério
no tempo 2.

Em segundo lugar, a utilizacdo de medidas perceptivas pode também ter ameagado a
validade interna dos estudos. Este factor poderia ser particularmente relevante nos estudos em
que foi analisada a questdo da transferéncia da formacdo (Capitulo 4 e 5) uma vez que,
idealmente, uma avaliacdo mais objectiva do desempenho da fungdo dos formandos passa
pela observagdo directa ou, quando possivel, através de metodologias que permitam a
triangulacdo de fontes. Todavia, foram criados em ambos os estudos indicadores especificos
de transferéncia da formacdo o que pode ter contribuido para a precisdo das medidas
perceptivas. Para além disso, e tal como mencionado anteriormente, a grande maioria dos
estudos empiricos sobre transferéncia da formagdo tém utilizado medidas perceptivas de
transferéncia da formacdo semelhantes (e.g., Axtell et al., 1997; Brown, 2005; Chiaburu e
Tekleab, 2005), fornecendo evidéncia de que os formandos sdo capazes de auto-reportar com
rigor os seus niveis de transferéncia da formacdo. A convergéncia dos resultados deste
trabalho com outros estudos que utilizaram diferentes paradigmas metodolégicos sugere
também que mesmo a recolha isolada de dados através de auto-relatos pode ser adequada para
a avaliacdo da transferéncia da formacao.

Sendo tdo importante medir a transferéncia da formagdo para aferir os aspectos
praticos e financeiros da eficicia da formacdo (Cascio, 2000), a utilizacdo de medidas
perceptivas pode ser bem mais simples e menos dispendioso para os profissionais de Recursos
Humanos e de Gestdo. Mais importante ainda é o facto de este paradigma poder influenciar
mais organizagdes a avaliarem a transferéncia da formagao com base em dados empiricos em
vez de simplesmente assumirem que a formacdo € sempre aplicada no local de trabalho. No
entanto, € sempre recomendavel utilizar medidas adicionais recolhidas a partir de vérias
fontes (por exemplo, supervisores, pares e subordinados) para reforcar as avaliacdes dos
formandos e, sempre que possivel, utilizar medidas directas e objectivas do desempenho da
funcdo dos formandos.

No que diz respeito a validade externa, uma vez que todas as amostras utilizadas nos
estudos foram de conveniéncia, apresentando caracteristicas especificas, € preciso ter alguma
cautela quanto a generalizacio dos resultados neles obtidos para outros contextos. Apenas no
estudo sobre a validacdo de construto do LTSI a validade externa pode ser um pouco melhor

uma vez que a dimensdo da amostra permitiu abranger uma grande variedade de 4reas de
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negécio dos formandos e de tipos de formacdo. No entanto, ndo sendo uma amostra
totalmente representativa da populacdo de Portugal, a generalizagdo dos resultados apresenta
sempre algumas limitacoes.

A dificuldade em obter um maior nimero de participantes nos diversos estudos
impediu também a realizagcdo de outro tipo de andlises, nomeadamente a andlise de modelos
de equacgdes estruturais que requerem um maior nimero de participantes para a estimacdo de
todos os pardmetros e para o teste dos modelos como um todo. Contudo, consideramos que
todas as andlises e procedimentos utilizados foram adequados para o teste das hipéteses
formuladas. Estas andlises permitiram assim o estudo de associagdes entre as varidveis, nao

sendo por isso possivel aferir relagdes de causalidade.

7.4. Sugestdes para Estudos Futuros

Nos dias de hoje, e com especial relevincia em Portugal, a transferéncia da formagao é
uma drea ainda muito pouco explorada, pelo que a realizacdo de novos estudos que analisem
esta temdtica serd, certamente, uma mais-valia para a investigacio e para a pratica profissional
na 4rea dos recursos humanos.

Com a realizagdo deste trabalho levantaram-se algumas questdes que podem servir
como sugestdes para a realizacio de estudos no futuro sobre transferéncia da formacao.

