UNIVERSIDADE DE SAO PAULO
FFCLRP — DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA

Impacto do treinamento no trabalho:
determinantes individuais e contextuais em cursos
corporativos a distancia

Lara Barros Martins

Tese apresentada a Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras de Ribeirdo Preto da USP, como parte das
exigéncias para a obtencdo do titulo de Doutor em

Ciéncias, Area: Psicologia.

RIBEIRAO PRETO - SP
2016



FFC*LRP

-
"

L)
1
" A
i 2 {EF ]
« /) 3
£ \ %, V
2 S, fLa 5
% 7 1]
64'/1, 1964 \5\9 k5E i
€hs pot"
/DADE DE SN

Impacto do treinamento no trabalho:
determinantes individuais e contextuais em cursos
corporativos a distancia

Lara Barros Martins

Tese desenvolvida em regime de cotutela entre a
Universidade de Sdo Paulo (USP, Brasil) e a
Universidad de Sevilla (US, Espanha).

Orientadores: Profa. Dra. Thais Zerbini (USP) e Prof.

Dr. Francisco José Medina Diaz (US)

RIBEIRAO PRETO - SP
2016



Autorizo a reproducdo e divulgacdo total ou parcial deste trabalho, por qualquer meio
convencional ou eletrdnico, para fins de estudo e pesquisa, desde que citada a fonte.

Martins, Lara Barros
Impacto do treinamento no trabalho: determinantes individuais e
contextuais em cursos corporativos a distancia. Ribeirdo Preto, 2016.
284 p.:il.;30cm

Tese de Doutorado, apresentada a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Ribeirdo Preto/USP. Area de concentragdo: Psicologia.
Orientadores: Zerbini, Thais.
Medina, Francisco José.

1. Treinamento a distancia. 2. Avaliacdo. 3. Impacto do treinamento no
trabalho.




Impacto do treinamento no trabalho:
determinantes individuais e contextuais em cursos
corporativos a distancia

Tese  parcialmente  financiada  pela
CAPES/CNPq, Brasil.

Apoio do Grupo Tordesillas/Santander
Universidades, da Fundacién Carolina e do
Il Plan Propio de Docencia da Universidad

de Sevilla, Espanha.



Nome: Martins, L. B.

Titulo: Impacto do treinamento no trabalho: determinantes individuais e contextuais em
Ccursos corporativos a distancia

Tese apresentada a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Ribeirdo Preto da Universidade de Sao Paulo para obtengdo do
titulo de Doutor em Ciéncias, Area: Psicologia

Aprovada em: 21 de outubro de 2016.

Banca Examinadora:

Profa. Dra. Thais Zerbini — Presidente da Comissao Julgadora

Instituicdo: Departamento de Psicologia, Universidade de S&o Paulo, SP, Brasil.

Prof. Dr. Francisco José Medina Diaz — Membro Titular
Instituicdo: Departamento de Psicologia Social, Universidad de Sevilla, Sevilha,

Espanha.

Prof. Dr. Jairo Eduardo Borges-Andrade — Membro Titular
Instituicdo: Departamento de Psicologia Social e do Trabalho, Universidade de Brasilia,
DF, Brasil.

Profa. Dra. Marina Greghi Sticca — Membro Titular

Instituicdo: Departamento de Psicologia, Universidade de Séo Paulo, SP, Brasil.

Prof. Dr. Sigmar Malvezzi — Membro Titular
Instituicdo: Departamento de Psicologia Social e do Trabalho, Universidade de Sé&o
Paulo, SP, Brasil.

Prof. Dr. José Dutra de Oliveira Neto — Membro Titular

Instituicdo: Departamento de Contabilidade, Universidade de S&o Paulo, SP, Brasil.



Agradecimentos

Aos meus orientadores, Thais Zerbini e Francisco Medina, por compartilhar
ensinamentos e contribuicbes académico-cientificas, pela confianca e pelo
acompanhamento proximo do meu desenvolvimento profissional como pesquisadora e

docente em formacéo.

A banca examinadora, pela leitura criteriosa e pelas sugestdes dadas ao aprimoramento

deste trabalho.

Aos demais docentes, pelas orientacdes e pelos esclarecimentos sobre questdes tedrico-
metodoldgicas que surgiram durante a pesquisa.

A organizacdo participante, representada pela Diretoria de Gestdo de Pessoas e pelos
funcionérios que responderam a pesquisa, viabilizando a sua execucdo e a producgéo de

conhecimentos na area.
As instituicBes e agéncias de fomento (CAPES, Grupo Tordesillas/Santander
Universidades, Fundacién Carolina e Il Plan Propio de Docencia da Universidad de

Sevilla), pelo reconhecimento da relevancia da pesquisa e apoio.

Aos colegas dos grupos de pesquisa, da USP e Universidad de Sevilla, e integrantes do

LabPOT e Indrho, pela disponibilidade em ajudar e pelas trocas de experiéncias.

A minha familia e aos meus amigos, pelo incentivo e acolhimento, e pela presenca e

torcida por meu sucesso.

Vi



Sumario

LiSta de Tabelas.......cc.ciieiiiic et X
LiStA 8 FIQUIAS. .. .eevieieeiiieie et et sbe e XV
RESUIMO. ...ttt ab e e be e e br e s br e e anneeea XVIiI
013 1 Tod OSSR PSSRSR XiX
RESUMEBN. ... et e i et e e e ne e e e XX
o (0] [ o T F OSSR 1
F N o] (=TT o = To Lo PSP 4
100 0o o TSRS 8
1. Modelo de Investigacdo, Variaveis de Interesse € HipOteses.........ccovevvvvveiivenenne. 16
1.1. Determinantes INAIVIAUAIS..........ccoveiiiiiiiiiie e 18
1.1.1. Variaveis do aprendizZ..........ccoeiiierieineieeese s 18
1.1.1.1. Estratégias de aprendiZagem........c.coeverereiesiesiesieeriesese e e sre e eeeeees 18
1.2. Determinantes CONLEXTUAIS. ........cvveiereereeieseeseereesteesieeeesree e eseesreesseeeesneeses 29
1.2.1 VariAVeis 00 CUISO......cveieieiesiesie st eteeeeie e stesteste st sa e e e sae st stesneereeneeneens 29
Nt LT T L PRSPPI 29
1.2.2. Variaveis do ambieNte...........cocviieiieieiiesiese e 38
1.2.2.1. Suporte a transferénCia.........cccocvcieiicie i 38
1.2.2.2. Barreiras e facilitadores em EAD..........cccccoiiiiie i 47
1.2.3. Variaveis de efetividade de treinamento..........ccccvevveiererenene s 52
1.2.3.1. Impacto do treinamento No trabalho.............cccoiiiiiiiii 53
2 |V 1= (oo [ USSR 62
2.1, ParTICIPANTES. ... vttt ettt bbbt e e 62
2.1.1. Organizagao Drasileira...........cccoceeieiieiiiie e 62
2.1.2. Curso “Eficiéncia Operacional”...........ccccoccueeeiieeeiiieeiieeeie e 63
2.2. Instrumentos de Medida............cooeiiiiiiiiii e 64
2.3. Procedimentos de Coleta de Dados.........ccoiveiiiiiieeiie s 65
2.4. Procedimentos de Analise de Dados..........ccceieieiieeeieieieiese e 67
3. RESUItA0S € DISCUSSAOD. ......ccueeeeeieeiiesieesieaieesieeie e stee e neesreesteeneesreeteeneesneeeeenes 70
3.1. Adaptagéo dos Instrumentos de Medida.............ccovveeiieninieiiereee e 70
3.1.1. Estratégias de aprendiZagemM.........cccoeierieriniereniseeeeieee e 72
B.L.2. REAGOES. ...ttt bbbttt bbbt 74
3.1.3. SUPOrte @ tranSTErENCIA........c.ccveieiece e 75
3.1.4. Barreiras e facilitadores em EAD..........ccccoveviiieii e 76
3.1.5. Impacto do treinamento no trabalho.............cccooeeii i, 77
3.2. Andlises Teoricas dos Instrumentos de Medida...........cccccccveveiieveiiececcecee, 79
3.2.1. Validagao Semantica € POr JUIZES........ooeererieiriiriiiee e 79
TR R 1 (H (o [0 I o | ] (o SRS R 80
3.3.1. Analises estatisticas dos instrumentos de medida (espanhol)............c.c.cccu...... 82
3.3.1.1. ANALISES HESCIILIVAS.......eccveeieiiesieeie ettt e e sae e enne e 82
3.3.1.1.1. Estratégias de aprendizagem..........ccccvevveiieieeiieiie e 82
TR O B = (- Tolo 1< L F SRS UPPRPRPR 84
3.3.1.1.3. SUPOIte @ tranSfErENCIAL .......veeeieieriece e 86



3.3.1.1.4. Barreiras e facilitadores em EAD.........cooooooooo e 88

3.3.1.1.5. Impacto do treinamento no trabalho...........cccccccvvve i 90
3.3.1.2. Analises de CONSIStENCIA INTEIMA. .......cceivirviiirieieieieie e 91
3.3.1.3. Analises fatoriais exploratOrias...........c.ccccvvevieiieii s 94
3.3.1.3.1. Estratégias de aprendizagem...........cccovereiriiennienenieese e 94
3.3, 1.3.2. REAGDES. ...ttt bbb 97
3.3.1.3.3. SUPOrte A transSferENCIA.........covieiiieisee e 99
3.3.1.3.4. Barreiras e facilitadores eém EAD.........ccccooevieeriiie i 101
3.3.1.3.5. Impacto do treinamento no trabalho............cccccccv v 104
3.4, EStUAO 0 CaMPO......oiiieieciieie et sreesae e nns 104
3.4.1. Andlises estatisticas dos instrumentos de medida (Portugués)..............c......... 107
3.4.1. 1. ANALISES UESCIILIVAS. .....eveveiviiiieiieiee ettt 107
3.4.1.1.1. Estratégias de aprendizagem...........ccouiereieririeneine e 107
3.4.1.1.2. Reacao aos procedimentos iNStrUCIONAIS. ........cceervierveriesieeiesee e 109
3.4.1.1.3. SUPOIte A transSfErENCIA.........evieiicisee e 110
3.4.1.1.4. Barreiras e facilitadores eém EAD.........ccccooeviieiiiie i 112
3.4.1.1.5. Impacto do treinamento no trabalho em profundidade.............cc.ccccvevnen. 114
3.4.1.1.6. Impacto do treinamento no trabalho em amplitude..........c.ccccceovevervennnne. 116
3.4.1.2. Analises de CONSIStENCIA INTEIMA. .......cceviriiiiiiieieiee e 118
3.4.1.3. Analises fatoriais exploratirias............cccovvveveiieie i 120
3.4.1.3.1. Estratégias de aprendizagem..........cccvevueiieieeiieiec e 120
3.4.1.3.2. Reac¢ao aos procedimentos iNStrUCIONAIS. ........ccververeereenieeiesie e 122
3.4.1.3.3. SUPOIte A tranSfErENCIA. ........eoviuerieiciee e 123
3.4.1.3.4. Barreiras e facilitadores em EAD.........ccccoceiieieiie i 125
3.4.1.3.5. Impacto do treinamento no trabalho em profundidade................ccccveveeen 128
3.4.1.3.6. Impacto do treinamento no trabalho em amplitude.............cccccovevernennnne. 130
3.4.1.4. Anélises fatoriais CONfirmMatOrias..........c.covviiriiiiniieiieie e 131
3.4.1.4.1. Estratégias de aprendizagem..........c.covevveiieieeieeiec e 134
3.4.1.4.2. Reacao aos procedimentos iNStrUCIONAIS. ........cccuerieverieieeiesie e 136
3.4.1.4.3. SUPOIte A transSfErENCIA. .........covieieiceree e 137
3.4.1.4.4. Barreiras e facilitadores em EAD.........ccccooviieiiiie i 141
3.4.1.4.5. Impacto do treinamento no trabalho em profundidade................ccoceevnneen 143
3.4.1.4.6. Impacto do treinamento no trabalho em amplitude............ccocvevviiinnnnn, 146
3.4.2. Andlises de regressao MUItIPIa..........ccccovevveiiiiccece e 149
3.4.2.1. AUL0AVAITAGAD. .......cccviereeieiecie ettt 149
3.4.2.2. HeteroavallaGao. ........c.cueiuieiiiieiiieie e e 153
3.4.3. Equag0es estruturais — teste do modelo de investigacgao............cceevvreerveeenne 155
3.4.3. 1. AUL0AVAHAGAD. .......cveeiiiieiiiieieie s 157
3.4.3.1.1. Impacto do treinamento no trabalho em profundidade................ccccoeveeee. 157
3.4.3.2. HEteroavaliaGa0. ..........ocueiueiiiiiiieieiee s 164
3.4.3.2.1. Impacto do treinamento no trabalho em profundidade...............ccccoveveee. 164
3.4.4. RelacOes de mediacdo e moderagao entre VariaveisS........ccoeveveevereeeesveseennns 168
3.4.4.1. HIpOtese MediatOra.........ccoveieieeie ettt 168
3.4.4.1.1. Outras relacdes de MedIiaCa0. .........ccccvereeiieieeie e 171



3.4.4.2. HipOtese MOAeradora........ccccviueiverieiieiieiesie e eseesee e e sieseesteesaesneesseeeeas 174

3.4.4.2.1. Outras relactes de MOAEraGa0..........ccuevveeereeriesieeieeree e e ee e e eee s 177
3.4.5. TESte de NIPOLESES. ....cciviciieieieie et 188
A, CONCIUSDES. .....eevetiitieiieie ettt sttt et bbbttt bbbt nes 200
4.1. Evidéncias de Validade dos Instrumentos de Medida.............ccccceevvervnirninnnnn, 200
4.2. ImplicagBes Empiricas — Teste de Hipdteses dos Modelos.............ccoevreriennnne. 203
4.3. ImplicacOes TeOrico-MetodoIOgICaS. ......cvuvrveririeiriieeeienie s 207
4.4, IMPlICACOES PrALICAS. ... .c.viveieiieieieeiee st 209
T I 10 - Uot L= USSR 211
4.6. Pesquisas Futuras e Agenda de PeSQUISA.........cccverveveeieerieiieie e see e 220
4. CONCIUSIONES. ...ttt ettt bbb nre s 223
4.1. Evidencias de Validezde las Escalas..............ccooviiiiiiiiiiiiiieens 223
4.2. Implicaciones Empiricas — Teste de Hipotesis de los Modelos.................... 226
4.3. Implicaciones Teoricas y MetodolOgiCas...........coevrirerriireniieneseee e 230
4.4, IMPlICACIONES PrACHICAS. .. cveuveiiieeieiieie e 232
T 10 - Uod o] OSSPSR 234
4.6. Investigaciones Futuras y Agenda de Investigacion................................. 243
RETEIBNCIAS. ... ettt bbbttt bbbttt 246
AANEXOS. ...ttt R e e et R e n e r e nnr e 261



Lista de Tabelas

Tabela 1. Classificacdo e definicGes das estratégias de aprendizagem (Warr &
Allan, 1998; Zerbini, 2007).......ccoiieiiiieiieieeie st
Tabela 2. Pesquisas sobre Estratégias de Aprendizagem..........cocooeovvenerrcnienenene.
Tabela 3. Pesquisas SODIe REAGOES. .......ccvuveririeriesie st
Tabela 4. Pesquisas sobre Suporte a Transferéncia...........ccooevveverevenesese e
Tabela 5. Pesquisas sobre Barreiras e Facilitadores em EAD............cccccccvveveieennnn,
Tabela 6. Resultados de pesquisas sobre impacto do treinamento no trabalho em
revisoes de literatura (Burke & Hutchins, 2007; Grossman & Salas, 2011)..............
Tabela 7. Caracteristicas formais do curso Eficiéncia Operacional..........................
Tabela 8. Perfil da amostra de alunos da Universidad de Sevilla (Espanha)
participantes do eStudo PHOTO...........coiiiiiiiiie e
Tabela 9. Resultados descritivos do instrumento de “Estrategias de Aprendizaje”...
Tabela 10. Resultados descritivos do instrumento de “Reaccién a los
Procedimientos de FOrmacion”..........cccccviiiieiieeiie ettt
Tabela 11. Resultados descritivos do instrumento de “Reaccion a la Calidad del

Tabela 12. Resultados descritivos dos itens referentes ao apoio dos supervisores
do instrumento de “Apoyo a la Transferencia”...........cccoeevviiiiiiniiniiene,
Tabela 13. Resultados descritivos dos itens referentes ao apoio dos colegas do
instrumento de “Apoyo a la Transferencia”............ccocvvveiiiiiiienneee e
Tabela 14. Resultados descritivos dos itens referentes ao apoio material do
instrumento de “Apoyo a la Transferencia’...........ccoceviiiiieiiiiiene e
Tabela 15. Resultados descritivos do instrumento de “Barreras y Facilitadores en
la Ensefanza Virtual”. ... ... ..o
Tabela 16. Resultados descritivos do instrumento de “Impacto de la Formacion en
el Trabajo en Amplitud™. ... ..oooiii e,
Tabela 17. Comparacdo dos alfas e nimero de itens entre as escalas em portugués
€ ESPANNOL.....ee e
Tabela 18. Resumo das informacdes psicométricas dos instrumentos utilizados em
S 0 [0 (0TI L] (=] o] =t SRS
Tabela 19. Estrutura empirica do instrumento de “Estrategias de Aprendizaje”.......
Tabela 20. Valores proprios empiricos e aleatorios dos primeiros dez componentes
da escala de “Estrategias de Aprendizaje”..........ccvvveriiiiiieieeniee e
Tabela 21. Estrutura empirica do instrumento de “Reaccion a los Procedimientos
L& (S0 0] 4 P o 10§ PRSPPI
Tabela 22. Estrutura empirica do instrumento de ‘“Reaccion a la Calidad del

Tabela 23. Estrutura empirica do instrumento de “Apoyo a Ila
TraNSTRIENICIA” ... i
Tabela 24. VValores proprios empiricos e aleatorios dos primeiros dez componentes
daescalade “Apoyo ala Transferencia’........ccocvviviriiriieiierenene e

19

25
34
40
49

58
63
81
82
84

85

86

87

87

88

90

91

93
95
96

97

98

99

101



Tabela 25. Estrutura empirica do instrumento de “Barreras y Facilitadores en la
Ensefianza VIrtual” ..o s
Tabela 26. VValores proprios empiricos e aleatorios dos primeiros dez componentes
da escala de “Barreras y Facilitadores en la Ensefianza Virtual”...............ccocciiennnn,
Tabela 27. Estrutura empirica do instrumento de “Impacto de la Formacion en el
Trabajo en Amplitud™. ... ..ot
Tabela 28. Perfil da amostra de funcionarios participantes do curso Eficiéncia
OPEIACIONAL ...ttt bbbt
Tabela 29. Perfil da amostra de geStOres..........cviverieiieiiere s
Tabela 30. Resultados descritivos do instrumento de “Estratégias de
Aprendizagem” no curso Eficiéncia Operacional............cccoeviiiiniiniiiiiiciiienn,
Tabela 31. Resultados descritivos do instrumento de “Rea¢do aos Procedimentos
Instrucionais” no curso Eficiéncia Operacional...........ccoocovviiiiiiiiiiiiiicniciene,
Tabela 32. Resultados descritivos dos itens referentes ao apoio dos supervisores
do instrumento de “Suporte a Transferéncia” no curso Eficiéncia Operacional........
Tabela 33. Resultados descritivos dos itens referentes ao apoio dos colegas do
instrumento de “Suporte a Transferéncia” no curso Eficiéncia Operacional.............
Tabela 34. Resultados descritivos dos itens referentes ao apoio material do
instrumento de “Suporte a Transferéncia” no curso Eficiéncia Operacional.............
Tabela 35. Resultados descritivos do instrumento de “Barreiras e Facilitadores em
EAD” no curso Eficiéncia Operacional............cccccoeiiiiiiiiiiiiiiccee
Tabela 36. Resultados descritivos do instrumento de autoavaliagdo de “Impacto
do Treinamento em Profundidade” no curso Eficiéncia Operacional.......................
Tabela 37. Resultados descritivos do instrumento de heteroavaliagdo de “Impacto
do Treinamento em Profundidade” no curso Eficiéncia Operacional.......................
Tabela 38. Resultados descritivos do instrumento de autoavaliagdo de “Impacto
do Treinamento em Amplitude” no curso Eficiéncia Operacional.............ccccceevveenne
Tabela 39. Resultados descritivos do instrumento de heteroavaliagao de “Impacto
do Treinamento em Amplitude” no curso Eficiéncia Operacional..............cc.ccceue.ne.
Tabela 40. InformacBes psicométricas dos instrumentos utilizados na
PESGUISAL 1.ttt ettt etttk b ekttt e bbbt bRt bttt e bbb b bt e ne e
Tabela 41. Comparacéo dos alfas e nimero de itens entre as escalas originais e as
A0 ESTUAD UE CAIMPO. ...ttt bbbt
Tabela 42. Estrutura empirica do instrumento de “Estratégias de Aprendizagem”...
Tabela 43. Estrutura empirica do instrumento de “Reacdo aos Procedimentos
INSTIUCIONAIS” ...ttt ettt ettt ettt e b e e e e e nneeanneenneas
Tabela 44. Estrutura empirica do instrumento de “Suporte a Transferéncia”............
Tabela 45. Pares de itens altamente correlacionados entre si no instrumento de
“Barreiras e Facilitadores em EAD™.........ccccoiiiiiiiiiiiii e
Tabela 46. Estrutura empirica do instrumento de “Barreiras e Facilitadores em

Tabela 47. Estrutura empirica do instrumento de autoavaliacdo de “Impacto do
Treinamento em Profundidade™...........c.cccooiiiiiiiiiiiic e

Xi

101

103

104

105
106
107

110

111

111

112

113

114

115

116

117

118

119
120
122
123
126

128

129



Tabela 48. Estrutura empirica do instrumento de heteroavaliacdo de “Impacto do
Treinamento em Profundidade”...........ccocovviiiiiiiiiiiii
Tabela 49. Estrutura empirica do instrumento de autoavaliacdo de “Impacto do
Treinamento em AmMPlItude”..........oiviiiie e
Tabela 50. Estrutura empirica do instrumento de heteroavaliacdo de “Impacto do
Treinamento em AmPLTUAE”........ccoiiiiiiiiiii e
Tabela 51. Valores de referéncia dos indicadores de bondade de ajuste do modelo..
Tabela 52. Indicadores de ajuste para os modelos original e re-especificados do
instrumento de “Estratégias de Aprendizagem’..........cccevvriveeiiiieiniee e siee e
Tabela 53. Indicadores de ajuste para os modelos original e re-especificados do
instrumento de “Reagdo aos Procedimentos Instrucionais™.........ccoevveevvveiiieeiinennns
Tabela 54. Indicadores de ajuste para os modelos original e re-especificados do
instrumento de “Suporte @ Transferéncia’..........ccoovvvviiiiiiiiiiene e
Tabela 55. Indicadores de ajuste para as escalas do instrumento de “Suporte a
B B 1113 153 (<) s Lo £ ARSI
Tabela 56. Indicadores de ajuste para os modelos original e re-especificados do
instrumento de “Barreiras e Facilitadores em EAD”............ccocoe i
Tabela 57. Indicadores de ajuste para 0os modelos original e re-especificados do
instrumento de autoavaliagdo de “Impacto do Treinamento no Trabalho em
Profundidade™..........couiiiiiiie e
Tabela 58. Indicadores de ajuste para os modelos original e re-especificados do
instrumento de heteroavaliagdo de “Impacto do Treinamento no Trabalho em
Profundidade”..........ooi oo e ae e
Tabela 59. Indicadores de ajuste para os modelos original e re-especificados do
instrumento de autoavaliacdo de “Impacto do Treinamento no Trabalho em
F N 1110] 1110 L [PPSR
Tabela 60. Indicadores de ajuste para 0os modelos original e re-especificados do
instrumento de heteroavaliacdo de “Impacto do Treinamento no Trabalho em
AMPIIEUAC” ...
Tabela 61. Regressdo maltipla padréo para o Impacto do Treinamento no Trabalho
M Profundidade. ..........coueiiiece e
Tabela 62. Regressao multipla padréo para o Impacto do Treinamento no Trabalho
EM AMPITUTR. ... bbb
Tabela 63. Correlacdes entre as variaveis independentes e dependentes na auto e
heteroavaliacdo de impacto em profundidade e em amplitude............cccccevverivennnne.
Tabela 64. Indicadores de ajuste para 0 modelo estrutural com o Impacto do
Treinamento no Trabalho em Profundidade como variavel dependente...................
Tabela 65. Efeitos estandardizados totais, diretos e indiretos das variaveis
independentes com a variavel dependente “Impacto do Treinamento no Trabalho
em Profundidade™........ueeei i
Tabela 66. Indicadores de ajuste para 0 modelo estrutural com o Impacto do
Treinamento no Trabalho em Amplitude como variavel dependente........................

Xii

129

130

131
133
135

137

139

140

143

145

146

147

148

150

151

156

157

157

158



Tabela 67. Efeitos estandardizados totais, diretos e indiretos das variaveis
independentes com a variavel dependente “Impacto do Treinamento no Trabalho
€M AMPIIUAC™ ... re e
Tabela 68. Indicadores de ajuste para 0 modelo estrutural com as variaveis
AEPENAENTES IP € A ... e
Tabela 69. Efeitos estandardizados totais, diretos e indiretos das varidveis
independentes com a variavel dependente “Impacto do Treinamento no Trabalho
EM Profundidade”........coeiieiiie e
Tabela 70. Efeitos estandardizados totais, diretos e indiretos das variaveis
independentes com a variavel dependente “Impacto do Treinamento no Trabalho
M AMPIITUAC™ ...t
Tabela 71. Indicadores de ajuste para o modelo estrutural com o Impacto do
Treinamento no Trabalho em Profundidade como variavel dependente...................
Tabela 72. Efeitos estandardizados totais, diretos e indiretos das varidveis
independentes com a variavel dependente “Impacto do Treinamento no Trabalho
em Profundidade™........vveiie e
Tabela 73. Indicadores de ajuste para 0 modelo estrutural com o Impacto do
Treinamento no Trabalho em Amplitude como variavel dependente........................
Tabela 74. Efeitos estandardizados totais, diretos e indiretos das variaveis
independentes com a variavel dependente “Impacto do Treinamento no Trabalho
M AMPIITUAC” ...t
Tabela 75. Indicadores de ajuste para o modelo estrutural com as variaveis
AEPENAENTES IP € A ...
Tabela 76. Efeitos estandardizados totais, diretos e indiretos das variaveis
independentes com a variavel dependente “Impacto do Treinamento no Trabalho
em Profundidade”..........coooiiii i
Tabela 77. Efeitos estandardizados totais, diretos e indiretos das variaveis
independentes com a variavel dependente “Impacto do Treinamento no Trabalho
M AMPIITUAC™ ...
Tabela 78. Regressao simples de Reagéo aos Procedimentos Instrucionais sobre o
Impacto do Treinamento no Trabalho em Profundidade e em Amplitude.................
Tabela 79. Regressdo simples de Suporte a Transferéncia sobre o Impacto do
Treinamento no Trabalho em Profundidade e em Amplitude...........ccccocviiiiinnnnnn.
Tabela 80. Regressdo mdultipla de Reacdo aos Procedimentos Instrucionais e
Suporte a Transferéncia sobre o Impacto do Treinamento no Trabalho em
Profundidade € em AMPLITUdE........c.ocoviiiiiiii e
Tabela 81. Resultados para mediagéo simples de reacdo aos procedimentos
instrucionais sobre suporte a transferéncia e impacto do treinamento no trabalho....
Tabela 82. Regressdo simples de Estratégias de Aprendizagem sobre o Impacto
do Treinamento no Trabalho em Profundidade e em Amplitude............cc.ccoovviennnn.
Tabela 83. Regressdo multipla de Reacdo aos Procedimentos Instrucionais e
Estratégias de Aprendizagem sobre o Impacto do Treinamento no Trabalho em
Profundidade € em AMPIItUdE.........c.coveiiiiii i