A realizagdo do estudo sobre a motivacdo para transferir (Capitulo 3) contribuiu para o
conhecimento de alguns dos seus preditores de caracter individual. Para investigag¢des futuras
sugerimos a realizagio de estudos em que sejam analisados outros factores que podem
determinar a motivagdo para transferir, nomeadamente varidveis de caricter situacional
sugeridas na literatura como o suporte da lideranca, o suporte dos pares, o feedback e a
disponibilizagdo de recursos.

Tal como sugerido no estudo apresentado no Capitulo 4, as influéncias na
transferéncia da formacdo nem sempre sdo directas. Existem outras influéncias mais
complexas e indirectas, por exemplo, através da aprendizagem, que devem ser consideradas
em estudos futuros. Os resultados inovadores encontrados neste estudo poderdo ser
sustentados e reforcados se a investigacdo futura incluir nos seus modelos de anélise o papel
mediador da aprendizagem.

No estudo apresentado no Capitulo 5 foram salientadas importantes influéncias na
transferéncia da formacdo ao nivel dos trés grandes tipos de preditores da transferéncia. No
entanto, e tal como evidenciado no Capitulo 2, existe uma grande diversidade de varidveis que

t&m impacto no grau de aplicagdo da formacdo no local de trabalho, algumas delas igualmente

161



pouco analisadas. Deste modo, torna-se necessdrio a realizacdo de outros estudos que
procurem testar a relagdo entre outro tipo de varidveis e a transferéncia da formacao, para
além das consideradas no presente trabalho. A titulo de exemplo, apesar da literatura sugerir a
importancia de varidveis como a motivagdo dos formandos para transferir a formagdo na
explicacdo da transferéncia da formacgfo, ainda sdo poucos os estudos que analisam estas
relagdes. A influéncia de varidveis de cardcter mais situacional, por exemplo, a
abertura/resisténcia a mudanga, a obtencdo de resultados valorizados pelo individuo como
consequéncia da transferéncia e ainda a cultura de aprendizagem continua, ¢ também uma
importante drea a considerar em estudos futuros.

Tal como mencionado anteriormente, o LTSI é um instrumento vdlido e credivel para
avaliar os factores de transferéncia e o presente trabalho permitiu reforcar a sua validade de
construto cross-cultural. No entanto, pensamos que a futura investigacdo sobre este
instrumento deverd ser conduzida no sentido de tentar responder a alguns dos problemas que
este instrumento também revela. Em primeiro lugar, o estudo apresentado neste trabalho
suportou evidéncia anterior (e.g., Chen et al., 2005) que mostra a existéncia de um novo factor
designado de transferabilidade, o qual resulta da combinag@o de indicadores da dimensdo da
percepcio de validade de conteido, design de transferéncia e oportunidade para utilizar a
formagdo. Estes resultados sugerem a necessidade de mais investigacdo futura na
compreensdo deste construto. Consideramos ainda que um novo desenvolvimento do LTSI
devera considerar a criacdo de novos indicadores para os dois construtos que no estudo aqui
apresentado revelaram baixas consisténcias internas, nomeadamente a preparacdo prévia dos
formandos e a auto-eficicia de desempenho, para garantir consisténcias internas mais
elevadas em futuras validagdes. Para além disso, também poderdo ser considerados futuros
esforcos na melhoria da escala das sangdes do supervisor e a inclusdo de novos factores
igualmente importantes na explicacdo da transferéncia da formagao, nomeadamente a cultura
de aprendizagem continua, alguns tracos de personalidade e atitudes para com a funcio.

Para ser possivel a generalizacdo dos resultados obtidos nos diferentes estudos deste
trabalho para uma maior variedade de contextos, seria também interessante a conducio de
estudos no futuro que procurassem testar e replicar as mesmas relagdes aqui analisadas,
recorrendo a utilizacdo de outras amostras e outros programas formativos. A titulo de
exemplo, seria interessante a realizacao destes estudos em contextos outdoor para determinar
se, também nestes contextos, a aplicagdo da formacdo no local de trabalho é determinada