Xiii

158

161

161

161

164

164

165

165

166

166

166

169

169

169

170

171

171



Tabela 84. Resultados para mediacdo simples de reacdo aos procedimentos
instrucionais sobre estratégias de aprendizagem e impacto do treinamento no

Tabela 85. Regressdo multipla de Reacdo aos Procedimentos Instrucionais e
Barreiras e Facilitadores em EAD sobre o Impacto do Treinamento no Trabalho
em Profundidade € em AMPITUE..........cooeiiiiiiiii e
Tabela 86. Resultados para mediagdo simples de reacdo aos procedimentos
instrucionais sobre barreiras e facilitadores em EAD e impacto do treinamento no
TrADAINO0. ...t
Tabela 87. Papel moderador do suporte a transferéncia sobre as estratégias de
aprendizagem na explicacao de impacto do treinamento no trabalho.......................
Tabela 88. Resumo das relagdes preditivas significativas na autoavaliacdo e
heteroavaliacdo de impacto do treinamento no trabalho...........cccccoveviiieiieiciine,
Tabela 89. Resumo das relages de mediagdo na autoavaliacdo de impacto do
treinamento NO trabalNoO...........coveiieii i
Tabela 90. Resumo das relagdes de moderacdo na autoavaliacdo de impacto do
treinamento NO trabalNO...........ccvviieii e
Tabela 91. Coeficientes de regresséo para as relacdes entre as variaveis e indices
de ajuste dOS MOGEIOS........cccuiiieiieie e enes

Xiv

173

173

174

182

196

196

197

199



Lista de Figuras

Figura 1. Estrutura geral de desenvolvimento do teXto............cccecevveveiiieiieseciennnn,
Figura 2. Modelo de investigagao ProPOSLO..........ccevvreererrieeieseesieeiesiee e seee e
Figura 3. Distribuicdo dos valores proprios (scree plot) da escala de “Estrategias
e APTENAIZAJE™......eeeeiiie e
Figura 4. Distribuicdo dos valores proprios (scree plot) da escala de “Apoyo a la
TrANSTETENCIA” ... it e e b e rre e
Figura 5. Distribuicdo dos valores proprios (scree plot) da escala de “Barreras y
Facilitadores en la Ensefianza Virtual”.............cccccoveiiiiiiic e
Figura 6. Cargas fatoriais estandardizadas, coeficientes de correlacdo e erros
padrdo da AFC para o instrumento de Estratégias de Aprendizagem (modelo re-
ESPECITICAUOD 2)....eeeie et
Figura 7. Cargas fatoriais estandardizadas, coeficientes de correlacdo e erros
padrdo da AFC para o instrumento de Reacdo aos Procedimentos Instrucionais
(MOodelo re-eSPECITICAUOD 2)......cviieiiiieiieriesieee e
Figura 8. Cargas fatoriais estandardizadas, coeficientes de correlacdo e erros
padrdo da AFC para o instrumento de Suporte a Transferéncia (modelo hipotético
[T Tol T 1 TSP SRURRPRPPR
Figura 9. Cargas fatoriais estandardizadas, coeficientes de correlacdo e erros
padréo da AFC para a escala de Suporte de Supervisores e Material do instrumento
de SUPOrte @ TranSTErENCIA........ccvieruriiiiee e
Figura 10. Cargas fatoriais estandardizadas, coeficientes de correlagéo e erros
padrdo da AFC para a escala de Suporte de Pares e Material do instrumento de
SUPOItE @ TraNSTEIENCIA. ... .ccveiieiiecie et
Figura 11. Cargas fatoriais estandardizadas, coeficientes de correlacdo e erros
padrdo da AFC para o instrumento de Barreiras e Facilitadores em EAD (modelo
re-ESPECITICAUO 3)....viiiiieiiii it
Figura 12. Cargas fatoriais estandardizadas, coeficientes de correlagéo e erros
padréo da AFC para o instrumento de autoavaliacdo de Impacto do Treinamento
no Trabalho em Profundidade (modelo re-especificado 1).........cccccoeveninivnnniininenn,
Figura 13. Cargas fatoriais estandardizadas, coeficientes de correlagéo e erros
padrdo da AFC para o instrumento de heteroavaliacdo de Impacto do Treinamento
no Trabalho em Profundidade (modelo re-especificado 2)..........cccccevvevviicivenenne.
Figura 14. Cargas fatoriais estandardizadas, coeficientes de correlacdo e erros
padréo da AFC para o instrumento de autoavaliacdo de Impacto do Treinamento
no Trabalho em Amplitude (modelo re-especificado 2)..........ccccevvvviveiieiieeiieiinns
Figura 15. Cargas fatoriais estandardizadas, coeficientes de correlagéo e erros
padréo da AFC para o instrumento de heteroavaliagdo de Impacto do Treinamento
no Trabalho em Amplitude (modelo hipotético inicial)..........ccccovvviierviieiinireee
Figura 16. Modelo simplificado com os coeficientes de regressdo estandardizados
significativos na autoavaliacdo de Impacto do Treinamento no Trabalho em
ProfUNAITAdE. ......ceveeeec e e

XV

96

100

103

136

137

140

140

141

143

145

146

148

149

158



Figura 17. Modelo simplificado com os coeficientes de regressdo estandardizados
significativos na autoavaliacdo de Impacto do Treinamento no Trabalho em
7 0010 1) (0T SRS
Figura 18. Modelo simplificado com os coeficientes de regressdo estandardizados
significativos (*P<0,000).......cceririiiiieieieriere e
Figura 19. Modelo simplificado com os coeficientes de regresséo estandardizados
significativos (*p<0,000 & **P<0,05).....c.cerrririreiiniirinieiee e
Figura 20. Efeitos indiretos positivos de variaveis independentes sobre o Impacto
em Amplitude Na autoavaliaGao...........c.ccvereeiieiieere e
Figura 21. Modelo simplificado com os coeficientes de regressdo estandardizados
SIGNITICAtIVOS (F*P<0,05) .. uiiiiiiiiiee e s
Figura 22. Modelo simplificado com os coeficientes de regresséo estandardizados
significativos (*p<0,000; **P<0,05).....cccieriiririiiiiiienieie e

Figura 23. Efeitos indiretos positivos de variaveis independentes sobre o Impacto
em Amplitude na heteroavaliagao............coceveiiiiiiiiiice e
Figura 24. Modelo da variavel mediadora reacdo aos procedimentos instrucionais

entre suporte a transferéncia e impacto do treinamento no trabalho.............c..c.c.......
Figura 25. Efeito mediador das reagdes aos procedimentos instrucionais entre as
estratégias de aprendizagem e o impacto do treinamento no trabalho na
101 (0T: V72 - Vo (o PSSRSO
Figura 26. Modelo da varidvel moderadora suporte a transferéncia entre barreiras
e facilitadores em EAD e impacto do treinamento no trabalho...............c.ccccevvenen.
Figura 27. Efeito moderador do suporte material sobre barreiras e facilitadores em
EAD e o impacto em profundidade na autoavaliaGio.............cccevverererinininieenen,
Figura 28. Relagéo entre as barreiras e facilitadores em EAD e o impacto em
profundidade em fungdo do suporte material.............ccoovviiiiiiiiii e
Figura 29. Efeito moderador de reagdes aos procedimentos instrucionais sobre
barreiras e facilitadores em EAD e o impacto em profundidade na autoavaliacéo....
Figura 30. Efeito moderador de reacdes aos procedimentos instrucionais sobre
barreiras e facilitadores em EAD e o impacto em amplitude na autoavaliagéo..........
Figura 31. Moderadores das barreiras e facilitadores em EAD sobre os indicadores
de efetividade de treinamento na autoavaliaGao............ccoververiereienininiseeeeees
Figura 32. Relagéo entre as barreiras e facilitadores em EAD e o impacto em
profundidade em fungéo das reagies 80 CUISO.........ccverveeeereereerieseesieeee e sieeeeens
Figura 33. Relagéo entre as barreiras e facilitadores em EAD e o impacto em
amplitude em funGao das reaClES 80 CUISO........ccuveveieerieeeesee e eie e e sre e sre e
Figura 34. Efeito moderador do suporte material sobre as estratégias cognitivas e
busca de ajuda e o impacto em profundidade na autoavaliagao.............cccceceervennenne
Figura 35. Efeito moderador do suporte material sobre as estratégias de controle
da emocdo e o impacto em profundidade na autoavaliag&o..............ccoecevveveninennnn.
Figura 36. Efeito moderador do suporte de pares sobre as estratégias de elaboragéo
e aplicagdo préatica e o impacto em amplitude na autoavaliagao.............cc.ceevvervenenne.
Figura 37. Relacdo entre as estratégias de aprendizagem de controle da emocéo e
0 impacto em profundidade em funcéo do suporte material............ccccovevvvinrvenenne.

XVi

160

162

163

164

165

167

167

169

172

175

176

177

178

179

179

180

181

182

183

183

184



Figura 38. Relacdo entre as estratégias de aprendizagem de elaboracao e aplicagédo
pratica e o impacto em amplitude em fungéo do suporte de pares..........ccccecveruvereenne
Figura 39. Efeito moderador de reacdes aos procedimentos instrucionais sobre as
estratégias cognitivas e busca de ajuda e o impacto em profundidade na
AUEOAVATTIAGAD. ...ttt
Figura 40. Moderadores das estratégias de aprendizagem cognitivas e busca de
ajuda sobre o impacto em profundidade na autoavaliagao.............c.cceeverververnennnne
Figura 41. Relacdo entre as estratégias de aprendizagem cognitivas e busca de
ajuda e o impacto em profundidade em funcao das reacGes ao CUrsO..........c.ccceeuvenne.
Figura 42. Relacdo entre as estratégias de aprendizagem cognitivas e busca de
ajuda e o impacto em profundidade em funcdo do suporte material............c...coc.e...

XVii

184

186

186

187

188



Resumo

Mudangas recentes na area de Treinamento, Desenvolvimento e Educacdo (TD&E)
introduzem novas formas de oferecer programas instrucionais, que passam a ser
realizados via internet, suscitando discussdes acerca de sua viabilidade, efetividade e
potencial para retornar melhorias aos seus participantes e beneficios tangiveis as
organizacOes. A avaliacdo da efetividade de acdes de TD&E exige medir seus efeitos
sobre o desempenho individual dos egressos, incluindo uma complexa gama de variaveis
da organizacao, do treinamento e do individuo explicativas do processo de transferéncia
de competéncias adquiridas ao ambiente de trabalho. Nesse sentido, o presente estudo
teve como objetivo propor e testar um modelo de avaliacdo de acbes educacionais
corporativas ofertadas a distancia, visando identificar fatores que influenciam na
efetividade de treinamentos dessa natureza, entre variaveis do individuo (estratégias de
aprendizagem), de reacdo ao curso (procedimentos instrucionais e desempenho do tutor)
e do ambiente (barreiras e facilitadores em contexto a distancia e suporte a transferéncia
de treinamento), tendo como variavel critério o impacto do treinamento no trabalho,
medida em termos de desempenhos especificos (impacto em profundidade) e gerais
(impacto em amplitude) no trabalho. A coleta de dados foi realizada por meio da aplicacao
virtual de questionarios aos membros de uma organizacdo publica brasileira do setor
bancario, que participaram de um treinamento a distancia (autoavaliacdo), e a seus
superiores hierarquicos (heteroavaliacdo). Foram realizadas a adaptacdo e a validagédo
tedrica de instrumentos nacionais utilizados na coleta de dados; traducdo ao espanhol dos
instrumentos de medida e aplicacdo em estudo piloto na Espanha que antecedeu o estudo
de campo principal; analises estatisticas (descritivas, consisténcia interna, fatoriais
exploratérias e confirmatorias) para a verificacdo de evidéncias de validade dos
instrumentos de medida; regressdes multiplas e modelagem por equacdes estruturais para
testar o conjunto de relacdes entre as varidveis presentes no modelo de investigacao
proposto (predicdo, mediagdo e moderacdo). Foram confirmadas a validade e a
confiabilidade dos instrumentos, configurando-se como ferramentas de avaliacao Uteis ao
diagnostico da efetividade de treinamentos em ambientes corporativos. Os achados,
baseados nos altos niveis de ajuste dos modelos encontrados, comprovaram o poder
explicativo da satisfacdo com os procedimentos instrucionais, das estratégias de
aprendizagem, sobretudo as de elaboracdo e aplicacdo pratica, e do suporte a transferéncia
(material e de pares), para o processo subsequente de aplicacdo das novas habilidades no
trabalho, na autoavaliacdo de ambos tipos de impacto; na heteroavaliacdo, o suporte de
supervisores e as estratégias cognitivas e busca de ajuda explicaram, respectivamente, a
ocorréncia do impacto em profundidade e em amplitude; além da identificacdo do papel
mediador/moderador das reacBes e do suporte a transferéncia. Os resultados empiricos
obtidos por meio da utilizacdo de modelos mais sofisticados de analise de dados e
combinado a inclusdo de hipoteses preditoras, mediadoras e moderadoras para a
investigacdo do fendmeno do resultado do treinamento no desempenho dos egressos
suprem lacunas de pesquisa e oferecem importantes subsidios a area de avaliagdo de
programas de TD&E, beneficiando o desenvolvimento do campo cientifico, em termos
de avancos tedrico-metodoldgicos, e trazendo implicagbes praticas, ao apresentar
orientacdes aos profissionais que influenciam sobre o desempenho de suas atividades e
facilitam as intervengdes em contextos organizacionais e de trabalho.

Palavras-chave: treinamento a distancia; avaliacdo; impacto do treinamento no trabalho.
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Abstract

Recent changes in the field of training introduce new ways to offer these programs in
organizations, which are currently delivered by the Internet, raising questions about their
feasibility, effectiveness and potential to return improvements to the participants’
performance and tangible benefits to organizations. The evaluation of e-training
effectiveness requires measuring its effects on the individual employees’ performance,
including a large and complex range of organizational, training design and individual
variables that explain the transfer of training process at the workplace. Though, the
present study aimed to propose and test an assessment model in a distance corporate
context, to identify factors relating to individual characteristics (learning strategies),
reaction (instructional procedures and tutor’s performance) and the work environment
(barriers and facilitators in e-learning and support to training transfer) that can influence
e-training outputs. To measure the effectiveness of training at work, the dependent
variable was the transfer of training, measured in terms of specific (in depth impact) and
overall (in width impact) performance at work. Data collection was conducted through
online questionnaires delivered to members of a Brazilian public organization of the
banking sector that had participated in an e-training (self-evaluation), and to their
supervisors (hetero-evaluation). Adaptation and content validation of national
instruments used in data collection were conducted; translation into Spanish of the
measuring instruments and application in a pilot study in Spain prior to the main study;
statistical analysis (descriptive, internal consistency, exploratory and confirmatory factor
analysis) to verify the reliability of the scales; multiple regressions and structural equation
modeling to test the relationships between the variables in the proposed research model
(prediction, mediation and moderation). The validity and reliability of the instruments
indicate them as useful assessment tools in diagnosing the effectiveness of training in
corporate environments. The findings, based on the high level of fit for the models,
confirm that the trainee satisfaction with the instructional procedures, the learning
strategies, mainly the elaboration and practical application strategies, and the perception
of material and peer support, contributed to the subsequent process of applying the new
skills at work in the self-evaluation of both types of impact; in the hetero-evaluation, the
supervisor support and the cognitive and help-seeking strategies explained, respectively,
the in depth and in width impact; besides, the mediating/moderating role of reaction and
support to transfer was identified. The empirical results obtained through the use of more
sophisticated models of data analysis and combined with the inclusion of predictive,
mediating and moderating effects to investigate the transfer of training in the employees’
performance clarify research gaps and provide important subsidies to the training
evaluation field, benefiting the development of the scientific literature, in terms of
theoretical and methodological advances, and bringing practical implications, offering
guidance to professionals that influences on the performance of their activities and
facilitates interventions at work and organizational settings.

Keywords: distance training; assessment; transfer of training.
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Resumen

Los cambios recientes en el area de formacion en las empresas introducen nuevas formas
de ofrecer programas de formacién a los trabajadores al utilizar la Internet. Sobre las
teleformaciones, surgen cuestiones con respecto a su viabilidad, eficacia y potencial de
ofrecer mejoras a sus participantes y beneficios tangibles a las organizaciones. La
evaluacion de la eficacia de las formaciones requiere medir sus efectos sobre el
rendimiento individual de los egresados, incluyendo un amplio y complejo abanico de
variables de la organizacion, de la formacién y del individuo que expliquen el proceso de
transferencia de las habilidades en el trabajo. En ese sentido, la presente investigacion
tuvo como objetivo proponer y poner a prueba un modelo de evaluacion de programas de
formacidn en las empresas ofrecidos telematicamente, para identificar los factores que
influyen en la efectividad de ese tipo de formacion, entre variables individuales
(estrategias de aprendizaje), de reaccién al curso (procedimientos de formacion y calidad
del tutor) y del entorno laboral (barreras y facilitadores en la ensefianza virtual y apoyo a
la transferencia). La variable dependiente fue el impacto de la formacion en el trabajo,
medida en términos de rendimientos especificos (impacto en profundidad) y generales
(impacto en amplitud) en el trabajo. La recogida de datos se llevo a cabo a través de la
aplicacion online de los cuestionarios a los miembros de una organizacion publica
brasilefia del sector bancario, que participaron en una teleformacion (autoevaluacion), y
a sus superiores jerarquicos (heteroevaluacién). Fueron realizadas la adaptacion y
validacion teorica de los instrumentos nacionales utilizados en la recogida de datos;
traduccion al espafiol de los instrumentos y aplicacion en un estudio piloto en Espafia
antes del estudio de campo; andlisis estadisticos (descriptivos, consistencia interna,
factorial exploratorio y confirmatorio) para la verificacion de la validez de los
instrumentos de medida; regresiones multiples y modelos de ecuaciones estructurales
para comprobar el conjunto de relaciones entre las variables del modelo de investigacion
propuesto (prediccion, mediacion y moderacion). La validez y fiabilidad de los
instrumentos fueron confirmados, indicAndolos como herramientas de evaluacion de la
efectividad de la formacion en las empresas. Los resultados, basados en los altos niveles
de ajuste de los modelos, corroboraron que la satisfaccion con los procedimientos de
formacion, las estrategias de aprendizaje, sobre todo las de elaboracion y aplicacion
practica, y el apoyo a la transferencia (material y de pares) explicaron el subsecuente
proceso de transferencia de las nuevas habilidades en el trabajo, en la autoevaluacion de
los dos tipos de impacto; en la heteroevaluacion, el apoyo de los supervisores y las
estrategias cognitivas y de busqueda de ayuda explicaron, respectivamente, la ocurrencia
del impacto en profundidad y en amplitud; ademas de la identificacion del rol
mediador/moderador de las reacciones y del apoyo a la transferencia. Los resultados
empiricos obtenidos a travées del uso de modelos mas sofisticados de andlisis de datos
suplen lagunas de investigacién y proporcionan subsidios importantes al area de
evaluacion de los programas de formacién, beneficiando el desarrollo del campo
cientifico, en funcion de los avances teéricos y metodoldgicos, y traen implicaciones
practicas, al proporcionar orientacion a los profesionales que influye en el ejercicio de
sus actividades y facilita las intervenciones en contextos organizacionales y de trabajo.

Palabras-clave: teleformacion; evaluacion; transferencia de la formacion.
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Prologo

O desenvolvimento do projeto de pesquisa concernente a presente tese doutoral,
tendo como objetivo principal a avaliacdo de treinamentos corporativos a distancia em
termos dos determinantes individuais e contextuais influentes no processo de
transferéncia das novas competéncias adquiridas para o trabalho, contou com periodos de
investigacao no exterior, financiados por agéncias de fomento estrangeiras.

O projeto de pesquisa foi inscrito primeiramente em um processo seletivo do
Grupo Tordesillas, apoiado pelo Santander Universidades, o qual disponibilizava, através
da Universidad de Sevilla (Espanha), cinco bolsas de estudos em sua convocatoria de
2013-2014 a alunos matriculados em um dos programas de doutorado na area de
Psicologia Organizacional e do Trabalho das seis universidades integrantes do Colegio
Doctoral Tordesillas (CDT-POT), dentre elas a Universidade de Sdo Paulo (USP).
Durante um periodo de cinco meses, a aluna participou das atividades desenvolvidas pelo
CDT-POT no Departamento de Psicologia Social da Universidad de Sevilla, além de dar
seguimento ao seu projeto de pesquisa (melhora do desenho metodoldgico da
investigacdo, elaboracdo de hipdteses de pesquisa, revisdo de literatura cientifica e
adaptacdo ao espanhol dos instrumentos de medida a ser utilizados na coleta de dados),
sob a supervisdao do tutor designado, Prof. Dr. Francisco José Medina Diaz. Nessa
ocasido, a aluna foi convidada a desenvolver o projeto de tese em regime de cotutela entre
a USP e a Universidad de Sevilla (US) e comegou a preparar a documentacao necessaria
para firmar um convénio de colaboragéo institucional bilateral entre ambas universidades,
que visava estabelecer as condic¢des formais de coordenacdo do projeto de tese por parte
da USP, orientada pela Profa. Dra. Thais Zerbini, e pela US, pelo Prof. Dr. Francisco José
Medina Diaz, e a consequente obtencao da dupla titulagdo com a superacdo da defesa da
tese doutoral ao final do processo.

Em seguida, a convocatoria de 2014-2015 do Programa “Movilidad de Profesores
e Investigadores Brasil-Espana” da Fundacion Carolina — instituicdo governamental
espanhola sumamente prestigiosa que promove relacdes culturais e de cooperagéo
educacional e cientifica entre Espanha e paises iberoamericanos, sendo referéncia em
mobilidade académica e bolsas internacionais —, surgiu como uma oportunidade de dar
prosseguimento ao trabalho iniciado no ano anterior na US, enquanto tramitava o
convénio de cotutela. Durante o periodo de trés meses financiado pela referida instituicao,
além de vérias atividades formativas e a efetivacdo da matricula da aluna no Programa de

Doutorado de Psicologia dos Recursos Humanos da US, realizou-se a adaptacdo ao
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espanhol e a aplicagdo dos instrumentos a uma amostra de estudantes universitarios ou
pos-graduandos em estudo piloto conduzido na US (validacdo semantica, andlises
descritivas, fatoriais exploratorias e de consisténcia interna das medidas em espanhol);
bem como foram contatadas organizagOes espanholas para apresentar-lhes o projeto de
tese e propor-lhes a avaliagdo de alguns de seus programas de treinamentos online.

Finalmente, no ano seguinte (2015), com a aprovacao e a assinatura do convénio
de cotutelal, a aluna teve acesso a um auxilio do Il Plan Propio de Docencia da
Universidad de Sevilla, “Acciones de Movilidad e Internacionalizacién: Apoyo al
Desarrollo de Tesis Cotuteladas”, que apoiava justamente o desenvolvimento de projetos
de pesquisa de estudantes na condicdo de cotutela entre universidades. Esse periodo
contou com a participacdo da aluna em atividades promovidas pelo Programa de
Doutorado em Psicologia de Recursos Humanos e o pleno aproveitamento na execucao
da pesquisa: andlise de dados coletados em organizacdo brasileira (estudo de campo),
validagdo dos instrumentos de medida, sistematizacdo dos resultados e discusséo em
capitulos da tese, redacdo de relatorios a instituicdo parceira e de artigos cientificos para
sua publicacdo em revistas indexadas, nacionais e internacionais.

Todos os periodos de investigacdo anteriormente aludidos, alternados com
periodos de permanéncia no Brasil, conforme prevé o convénio de cotutela, permitiram o
desenvolvimento da pesquisa, tendo impactado em alteragdes no projeto inicialmente
proposto. Além disso, possibilitaram que as medidas nacionais fossem adaptadas ao
espanhol, podendo ser utilizadas em pesquisas futuras em paises que tenham o castelhano
como idioma, uma vez que néo foram identificados instrumentos internacionais similares,
apontando a importancia da adaptacao dessas medidas; e a realizacao de um estudo piloto,
sendo um teste em pequena escala do estudo completo. A principio, a intencéo era firmar
parceria de pesquisa nos contextos brasileiro e espanhol para realizar um estudo
comparativo entre amostras provindas de empresas do mesmo setor (bancario) de ambos
paises, comparar 0s resultados obtidos e as possiveis diferencas culturais, o que nao foi
possivel.

Alem disso, participar em programas de mobilidade internacional configuram-se
em ocasifes impares para promover o intercambio cientifico em ambientes de pesquisa
caracterizados por alunos e professores, de diferentes origens, altamente produtivos e

comprometidos com a producgédo de conhecimento; angariar informacdes e aprender novas

1 O convénio de cotutela de tese doutoral prevé, dentre outros aspectos, a redacdo da tese no idioma
portugués, complementada por um resumo e conclusdes no idioma espanhol.
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técnicas e métodos; compartilhar uma bagagem de formacao intelectual e de investigacao
no grupo de pesquisa do pais de origem; e trazer contribui¢cfes para os grupos brasileiros
de pesquisa, especialmente da Universidade de Sdo Paulo, e pesquisadores da
comunidade cientifica com forte atuac&o no Brasil na area de POT.

Essas consideracdes sdo feitas para contextualizar as circunstancias sobre as quais
o0 projeto de tese doutoral foi desenvolvido e referendar o reconhecimento e apoio que o
mesmo recebeu, junto a candidata ao titulo de doutorado, durante seu processo de

pesquisadora em formacéo.



Apresentagéo

Programas de Treinamento, Desenvolvimento e Educacdo (TD&E) ocupam uma
posicdo estratégica nas organizacGes, pois oferecem a oportunidade de promover a
aprendizagem continua e de desenvolver e consolidar competéncias técnicas e
comportamentais essenciais ao desempenho profissional de seus membros, melhorando a
sua performance no trabalho (Salas, Tannenbaum, Kraiger & Smith-Jentsch, 2012). Tais
eventos instrucionais vém acompanhando as mudangas ocorridas em contextos
organizacionais nas Ultimas décadas, as quais colocam condi¢Ges dindmicas tanto para o
trabalho como para a forma de oferecimento de acBes educacionais. No cendrio nacional
e internacional, programas de TD&E adotam atualmente, em larga escala, processos
educacionais assentados na internet e nas novas tecnologias da informacgé&o e comunicacgéo
(NTICs).

O advento da tecnologia e sua presenga cotidiana em quase todos os aspectos da
vida humana atinge hoje em dia também os treinamentos, afetando o modo como se
aprende (Salas et al., 2012). A eliminacdo das barreiras temporais e espaciais permitida
por tais inovacgdes, combinada a relevancia da aprendizagem ao longo da vida, impulsiona
a emergéncia de novos cenarios educacionais ou a transformacao daqueles vigentes (Coll,
Mauri & Onrubia, 2010). A diversificacdo das modalidades de entrega dos eventos
educacionais introduz questdes que merecem atengdo e precisam ser discutidas como
forma de atestar a qualidade e eficécia das a¢des a distancia. Além disso, deve-se garantir
que os resultados pretendidos por acGes dessa natureza sejam alcancados e estejam de
acordo com 0s objetivos previamente estabelecidos pela organizacéo e pela propria acdo
educacional.

Acgdes educacionais séo consideradas bem-sucedidas quando as competéncias
adquiridas ou aprofundadas em TD&E séo aplicadas e transferidas apropriadamente para
0 contexto de trabalho (Aguinis & Kraiger, 2009; Borges-Andrade, 1997; Meneses,
Zerbini & Abbad, 2010), sendo essencial a producao de conhecimento sobre o que ajuda
e 0 que prejudica a efetividade de treinamentos (Salas et al., 2012). Nesse sentido, 0
interesse de pesquisa na &rea de avaliagdo de sistemas instrucionais a distancia
acompanha as transformacdes e inovacdes dos cursos ofertados em ambientes abertos de

trabalho, tais como os oferecidos pelo Sistema S? e corporativos.