pelas mesmas varidveis.
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Uma outra recomendacio que sugerimos para a realizacdo de estudos futuros sobre
transferéncia da formagdo € a utilizacdo de planos longitudinais com a andlise do
comportamento antes, imediatamente apds e algum tempo depois da formacéo ter terminado.
Desta forma serd possivel determinar com maior rigor se as mudangas comportamentais se
devem, ou ndo, a aplicacdo da formagdo no local de trabalho e se essas mesmas mudangas se
mantém ao longo do tempo uma vez que, como mencionado anteriormente, a transferéncia
implica ndo s6 a generalizagdo da formacdo para o local de trabalho mas também a sua
manuten¢cdo ao longo do tempo. Sempre que possivel, sugerimos ainda a andlise da
transferéncia da formacdo através de medidas directas e objectivas do desempenho da funcio
dos formandos ou com dados recolhidos a partir de diferentes fontes, tais como o supervisor e
0s pares.

Em suma, existe ainda um longo caminho a percorrer para o conhecimento mais
aprofundado e sistematizado sobre a transferéncia da formacdo. Esperamos assim que este
trabalho tenha constituido um importante contributo para esta drea e que possa ter aberto

novos caminhos de investigacao para o futuro.
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Anexo A - Pesos Factoriais para o Dominio Especifico de Formagdo dos Indicadores

Validados do LTSI
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Factor

Questdo 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

Q33 96
Q3 91
Q43 48
Q40 A7
Q37 46
Q39 45
Q48 92
Q47 72
Q49 58

Q61 72

Q56 -53

Q38 . .60
Q45 48
Q44 31

Nota:
Os ndmeros em negrito representam indicadores invertidos. Os nimeros em itdlico representam indicadores que
ndo saturaram na respectiva dimensao.
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Anexo B - Pesos Factoriais para o Dominio Geral de Formacao dos Indicadores Validados do
LTSI

182



Factor

Questio 1 2 3 4 5

Q66 75

Q65 67

Q69 61

Q71 55

082 39

Q77 76

Q76 71

Q74 67

Q78 56

Q75 55

Q73 53

Q67 71

Q72 -63

Q68 -62

Q64 -49

Q70 -48

Q86 74

Q87 66

Q89 51

Q79 45

Q84 65
85 54
83 39

Nota:
Os nimeros em negrito representam indicadores invertidos.
Os ndmeros em itdlico representam indicadores que nfo saturaram na respectiva dimensao.
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Anexo C - Pesos Factoriais para o Dominio Especifico de Formagao dos Indicadores

Validados e de Investigagdo do LTSI
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Factor

Questdo 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

Q57 74

Q51 70

Q58 52

Q52 42

Q59 34

Q33 98

Q3R 89

Q37 43

Q40 42

Q43 4l

Q39 38

Q34 94

Q35 91

Q36 65

Q38 62

Q41 40

Q6 78

Q7 78

Q2 54

Q16 46

Q18 45

Qs 41

Q15 30

Q29 -.80

Q30 -73

Q28 71

Q31 -57

Q21 -76

Q23 -69

Ql4 -57

Q24 -53

017 -43

Q48 -92

Q47 -69

Q49 -57

Q54 72

Q53 66

Qss 64

Qu 1

Q12 63

Q20 A7

Q19 39

Q26 30

Q46 77
Q45 66
Q42 42
Q44 30
Q61 66
Q56 58
Q63 57
Q60 36
Q50 32

Q25 38
Q62 36

Nota:
Os nimeros em negrito representam indicadores invertidos. Os nimeros em itdlico representam indicadores que
ndo saturaram na respectiva dimensao.
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Anexo D - Pesos Factoriais para o Dominio Geral de Formacao dos Indicadores Validados e

de Investigacdo do LTSI
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Factor

Questio 1 2 3 4 5

Q66 72

Q69 65

Q65 64

Q71 59

082 A7

Q77 77

Q76 71

Q74 .66

Q78 57

Q75 54

Q73 54

Q80 77

Q86 71

Q81 -70

Q88 -59

Q87 -55

Q89 52

Q79 -52

Q67 -71

Q72 -64

Q68 -62

Q64 -53

Q70 -51

Q85 63
Q84 62
Q83 32

Nota:
Os ndmeros em negrito representam indicadores invertidos.
Os ndmeros em itdlico representam indicadores que ndo saturaram na respectiva dimensao.
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