2 Compdem o Sistema S: SEBRAE (Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas); SENAI
(Servico Nacional de Aprendizagem Industrial); SESI (Servi¢o Social da Industria); SENAC (Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial); SESC (Servico Social do Comércio); SENAR (Servigco Nacional
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Embora haja um interesse crescente de pesquisadores em contribuir com a area de
avaliacdo de sistemas instrucionais ofertados a distancia, apontando que a ciéncia tenta
acompanhar a velocidade da préatica, ha ainda um grande descompasso entre a quantidade
de estudos produzidos e o nimero de programas vigentes (Abbad, Zerbini & Souza, 2010;
Martins & Zerbini, 2014a; Zerbini & Abbad, 2010a). Ha ainda muito a ser investigado
sobre a melhor forma de projetar o ambiente de e-learning, como otimizar a sua entrega,
e identificar o que funciona, quando e por qué (DeRouin, Fritzsche & Salas, 2005). Diante
desse cenario, a discussdo sobre a avaliacdo de agdes educacionais a distancia, mediadas
pela internet, e a sistematizacdo de conhecimentos sobre o tema, é de extrema relevancia
(Abbad, Carvalho & Zerbini, 2006; Martins, 2012; Salas & Cannon-Bowers, 2001;
Zerbini, 2007).

A anélise da literatura mostra um expressivo nimero de pesquisas que nas dltimas
décadas buscam investigar variaveis que podem influenciar os resultados de ages
educacionais, principalmente presenciais (Coelho, 2004; Lacerda & Abbad, 2003;
Meneses & Abbad, 2003; Mourao, 2004; Pilati, 2004; Sallorenzo, 2000; Tamayo, 2002),
e mais recentemente, producdes cientificas comparam os resultados de aprendizagem
obtidos em programas de e-learning aos tradicionais, realizados em sala de aula (Carrol
& Burke, 2010; DeRouin et al., 2005; Ruth & Conners, 2010; Shen, Chung, Challis &
Cheung, 2007).

Apesar das contribuigdes de tais estudos, em sua maioria, estudos de caso, artigos
conceituais ou descritivos e com a proposi¢cdo de modelos empiricos testados por meio de
correlagdes e regressdes (Burke & Hutchins, 2007; Martins & Zerbini, 2014a), para a
producdo de conhecimentos na area sdo necessarias investigacdes mais robustas que
mostrem se 0s modelos empiricos corroboram a teoria, ou seja, se as relagdes estatisticas
encontradas se confirmam na teoria. DeRouin et al. (2005) sinalizam a necessidade de
mais teoria para orientar o desenho, a entrega, a implementacédo e a avaliacdo do e-
learning, que informe como promover resultados positivos de aprendizagem baseados em
resultados de pesquisa. Estudos sisteméticos para testagem de modelos, com a aplicagdo
de metodologias mais avangadas e rigorosas, sdo particularmente escassos na produgéo
cientifica brasileira, sendo fundamental ampliar o campo de conhecimento na area de
avaliacdo de treinamentos corporativos a distancia para ratificar ou refutar achados dos

trabalhos empiricos ja realizados na literatura internacional.

de Aprendizagem Rural); SENAT (Servico Nacional de Aprendizagem em Transportes); SEST (Servigo
Social de Transportes); SESCOOP (Servico Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo).
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A presente pesquisa visa contribuir com as areas de avaliacdo e de efetividade de
sistemas instrucionais, ja que pretende construir e verificar evidéncias de validade de
medidas de treinamento, bem como testar modelos de relacionamento de variaveis. O
objetivo principal consiste em propor e testar um modelo de avaliacdo de acdes
educacionais corporativas ofertadas a distancia, no qual seja possivel identificar e
mensurar os fatores que influenciam na efetividade de treinamentos dessa natureza,
analisando o desempenho posterior do egresso no ambiente de trabalho, entre variaveis
do individuo, de reacdo ao curso e do ambiente, e a varidvel critério do modelo sera o
Impacto do Treinamento no Trabalho, em profundidade e em amplitude. Para tanto, seréo
adaptadas e construidas medidas de avaliacdo em TD&E, além da realizacdo de analises
estatisticas que alcancem o0s objetivos desta investigacao.

Para facilitar o acompanhamento do texto, a Figura 1 mostra 0 modo como as

(sub)secdes estdo estruturadas e sua sequéncia de apresentacdo no presente estudo.

1. Modelo de Investigacio,
Introduciio Variaveis de Interesse e 2. Metodologia 3. Resultados e Discussdo 4. Conclusdes
Hipoteses

1.1. Determinantes 2 1. Participant 3.1. Adaptacdo dos 4.1. Evidéncias de Validade
Individuais - articipantes Instrumentos de Medida dos Instrumentos de Medida
. . - 4.2 Implica¢des Empiricas —
12 Deletmm?mles 2.2. Instrumentos de Medida 3.2. Analises Teoricas .dos Teste de Hipoteses dos
Contextuais Instrumentos de Medida
Modelos
2.3. Procedimentos de Coleta . 4.3. Implicacdes Teorico-
de Dados 3.3 Estudo Piloto Metodologicas
2:4. Procedimentos de 3.4.Estudo de Campo 4.4. Implicagdes Praticas

Andlise de Dados

Revisido de Literatura Cientifica

4.5. Limitacdes

4.6. Pesquisas Futurase
Agenda de Pesquisa

Figura 1. Estrutura geral de desenvolvimento do texto.

A Introducéo e a sec¢do 1, “Modelo de Investigacdo, Variaveis de Interesse e
Hipoteses”, apresentam o0 contexto e a tematica da pesquisa, apontando 0s avangos e 0S
desafios para a area de avaliacdo e efetividade de treinamentos a distancia em contextos

corporativos, bem como expdem 0s objetivos e a relevancia da presente investigacao, os



resultados de pesquisa sobre as varidveis de interesse que compdem o modelo de
investigacao proposto e as hipoteses, teoricamente elaboradas, a serem testadas.

Na se¢do 2, “Metodologia”, definem-se as caracteristicas dos participantes e do
curso avaliado, os instrumentos de medida, os procedimentos de coleta e de analise de
dados utilizados.

A secdo 3, “Resultados e Discussdo™, apresenta 0s processos de adaptacdo e
validacdo tedrica dos instrumentos de medida, descreve o estudo piloto realizado na
Espanha, além de exibir o estudo de campo e as anélises estatisticas derivadas do mesmo.

A secdo 4, “Conclusbes”, indica as principais implicacdes teoricas,
metodologicas, empiricas e praticas do presente trabalho para a area de avaliacédo e
efetividade de treinamentos a distancia em contextos corporativos, as limitacbes e
algumas recomendacdes para as pesquisas futuras, além de propor uma agenda de

pesquisa.



Introducgéo

Processos de TD&E sdo acdes educacionais sistematizadas que promovem a
aquisicdo de novas competéncias, visando a producdo de mudangas cognitivas e
comportamentais permanentes, com o propoésito de aumentar o desempenho eficaz no
trabalho (Bedwell & Salas, 2010; Grossman & Salas, 2011; Salas et al., 2012), sendo
esperados efeitos na satisfacdo com o evento, na aprendizagem de habilidades e na
consequente transferéncia das mesmas para o contexto das equipes e organizagoes
(Aguinis & Kraiger, 2009; Carvalho & Abbad, 2006).

De acordo com Salas et al. (2012), as atividades de treinamento e desenvolvimento
sdo fundamentais para a construcdo e a manutencao de uma forca de trabalho efetiva, bem
como permitem que as organizacOes se adaptem, compitam, inovem, produzam,
mantenham-se seguras, melhorem o atendimento e atinjam metas. Além dos objetivos de
aprender e transferir novos conhecimentos, habilidades e atitudes (CHASs) para o
ambiente de trabalho, proporcionados pelos eventos instrucionais, as organizagdes
esperam que essas novas competéncias adquiridas possam provocar impactos nos
processos de trabalho das equipes e resultados organizacionais (Aguinis & Kraiger, 2009;
Zerbini et al., 2012a); transpondo assim o nivel individual, mas agregando valor também
nos niveis meso e macro (Burke & Hutchins, 2007).

Para alcancar os efeitos de longa duracdo no desempenho dos individuos, ndo
basta ser avaliada a satisfacdo dos participantes com 0S cursos ou a aquisicdo de
aprendizagem decorrente da participacdo em acdes educacionais especificas, mas deve-
se buscar aferir de que forma e em que medida treinamentos afetam a performance dos
participantes no trabalho (Burke & Saks, 2009; Velada, Caetano, Michel, Lyons &
Kavanagh, 2007; Roszkowski & Sovon, 2010; Vo & Hannif, 2012; Zerbini et al., 2012a).
Dessa forma, a avaliacdo da efetividade de acdes de TD&E exige medir seus efeitos sobre
0 desempenho individual dos egressos, por meio do uso de construtos Uteis para tal
finalidade, tais quais: transferéncia de treinamento e impacto do treinamento no trabalho
(em profundidade e em amplitude).

Na literatura internacional, o fenbmeno de resultado do treinamento no
desempenho dos egressos é quase que invariavelmente denominado de “transfer of
training” OU “training transfer”. No Brasil, no entanto, a tradug¢ao literal deste conceito,
ou seja, transferéncia de treinamento, é usada somente nas investigacdes que tratam dos

ambientes abertos de trabalho, cabendo aos casos de pesquisas em contextos corporativos



o0 termo impacto do treinamento no trabalho (profundidade e amplitude). Este termo é
adotado no presente trabalho ja que a operacionalizacdo da pesquisa acontece em contexto
corporativo. Portanto, ao longo do texto, os estudos internacionais consultados e os
resultados de pesquisa cotejados que usavam como variavel o termo “transfer of
training/training transfer” serdo entendidos como impacto do treinamento no trabalho.
A andlise e a discussdo conceitual sobre os termos existentes na literatura nacional e
estrangeira serdo aprofundadas na secdo 1.2.3.1, que trata da variavel Impacto do
Treinamento no Trabalho.

A importancia da mensuragdo do impacto do treinamento no trabalho em
programas de TD&E é frequentemente propagada, ja que visa verificar em que medida
0s investimentos constantes em acdes formais e sistematicas de TD&E feitos pelas
organizac0es resultam, de fato, na producéo de resultados expressos sob a forma de novas
competéncias no trabalho no nivel do desempenho dos egressos (Borges-Andrade, Abbad
& Mouréo, 2012; Cheng & Hampson, 2008; Griffin, 2012; Grossman & Salas, 2011).

Investimentos maci¢cos em processos continuos de aprendizagem e de
desenvolvimento de competéncias continuam sendo diferenciais competitivos e
estratégicos para as organizagdes (Abbad, Correa & Meneses, 2010; Aguinis & Kraiger,
2009), principalmente porque as exigéncias de desenvolvimento de competéncias criticas,
pela atual economia global para a manutencdo de vantagem competitiva, crescem e
modificam-se rapidamente (Aguinis & Kraiger, 2009) e dependem, em grande parte, da
qualificacdo da forga de trabalho (Salas et al., 2012). Para atender as constantes demandas
de qualificacdo pessoal e profissional, os programas de TD&E passam por alteragdes, que
possibilitam a sua adaptacéo as aceleradas e recentes mudancas ocorridas em contextos
organizacionais, ao adotar a mediacdo das NTICs e a internet como meio de entrega de

suas acOes educacionais.

Treinamentos a distancia em organizacoes e trabalho

O uso da Educagdo a Distancia (EAD) em contextos corporativos permite
acompanhar os processos de fusdes e internacionalizacdo de empresas, que requerem
treinamentos capazes de atender simultaneamente publicos numerosos e dispersos por
condicBes geogréficas, fisicas ou ocupacionais (Castro & Ferreira, 2006), lidando, em
muitos casos, com uma forcga de trabalho transcultural, formada por grupos heterogéneos,

que devem colaborar a distancia (Salas et al., 2012). Por exemplo, nota-se que



funcionarios que trabalham nas mesmas organizacGes, mas em regides ou paises
diferentes, requerem tipos diferenciados de programas de e-learning. Essas variagdes nas
preferéncias de e-learning exigem que as organizac6es o personalizem, alinhando as suas
estratégias as dos participantes, visando atender necessidades e expectativas especificas.
A adocdo desta abordagem provavelmente tenha impacto sobre a satisfacdo dos
treinandos, bem como melhore a aprendizagem no e-learning (Derouin et al., 2005).

Atualmente, situacbes mais complexas surgem em fung¢do das mudancas no
mundo do trabalho, afetando também os modos de oferecer treinamentos. Salas et al.
(2012) comentam que, dentre algumas das oportunidades e desafios de hoje que podem
ter implicacOes para a area de TD&E, destacam-se a presenca de uma nova geracao
atuante no mercado de trabalho com diferentes motivacdes, expectativas e abordagens a
aprendizagem. Para estes jovens, amplamente acostumados com a presenca didria da
internet e de maltiplas tecnologias, é que as a¢des educacionais devem ser desenhadas e
ajustadas as suas caracteristicas (Martins, 2012). Uma populagdo que vive
constantemente “‘conectada” provavelmente anseia obter uma experiéncia de
aprendizagem que seja ao mesmo tempo relevante e interessante, podendo nédo se adaptar
a uma abordagem de transmissdo de informagdes por meio de longas aulas presenciais
(Garrison & Vaughan, 2008). Nesse contexto, a EAD passa a ser considerada uma
importante alternativa educacional disponivel para ampliar e democratizar o acesso as
oportunidades de treinamento, viabilizando a construcdo de mecanismos que
proporcionem situacBes de aprendizagem e de qualificacdo continuas, além de ser um
meio de ensino adequado a adultos e que pode ser utilizado no préprio ambiente de
trabalho (Abbad et al., 2010).

Estudiosos consideram o0s treinamentos baseados em computadores ou o e-
learning como potenciais mecanismos de entrega e ferramentas de ensino Uteis para
retornar beneficios tangiveis para as organizagdes, quando devidamente projetados,
executados e avaliados (Bedwell & Salas, 2010; Derouin et al., 2005). Ao passo que as
novas tecnologias tornam-se amplamente difundidas e disponiveis a baixos custos, as
organizagdes deparam-se com alternativas cada vez mais viaveis para a implementagéo
de treinamentos que exploram o uso de videoconferéncias, sistemas eletronicos de apoio
ao desempenho, videos e cursos online usando a internet ou a intranet. Ainda que o e-
learning venha sendo considerado mais conveniente do que os métodos de treinamento
tradicionais (Derouin et al., 2005), Bedwell e Salas (2010) advertem que nem sempre as

opcdes mais sofisticadas sdo a melhor solucdo, sendo importante considerar outros
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métodos que possam conduzir igualmente a treinamentos eficazes e que atendam a
necessidades formativas especificas.

Uma instrucdo bem projetada funciona independentemente do modo de entrega
ou dos meios utilizados e, para ser efetiva, deve ter um propdsito claro, planejar todos os
aspectos instrucionais cuidadosamente e incorporar os principios de aprendizagem
adequados (Bedwell & Salas, 2010; Salas et al., 2012). Dessa forma, embora o e-learning
venha se tornando um método dominante de entrega de treinamentos em ambientes de
trabalho (Derouin et al., 2005), nem sempre a sua qualidade acompanha o aumento
quantitativo expressivo observado na oferta dessas a¢des (Joo, Lim & Park, 2011) e muito
ainda permanece desconhecido nesse campo, cada vez mais importante, do e-learning nas
organizagOes (Garavan, Carbery, O’Malley & O’Donnell, 2010).

Ainda que as tecnologias emergentes sejam bastante promissoras enquanto
recursos instrucionais, ndo garantem por si s6 a aprendizagem; por isso, deve-se
investigar mais sobre o que funciona e o porqué, e quais as caracteristicas especificas
dessas novas tecnologias que contribuem realmente para a aquisicdo de habilidades (Salas
etal., 2012). A ciéncia do treinamento, por meio de pesquisa basica e aplicada atualmente
em curso, tenta acompanhar o desenvolvimento avangado e a influéncia da tecnologia no
desenho e entrega de sistemas de treinamento, bem como dedica-se a descobrir como
pode melhorar o desempenho humano, por meio da definicdo de principios, diretrizes e
critérios no acompanhamento de cursos a distancia.

Os treinamentos a distancia podem ser definidos como um conjunto de agdes
educacionais sistematicamente planejadas que sdo desenvolvidas de forma flexivel nos
ambitos fisico e temporal — ao passo que os conteddos podem ser acessados em qualquer
lugar e a qualquer hora —, promovem intera¢fes sincronas ou assincronas entre 0s
participantes, envolvem interatividade (grau de interacdo entre o aluno e o material do
curso) e sao constituidos por meios tecnolégicos (recursos multimidia com figuras,
animac0es e recursos de audio, internet, intranet, videoconferéncias, etc.) que criam
oportunidades diferenciadas para receber as informagoes (Derouin et al., 2005; Zerbini &
Abbad, 2005).

A adocdo de uma ampla variedade de procedimentos, recursos e meios
instrucionais, calcados em ferramentas virtuais e interativas, introduz condicbes
diferenciadas de aprendizagem aos participantes, demandando deles, por exemplo, 0 uso
efetivo de ferramentas computacionais ou da web para um bom aproveitamento do curso.

Além de favorecer a interacdo entre os atores, promover a interatividade tecnolégica e
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pedagdgica, complementar a entrega dos conteudos, flexibilizar e diversificar as
atividades e estimular a aprendizagem colaborativa (Badia & Monereo, 2010; Carvalho
& Abbad, 2006; Coll, 2004; Derouin et al., 2005; Martins, 2012; Mauri, Onrubia, Coll &
Columbia, 2005; Onrubia, 2005; Vaughan, 2007),

Inimeras vantagens sobre 0s cursos a distancia podem ser ressaltadas, como:
aprendizagem mais independente e flexivel, individualizacdo do estudo com respeito ao
ritmo, espaco e tempo do treinando, permanéncia do colaborador no ambiente
organizacional — reduzindo gastos com viagens para participagdo em treinamentos —,
formagao concomitante de varios colaboradores distantes fisicamente, acesso simultaneo
de um ambiente de simulacdo pelos alunos e aprendizagem coletiva (Alonso, 2010;
Carswell & Venkatesh, 2002; Castro & Ferreira, 2006; Cheung, 2000; D60s &
Wilhelmson, 2011; Zerbini & Abbad, 2010a). Considerando tais beneficios, aliados a
reducdo de custos (Bedwell & Salas, 2010), as organizagOes passam a considerar a
modalidade a distancia como uma medida viavel para ofertar seus treinamentos.

Contudo, os fatores que podem facilitar ou limitar os efeitos exercidos pela EAD
sobre o desempenho posterior do egresso no ambiente de trabalho tém sido pouco
investigados (Brown, 2005; Welsh et al. 2003 citado por Aguinis & Kraiger, 2009),
principalmente em contextos corporativos (Abbad et al., 2010; Derouin et al., 2005; Joo
etal., 2011) — a maior parte dos estudos sobre a efetividade do e-learning € realizada em
ambientes educacionais, desde o ensino fundamental até o superior (Derouin et al., 2005)
—, havendo poucas pesquisas sobre transferéncia de treinamento em ambientes abertos de
trabalho, e impacto do treinamento no trabalho, medido em profundidade e em amplitude,
em contextos corporativos de aprendizagem online (e.g. Garavan et al., 2010;
Gunawardena, Linder-VanBerschot, LaPointe & Rao, 2010; Joo et al., 2011; Mourao,
Abbad & Zerbini, 2014). A esse respeito, Salas et al. (2002) argumentam que, embora 0s
resultados de pesquisa da area da educacgéo tragam contribui¢des importantes, ndo podem
ser transpostos para 0 contexto organizacional, pois 0o ambiente, as demandas e 0s
objetivos do treinamento sdo substancialmente diferentes.

Os contextos virtuais de ensino apresentam particularidades que precisam ser
identificadas para oferecer propostas de intervencdo mais efetivas, sendo necessario
empreender esfor¢os no sentido de produzir, sistematizar e acumular conhecimentos na
area que permitam atingir respostas Uteis ao aperfeicoamento de cursos EAD, atestar a
aplicabilidade da modalidade, obter informagdes pertinentes para efetuar alteracdes

importantes visando resultados melhores e mais efetivos, oferecer subsidios para a
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aplicacdo de instrumentos em contextos especificos e orientagcBes que possam auxiliar
tanto desenhistas instrucionais a construir programas de treinamento na modalidade,

guanto as equipes de Gestdo de Pessoas responsaveis pela avaliacdo desses programas.

Antecedentes da efetividade de treinamento no trabalho

Na area de avaliacdo de TD&E, os principais determinantes de impacto do
treinamento no trabalho identificados s&o: desenho do treinamento ou aspectos
facilitadores, fatores individuais ou caracteristicas dos treinandos, ambiente de trabalho
ou clima para transferir (Baldwin & Ford, 1988; Velada et al., 2007). Nos estudos, ha a
utilizacdo predominante da perspectiva do individuo em detrimento dos aspectos
contextuais que podem afetar o desempenho, ainda que as variaveis situacionais venham
apresentando maior poder de predicdo de impacto do treinamento (Abbad et al., 2012a;
Aguinis & Kraiger, 2009; D’netto, Bakas & Bordia, 2008; Salas & Cannon-Bowers,
2001; Zerbini & Abbad, 2010b).

As condicdes individuais e ambientais pré e pos-treinamento impactam nos efeitos
dos treinamentos (Derouin et al., 2005; Salas & Cannon-Bowers, 2001; Salas et al., 2012;
Tannenbaum & Yukl, 1992). No pré-treinamento, importam em conjunto a maneira que
o programa foi planejado e as habilidades dos treinandos ou sua experiéncia anterior para
a producdo de resultados bem-sucedidos (Salas et al., 2012); no pds, os egressos deixam
0 treinamento com novas habilidades e a intencdo de aplica-las no trabalho, mas
limitacGes no ambiente interferem na transferéncia de tais habilidades, podendo inibir a
aplicacdo dos conhecimentos adquiridos, sendo necessario portanto, diagnosticar o
ambiente de trabalho para identificar e remover os potenciais obstaculos a eficicia da
formagéo (Salas et al., 2012).

E amplamente aceito que as caracteristicas dos treinandos possuem um poderoso
papel no impacto do treinamento no trabalho (Burke & Hutchins, 2007), relacionando-se
positivamente com os efeitos de programas instrucionais. As caracteristicas individuais
dos aprendizes, os habitos de vida, as expectativas, as estratégias utilizadas para alcancar
aprendizagens, as motivages, 0s interesses e as metas podem influenciar na aquisicéo de
competéncias durante um evento instrucional e na sua posterior aplicacdo em situagdes
de trabalho (Meneses, Abbad, Zerbini & Lacerda, 2006), portanto, conhecer o perfil dos
participantes permite ajustar os programas instrucionais as suas caracteristicas individuais
e necessidades (Zerbini, 2007).
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Na revisao de literatura realizada por Burke e Hutchins (2007), as caracteristicas
dos aprendizes que apresentaram relacionamentos forte ou moderado com impacto do
treinamento no trabalho sdo: autoeficacia, motivacdo pré-treinamento, capacidade
cognitiva, utilidade percebida do treinamento — 0s novos conhecimentos e habilidades
devem ser percebidos como aspectos relevantes que poderdo melhorar o desempenho no
trabalho (Baldwin & Ford, 1988) —, planejamento de carreira e comprometimento
organizacional. Os autores alertam que o desafio das pesquisas é estabelecer ndo apenas
relagdes diretas, mas os efeitos da interacdo entre as varidveis individuais e os resultados
de treinamento e, em seguida, incorporar estes resultados na avaliacdo de necessidades e
intervencdes.

As caracteristicas pessoais gerais como género, idade, nivel de escolaridade,
cargo/funcdo, anos de experiéncia de trabalho encontram-se majoritariamente presentes
nas pesquisas da area de avaliacdo de eventos instrucionais, nas quais sdo medidos 0s
efeitos dessas variaveis demograficas e funcionais em resultados de aprendizagem e
impacto do treinamento no trabalho, pois indicam necessidades e disponibilidade dos
participantes para o treinamento (Meneses et al., 2006) — embora muitos estudos mostrem
que diferentes perfis da clientela ndo atuam como preditores e ndo tém impactos
significativos sobre os resultados de efetividade do treinamento (e.g. Depieri, 2006;
Hanke, 2006 citados por Pereira, 2009). Garavan et al. (2010) afirmam que em situacoes
de e-learning, que requerem dos alunos cotas mais altas de responsabilidade e
envolvimento, além de comportamentos autodirigidos e independentes, essas
caracteristicas podem ter maior relevancia, ao lado de outras variaveis disposionais (e.g.
autoeficacia, locus de controle, motivacdo para aprender, repertorio de entrada,
estratégias de aprendizagem, etc.), ja apontadas em estudos anteriores como boas
preditoras da participacdo em treinamentos.

A insercdo e a analise das caracteristicas individuais em pesquisas podem auxiliar
na compreensao do processo de aprendizagem em adultos, identificar aquelas que podem
melhorar o desempenho em atividades e contribuir para o desenvolvimento de modelos
tedricos de treinamento e de avaliacdo (Warr & Allan, 1998; Warr & Downing, 2000).
Vaérias questdes levantadas na area de TD&E podem ser respondidas por meio do estudo
das caracteristicas da clientela, como: a (in)satisfacdo com o curso, a aquisi¢do ou ndo de
aprendizagem, a possibilidade de transferir novos conhecimentos e habilidades, o fato de
individuos apresentarem diferentes resultados ao final de um mesmo programa de TD&E,

e quais caracteristicas influenciam de fato os resultados de um processo de aprendizagem.
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Essas informacgbes permitiriam a implementacdo bem-sucedida de programas
educacionais e a adocdo de estratégias de ensino capazes de beneficiar todos os
participantes dessas acoes.

Salas et al. (2012) apontam que treinamentos devidamente projetados funcionam
e a maneira pela qual se da sua entrega e implementacéo pode influenciar sobremaneira
em sua efetividade. O sucesso de um programa de treinamento depende da sua
congruéncia com as metas organizacionais, das condi¢cdes de trabalho e tecnologia
existentes, do clima organizacional, dos recursos disponiveis, das restricdes e dos
suportes a transferéncia (Salas & Cannon-Browers, 2001; Wexley, 1984). Os estudos
sobre impacto do treinamento no trabalho validam a importancia do ambiente
organizacional, devendo-se examinar o ambiente de transferéncia de forma cuidadosa
para identificar aspectos situacionais facilitadores e restritores, e propor maneiras para
preparar 0s egressos a lidar com os restritores ou modificar o ambiente pos-treinamento
para estimular a aplicacdo do que foi aprendido em ambientes de trabalho (Tannenbaum
& Yukl, 1992). Os aspectos do ambiente de trabalho que comprovadamente apresentam
forte ou moderado relacionamento com o impacto do treinamento no trabalho séo: clima
para transferéncia, apoio gerencial e de pares, motivacdo e oportunidade para transferir —
criar ou prover oportunidades para o uso de novos aprendizados no ambiente de trabalho
(Burke & Hutchins, 2007; Salas et al., 2012).

Os estudos atuais, que aprofundam a explicacdo da influéncia de varidveis
ambientais no treinamento, buscam desenvolver ferramentas préaticas e de diagnostico
para determinar o contexto organizacional concernente ao treinamento, ja que ao analisar
0s eventos que asseguram a aplicacdo dos recentes CHAs adquiridos e ao determinar
quais fatores afetam o impacto do treinamento no trabalho, pode-se agir de modo a
maximizé-los (Aguinis & Kraiger, 2009; Salas & Cannon-Bowers, 2001), além de ter
como foco as interagBes entre variaveis individuais e contextuais como importantes
determinantes para beneficiar a efetividade de agdes instrucionais e investigar como
influem no processo de aplicacdo eficaz no contexto de trabalho dos CHAs adquiridos
durante agdes instrucionais (Bhatti, Battour, Sundram & Othman, 2013; Chiaburu &
Tekleab, 2005; Pilati & Borges-Andrade, 2012).

Nesse sentido, pesquisas apontam para a necessidade de investigar os preditores
da aplicacéo no trabalho das aprendizagens adquiridas nos treinamentos mediados pelas
NTICs, as caracteristicas pessoais dos participantes de treinamentos online (autoeficécia,

motivacao para aprender, satisfacdo, estratégias de aprendizagem) que interferem em sua
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aprendizagem, os aspectos referentes ao evento instrucional (natureza, desenho, volume,
conteddo e qualidade do treinamento) ou ao ambiente social e/ou organizacional
circundante (suporte, cultura, clima) que influenciam os resultados de treinamento e
podem interferir no desempenho (Abbad et al., 2010; Alvarez, Salas & Garofano, 2004;
Meneses & Zerbini, 2005; Meneses, Zerbini & Martins, 2012; Salas & Cannon-Bowers,
2001; Tannenbaum & Yukl, 1992); bem como despender esforcos para entender o alcance
e a influéncia de moderadores individuais e situacionais e explicar como operam para
afetar a aprendizagem e o impacto do treinamento no trabalho, suprindo lacunas de
pesquisas (Aguinis & Kraiger, 2009).

Sobre o papel dos moderadores, Aguinis e Kraiger (2009) afirmam que a pesquisa
cientifica em treinamento tem encontrado suporte para suas relacdes com intervencoes,
aprendizagem e performance no trabalho. E que o foco dos estudos dos moderadores da
relagdo treinamento-impacto do treinamento no trabalho sobretudo se da sobre fatores
interpessoais e grupais, como 0s apoios de pares e chefias, e aspectos organizacionais,
tais quais clima para transferir e ambiente de trabalho, sendo que os primeiros apresentam
resultados mais consistentes.

Considerando que a explicacdo para cada nivel de avaliacdo depende de uma
complexa gama de variaveis pertencentes a organizagéo, ao treinamento e ao individuo
(Abbad, Gama & Borges-Andrade, 2000), o presente estudo pretende contribuir para a
producdo de conhecimentos acerca do tema, ao propor e testar um modelo de avaliagdo
de a¢des educacionais corporativas ofertadas a distancia, no qual seja possivel identificar
fatores que influenciam na efetividade de treinamentos dessa natureza, entre variaveis do
individuo (estratégias de aprendizagem), de reacao ao curso (procedimentos instrucionais
e desempenho do tutor) e do ambiente (barreiras e facilitadores em contexto a distancia e

suporte a transferéncia).

1. Modelo de Investigacao, Variaveis de Interesse e Hipoteses

O modelo de investigacdo proposto foi baseado em modelos tedricos e empiricos
previamente apresentados na literatura da area de avaliacdo de TD&E; mais
especificadamente, naqueles que propuseram investigar a efetividade de treinamentos,
incluindo antecedentes, resultados e condi¢tes que incidem sobre ela (Abbad, 1999;
Baldwin & Ford, 1988; Borges-Andrade, 1982, 2006; Grossman & Salas, 2011; Zerbini,

2007). Os fatores presentes nos modelos, que apresentam os mais fortes e consistentes

16



relacionamentos com impacto do treinamento no trabalho (Grossman & Salas, 2011),
estdo relacionados as caracteristicas dos treinandos (e.g. capacidade cognitiva,
autoeficacia, motivacao, utilidade percebida do treinamento), aos aspectos do treinamento
(e.g. modelagem comportamental, gestdo de erros, ambientes de treinamento realistas) e
do ambiente de trabalho (e.g. clima para transferéncia, suporte, oportunidade para
transferir, follow-up).

O presente modelo almeja incluir além de variaveis comprovadamente
relacionadas a impacto do treinamento no trabalho, como suporte e reacdes, algumas que
tém sido negligenciadas na literatura da area ou que apresentam, até o0 momento, relaces
menos consistentes (por exemplo, estratégias de aprendizagem e barreiras e facilitadores
em contexto a distancia), mas que os estudos existentes apontam achados promissores
quanto aos seus efeitos sobre o fendbmeno de resultado do treinamento no desempenho do
egresso. Dessa forma, com a testagem do modelo (Figura 2), contribuiges podem ser
dadas para que a area de avaliacdo de TD&E avance em termos tedricos e empiricos.

Hine

Impacto em Profundidade

EFETIVIDADE DE
TREINAMENTO ]_[5
Impacto em Amplitude
H;

Figura 2. Modelo de investigacdo proposto.

Hia: As estratégias de aprendizagem serdo preditores positivos dos indicadores de efetividade de
treinamento.

Hip: As estratégias de aprendizagem autorregulatorias interferirdo mais sobre os indicadores de efetividade
de treinamento do que as estratégias cognitivas e comportamentais.

H.: A satisfacdo com os aspectos formais do curso serd preditor positivo dos indicadores de efetividade de
treinamento.

Hs: A satisfagdo com o desempenho do tutor serd preditor positivo dos indicadores de efetividade de
treinamento.

Hmea: As reagles aos procedimentos instrucionais do curso mediardo o suporte a transferéncia e 0s
indicadores de efetividade de treinamento.

Ha4a: O suporte a transferéncia de novas competéncias adquiridas em treinamento estara positivamente
relacionado aos indicadores de efetividade de treinamento.

Hap: O suporte psicossocial interferird mais sobre os indicadores de efetividade de treinamento do que o
suporte material.

Hs: A medida em que os participantes perceberem os recursos como facilitadores e ndo como barreiras sera
positivamente relacionada com os indicadores de efetividade de treinamento.
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Hmod: O suporte a transferéncia atuara como moderador da relacdo entre as barreiras e facilitadores em EAD
e os indicadores de efetividade de treinamento.

He: Os participantes que aplicarem as novas competéncias diretamente em seus cargos (impacto em
profundidade) também modificardo seu desempenho global, motivacéo e atitudes (impacto em amplitude).

A seguir, sdo delimitados e definidos os construtos presentes no modelo de
investigacdo proposto, apontando os efeitos ja conhecidos de cada conceito sobre o
impacto do treinamento no trabalho, previamente demonstrados em estudos existentes na
literatura, tendo como foco o contexto de investigacdo especifico considerado:
treinamentos virtuais; seguidos das hipoteses que se pretendem testar, elaboradas com
base na analise dos resultados de pesquisa cotejados.

As secbes foram organizadas segundo os eixos: 1) Determinantes Individuais:
Variaveis do Aprendiz (Estratégias de Aprendizagem) e 2) Determinantes Contextuais:
Varidveis do Curso (Reacdes), Varidveis do Ambiente (Suporte a Transferéncia e
Barreiras e Facilitadores em EAD) e Variaveis de Efetividade de Treinamento (Impacto

do Treinamento no Trabalho).

1.1. Determinantes Individuais

1.1.1. Variaveis do aprendiz.

1.1.1.1. Estratégias de aprendizagem.

Para facilitar a aquisicdo, o0 armazenamento e a posterior aplicagdo dos
conhecimentos aprendidos em agdes educacionais, sdo utilizados pelos aprendizes
procedimentos denominados de Estratégias de Aprendizagem. Estas compreendem um
conjunto de capacidades cognitivas complexas, habilidades comportamentais e de
autocontrole emocional, que € lancado m&o de maneira consciente, intencional e adaptado
as condicOes do contexto para alcancar objetivos de aprendizagem especificos (Badia &
Monereo, 2010; Beluce & Oliveira, 2012).

As estratégias de aprendizagem cognitivas e comportamentais sdo usadas
diretamente no momento de contato do aprendiz com o material a ser aprendido, sendo
Uteis para selecionar, decodificar, organizar, armazenar, elaborar e recuperar as
informacdes. As autorregulatdrias, ou metacognitivas, tém um impacto indireto,
influenciando como os aprendizes mantém a motivacdo para aprender, a autogestdo de

esforcos e de automonitoramento do progresso durante a aprendizagem e o controle de
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ansiedade diante de determinadas situagdes (Oliveira, Boruchovitch & Santos, 2009;
Warr & Allan, 1998).

Warr e Allan (1998) propuseram um sistema de classificacdo dos diferentes tipos
de estratégias de aprendizagem, divididas em trés componentes: 1) cognitivas: repeticao
mental, organizacéo e elaboracdo; 2) comportamentais: busca de ajuda interpessoal, busca
de ajuda ao material didatico e aplicacdo pratica; 3) autorregulatorias: controle da
emocéo, controle da motivacdo e monitoramento da compreenséo.

Na Tabela 1 a seguir sdo apresentadas mais detalhadamente cada uma das

estratégias de aprendizagem citadas.

Tabela 1. Classificacao e defini¢cdes das estratégias de aprendizagem (Warr & Allan, 1998; Zerbini, 2007).

= Repeticdo: abrange procedimentos de repeticdo mental da informacdo na forma em que
foi apresentada

= Organizagdo: consiste na identificacdo de ideias centrais do material e criacdo de
esquemas mentais que agrupam e relacionam elementos a serem aprendidos

Estratégias
cognitivas

= Elaboracdo: avalia ou reflete sobre implicacBes e conexdes possiveis entre o material
aprendido e 0 conhecimento ja existente

= Busca de ajuda interpessoal: obtencdo de auxilio de outras pessoas, como pares e
professores, para tirar ddvidas sobre o material (representa um comportamento proativo

2 do individuo de solicitar ajuda ao invés de utilizar apenas as informagdes do proprio
2 § procedimento instrucional)
BE _ o _
= g = Busca de ajuda no material didatico: obtencdo de informagBes em documentos
= S escritos, manuais de instru¢des, programas de computador e outras fontes que nédo
w £ envolvam contato social

o

» Aplicagéo pratica: aprimoramento do conhecimento por meio de aplicagéo préatica do
que foi aprendido

= Controle daemocéo: controle da ansiedade e prevencéo de dispersdes de concentracéo,
causadas por sentimentos de ansiedade

= Controle da motivacdo: controlar a motivacao e a atencéo, apesar de existéncia de um
interesse limitado na tarefa a ser aprendida

Estratégias
autorregulatorias

= Monitoramento da compreensdo: a avaliagio do processo de aquisicdo de
aprendizagem e modificagdo do comportamento do individuo quando necessario

Tannenbaum e Yukl (1992) ja alertavam que as rdpidas mudancas tecnoldgicas
exigiriam o desenvolvimento de novas tarefas e procedimentos de trabalho, os quais
requereriam maiores esforgcos cognitivos. Em contextos organizacionais, as estratégias de
aprendizagem corresponderiam as a¢fes e medidas cognitivas efetuadas pelo individuo
visando a compreensdo de determinado objeto (Sonnentag, Niesse & Ohly, 2004),
envolvendo fatores de natureza diversa, inclusive motivacionais, que podem alavancar o

seu uso (Souza, 2010).
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A faculdade de planificar, de dirigir a compreensdo e de avaliar o que foi
aprendido, ou seja, 0 uso da capacidade de conhecer o funcionamento de alguns processos
cognitivos como a memoria, a atencdo ou a compreensdo, denomina-se metacognicédo
(Flavell, 1970). Enquanto as estratégias cognitivas estdo voltadas ao cumprimento de
tarefas, as estratégias metacognitivas relacionam-se a ordenacdo, regulacdo e
monitoramento das primeiras, possibilitando verificar se a estratégia utilizada esta
gerando os resultados pretendidos (Souza, 2010) e refletir acerca das agdes tomadas para
o0 alcance do conhecimento, alterando e elaborando novos meios que permitam sanar
dificuldades ou obstaculos (Oliveira et al., 2009).

A cobranca por competéncias diferenciadas, que incluam o autogerenciamento
dos processos subjacentes a aprendizagem, reflexfes e interpretacbes sobre possiveis
erros cometidos, e que levem a aquisicdo do conhecimento, estende-se por toda a vida,
ndo se restringindo apenas aos contextos escolares, sendo fundamental possui-las como
um dos fatores de sobrevivéncia nos atuais cendrios de ensino virtuais e como elementos
essenciais para a aprendizagem bem-sucedida (Bjork, Dunlosky & Kornell, 2013). Os
programas de e-learning nas organizagdes tendem a oferecer aos treinandos, cada vez
mais, maiores quantidades de controle sobre a sua propria aprendizagem (Derouin et al.,
2005), e as competéncias requeridas para ensinar e aprender em um contexto distante,
virtual, provavelmente, diferem daquelas necessarias em um contexto local (Badia &
Monereo, 2010; Tichon, 2007; Wang & Haggerty, 2009) — como ja apontam alguns
resultados de pesquisa que compararam as estratégias de aprendizagem usadas por
universitarios em diferentes modalidades (Donolo, Chiecher & Rinaudo, 2004; Riveiro
& Nieto, 2004), com destaque para 0 maior uso de estratégias comportamentais (busca
por ajuda interpessoal) na presencial e de estratégias cognitivas (e.g. repeticéo,
organizacdo) e autorregulatorias na virtual ou hibrida —, modelo de ensino que combina
préaticas pedagdgicas das modalidades presencial e a distancia, também conhecido como
blended-learning.

Aqueles que sdo treinados em uma estratégia efetiva alcancam melhor
desempenho (Tannenbaum & Yukl, 1992; Wexley, 1984). Logo, deve-se identificar as
diferentes estratégias de aprendizagem usadas pelos treinandos e investir em estudos a
respeito do emprego das mais adequadas e que produzem melhores resultados,
considerando as necessidades e particularidades da modalidade EAD e os alertas sobre o
papel importante das habilidades de autorregulacdo da aprendizagem nas acoes

educacionais a distancia (Vovides, Sanchez-Alonso, Mitropoulou & Nickmans, 2007).
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As caracteristicas individuais podem ter maior influéncia nos efeitos de
treinamentos a distancia do que nos presenciais, por se tratar de uma aprendizagem que
parece depender mais do esforco do proprio individuo (autogerenciamento da
aprendizagem) do que dos recursos instrucionais (Zerbini, 2007). Além das caracteristicas
mais estudadas tais como género, idade, motivacdo, ansiedade e autoeficacia, devem-se
investigar variaveis cognitivo-comportamentais, tais como as estratégias de
aprendizagem utilizadas pelos alunos durante a¢des educacionais de natureza diferentes
(Meneses et al., 2006; Warr & Allan, 1998; Warr & Downing, 2000). O estudo das
estratégias de aprendizagem usadas pelos aprendizes pode auxiliar no planejamento
instrucional de cursos a distancia, podendo os resultados de pesquisa ser utilizados no
delineamento e aperfeicoamento dos mesmos (Santos et al., 2004; Zerbini, 2007). Ou
ainda, por serem passiveis de serem aprendidas e modificadas, 0 ensino de tais estratégias
implicariam, ndo necessariamente, na mudanca dos procedimentos instrucionais, mas
afetariam a maneira como os aprendizes procedem ao aprender.

Entender a competéncia das pessoas enquanto aprendizes e como elas podem
aprender melhor como se aprende (Warr & Allan, 1998) é fundamental ao considerar que
0 “aprender a aprender” é estratégico (Oliveira et al., 2009; Zabalza, 2005) no contexto
atual que exige continuamente o gerenciamento da informacao e a sua transformacgéo em
conhecimento (Badia & Monereo, 2010). Os novos cendrios, bem como as ferramentas e
finalidades colocadas pelas modalidades de ensino online, por serem mais personalizadas
e autdbnomas, permitem a assunc¢do de cotas maiores de autoaprendizagem, exigindo que
as pessoas se tornem aprendizes permanentes e aptos a planejar, autorregular e autoavaliar
seus préprios processos de aprendizagem (Badia & Monereo, 2010).

Estudiosos recomendam que mais investigacdes sdo necessarias para entender se
e como as estratégias de aprendizagem estdo relacionadas a resultados como desempenho,
aquisicdo de conhecimentos e diferencas qualitativas em entendimento e inovagéo
(Holman, Epitropaki & Fernie, 2001). Uma quantidade crescente de evidéncias empiricas
sugere que o0s processos de autorregulacéo dos aprendizes mediam a relagéo treinamento-
aprendizagem (Aguinis & Kraiger, 2009) e que estratégias de autogerenciamento sao
também relevantes para o impacto do treinamento no trabalho, pois fornecem ao aprendiz
habilidades que o auxiliam a transferir com sucesso quando volta ao local de trabalho
(Burke & Hutchins, 2007). A autorregulacdo, segundo Salas et al. (2012), refere-se as
cognigdes que podem ajudar o aprendiz a manter sua atencdo focada na aprendizagem

por meio do automonitoramento de desempenho, comparacdo do progresso para atingir
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um objetivo final e ajuste do esfor¢o e da estratégia de aprendizagem conforme seja
apropriado. Burke e Hutchins (2007) advertem que embora progressos nesse campo
venham sido feitos na ultima década, o foco recai sobre o processo de aprendizagem e
somente, indiretamente e em menos casos, sobre o impacto do treinamento no trabalho.
Os estudos sobre as habilidades metacognitivas dos treinandos, isto é, a capacidade de
automonitorar e autorregular as suas estratégias de aprendizagem para maximizar a
aprendizagem e o desempenho precisam evoluir e as perspectivas de isso acontecer séo
promissoras.

Durante o processo de aquisicdo de conhecimentos, aprendizes devem ser
orientados, auxiliados e incentivados a usar as estratégias mais adequadas e saber
identificar as estratégias de (in)sucesso, reconsiderando e aprimorando 0S passos a serem
tomados. H& a necessidade de envolver os aprendizes em processos autorregulatorios
durante o treinamento, para incentiva-los a refletir se estdo aprendendo o que deveriam
aprender e a ajustar a aquisicdo dos novos aprendizados, quando necessario (Salas et al.,
2012), uma vez que as estratégias de aprendizagem vém sendo comprovadamente e
positivamente relacionadas a bons resultados e sucesso académico em ambientes de
aprendizagem online (Costa & Boruchovitch, 2009; Johnson, Gueutal & Falbe, 2009;
Martins, 2012; Oliveira et al., 2009; Warr & Bunce, 1995; Warr & Downing, 2000),
especialmente aquelas que promovem o monitoramento da compreensdo e o controle da
motivacgdo, ansiedade e aten¢cdo no momento de estudo, ou seja, as autorregulatorias.

Da mesma forma, destacam-se as evidéncias relacionadas a combinacdo de
distintas estratégias, inclusive as cognitivas e comportamentais, como influentes na
predicdo de impacto do treinamento a distancia no trabalho, melhor desempenho
académico e resultados de aprendizagem (Warr & Downing, 2000; Zerbini & Abbad,
2010b). Em cursos técnicos, as estratégias cognitivas (repeticdo mental e reflexdo ativa),
comportamentais (busca de ajuda no material escrito e aplicagdo préatica) e
autorregulatérias (controle da emocéo e controle da motivagédo) estiveram positivamente
relacionadas a mudancgas no conhecimento (Warr & Downing, 2000). As estratégias de
repeticdo mental e comportamentais usadas durante o treinamento avaliado por Warr e
Allan (1998) estiveram positivamente correlacionadas a transferéncia. Em Zerbini e
Abbad (2008a, 2010a), os participantes de um curso aberto de qualificacdo profissional
ofertado a distancia, que utilizaram com mais frequéncia as estratégias de aprendizagem

de elaboracdo e monitoramento da compreensdo, foram 0s que relataram impacto do
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treinamento no trabalho; e os que elaboraram o plano de negdcios usaram mais
frequentemente a estratégia de busca de ajuda interpessoal.

As interacGes com pares e professores, para tirar davidas ou buscar auxilio (Testa
& Luciano, 2010), estdo marcadamente presentes nos estudos, relacionando-se a
aquisicdo, retencao e transferéncia de novas competéncias (Branddo & Borges-Andrade,
2011; Pantoja & Borges-Andrade, 2009), junto as estratégias de aplicacdo pratica (Zerbini
& Abbad, 2005; Pantoja, 2004), indicando a importancia das estratégias de natureza
comportamental para aprender e transferir em contextos organizacionais.

As estratégias de aprendizagem também sdo estudadas como maneiras pelas quais
os individuos adquirem novos conhecimentos, habilidades e atitudes no ambiente de
trabalho, como por exemplo: por meio de cursos e programas de treinamento, ao trabalhar
com ou observar outras pessoas, tentativa e erro, lendo ou pesquisando, refletindo sobre
acoes, feedback e replicacdo (Crouse, Doyle & Young, 2011). Além de haver estudos que
confirmem que as estratégias de aprendizagem utilizadas por adultos no ambiente de
trabalho sdo semelhantes aquelas usadas em contextos educacionais (Holman et al.,
2001). No estudo de Crouse et al. (2011), por exemplo, os participantes (gerentes de RH)
tendiam a usar estratégias de aprendizagem que envolviam a realizacdo de seu trabalho,
0 que se assemelha as estratégias de aplicagéo pratica. De acordo com Salas et al. (2012),
as oportunidades de préatica durante a acao educacional devem possibilitar aos treinandos
0 envolvimento em semelhantes processos cognitivos que serdo demandados quando
retornarem ao trabalho.

Uma importante linha de pesquisa sobre estratégias de aprendizagem existe no
Brasil, com enfoque tanto nas estratégias aplicadas pelos individuos para aprender
durante agBes formais de treinamento, como nas préaticas, manifestas e encobertas,
utilizadas por profissionais para auxiliar a aquisi¢cdo informal de conhecimentos e
habilidades em seu ambiente de trabalho (Brandao & Borges-Andrade, 2011; Brant, Pilati
& Borges-Andrade, 2015; Pantoja & Borges-Andrade, 2009). As estratégias de
aprendizagem no trabalho configuram-se como um dos elementos decisivos a otimizagao
dos processos de aprendizagem dos individuos em ambientes organizacionais (Pantoja &
Borges-Andrade, 2009), contextos em que ha demandas constantes por resultados de
aprendizagem (Moraes & Borges-Andrade, 2010a), e a0 mesmo tempo, oportunidades
para promové-la por meio de observagfes do comportamento dos outros, reflexdo sobre
a propria conduta, orientagcdes recebidas de supervisores, etc. (Branddo & Borges-
Andrade, 2011).
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Os estudos que vém sendo realizados tém como objetivo validar escalas que
medem estratégias de aprendizagem no trabalho (e.g. Branddo & Borges-Andrade, 2011;
Brant, Pilati & Borges-Andrade, 2015; Moraes & Borges-Andrade, 2010b; Pilati &
Borges-Andrade, 2005), as quais se assemelham as dimensbes de estratégias de
aprendizagem propostas em outros contextos (Borges-Ferreira, 2005; Martins & Zerbini,
2014b; Zerbini & Abbad, 2008), e buscam identificar as estratégias mais utilizadas para
aprender no trabalho, sua influéncia na aquisicdo, retencdo e aplicacdo das novas
competéncias adquiridas, bem como detectar preditores do uso dessas estratégias
empreendidas pelo trabalhador entre caracteristicas do individuo, do posto de trabalho e
dos contextos das organizagdes. Alguns resultados mostram que as estratégias de
aprendizagem mais utilizadas por gestores de um banco publico foram busca de ajuda
interpessoal e reflexdo ativa (Branddo & Borges-Andrade, 2011); em processos de
aprendizagem informal, diferentes categorias profissionais usaram mais frequentemente
as estratégias de aplicacdo préatica e de busca de ajuda interpessoal (Pantoja & Borges-
Andrade, 2009); e as de busca de ajuda interpessoal, aplicacao pratica, reflexdo intrinseca
e extrinseca, busca de ajuda em material escrito foram preditoras da expressao de
competéncias de lideranca dentre gestores de equipes (Lins & Borges-Andrade, 2014).

A Tabela 2 mostra resultados de pesquisa sobre as estratégias de aprendizagem.
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Tabela 2. Pesquisas sobre Estratégias de Aprendizagem.

Procedimentos de

Procedimentos de

Autores Obijetivo Amostra/Contexto - Resultados
coleta de dados anélise de dados
Warr & Validar uma escala de 152 participantes de Aplicacédo de Anadlise fatorial Apenas busca por ajuda
Downing estratégias de aprendizageme  um curso de mecanica  questionarios exploratéria interpessoal e monitoramento da
(2000) investigar a relacdo entre bésica compreensdo ndo foram

estratégias de aprendizagem,
ansiedade para aprender e
aquisicdo de conhecimento

positivamente relacionadas a
mudancgas no conhecimento;
Estratégias de ensaio, busca de
ajuda interpessoal e de material
escrito, controle emocional e
motivacional so mais utilizadas
pelos participantes com alta
ansiedade em relagdo a tarefa de
aprendizagem;

Participantes com altos niveis de
motivacdo anterior a aprendizagem
usam mais reflexdo ativa, controle
emocional e monitoramento da
compreensdo;

Participantes com trabalhos
anteriores relevantes usam menos
busca de ajuda interpessoal e de
material escrito e controle
emocional;

Participantes mais velhos usam
mais a estratégia de ensaio.
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Tabela 2. Pesquisas sobre Estratégias de Aprendizagem. (Continuag&o)

Procedimentos de

Objetivo Amostra/Contexto Procedimentos de
Autores coleta de dados andlise de dados Resultados
Holman, Validar uma escala de 628 agentes de call Aplicacéo de Andlises fatoriais As estratégias de aprendizagem
Epitropaki & estratégias de aprendizagem, center de um Banco questionarios exploratérias e utilizadas por adultos em contextos

Fernie (2001)

provinda de ambiente
educacional, em um contexto
organizacional

(Reino Unido)

confirmatorias

de trabalho séo similares as usadas
em ambientes educacionais;

22 itens; 6 fatores divididos em 2
tipos de estratégias: cognitivas
(reproducéo, organizagdo e
elaboracdo) e comportamentais
(busca de ajuda interpessoal, busca
de ajuda ao material didatico e
aplicacdo pratica).

Zerbini &
Abbad (2005)

Relacionar o uso de
estratégias de aprendizagem
as reacdes aos procedimentos
instrucionais de um curso via
internet e reaces ao tutor e
impacto do treinamento no
trabalho

188 e 354 participantes

do curso a distancia
IPGN (SEBRAE)

Aplicacédo de
questionarios online

Analise fatorial
exploratoria

Anélise de regressao
maltipla

Apenas as estratégias de
elaboracéo e aplicacdo pratica
explicaram o impacto do
treinamento no trabalho.

Pantoja (2004)

Investigar o relacionamento
entre estratégias de
aprendizagem, caracteristicas
da organizacdo e percepc¢des
de suporte a aprendizagem
continua

900 trabalhadores de
16 categorias distintas
atuantes em diferentes
segmentos
organizacionais

Aplicacéo de
questionarios

Teste de 5 modelos
multiniveis para
verificacdo do efeito
especifico de
varidveis preditoras
nas estratégias de
aprendizagem no
local de trabalho

Analise fatorial
exploratéria

Diferentes correlagdes encontradas
entre as varidveis individuais
(idade, género, anos de estudo,
categoria profissional) e a
utilizacéo de estratégias de
aprendizagem no local de trabalho;
Destaque para a estratégia
aplicacdo pratica para a
aprendizagem dos individuos;

Ha diferencas significativas entre
as estratégias de aprendizagem
utilizadas no local de trabalho
conforme a categoria profissional.
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Tabela 2. Pesquisas sobre Estratégias de Aprendizagem. (Continuag&o)

Procedimentos de

Autores Objetivo Amostra/Contexto coleta de dados Par:gﬁgérgsrétgg cflse Resultados

Pantoja & Mapear estratégias de 12 coordenadores de Entrevistas Anédlise de contetido As estratégias aplicacao pratica e

Borges- aprendizagem no trabalho RH e 55 representantes  semiestruturadas busca de ajuda interpessoal

Andrade (2009) com o objetivo de classificar das dezesseis baseadas na técnica exerceram papel primordial nos
dezesseis ocupacles ocupacdes de incidentes criticos processos de aquisicdo, retencdo e
profissionais, em quatro profissionais estudadas transferéncia de novas
categorias de postos de competéncias em ambito laboral;
trabalho, bem como descrever Diferentes configuracdes de uso de
e comparar as estratégias estratégias de aprendizagem
utilizadas pelos individuos estiveram associadas as categorias
para aprenderem, em seu dia- profissionais estudadas.
a-dia no trabalho, nessas
diferentes categorias
profissionais

Zerbini e Identificar variaveis 4.719/470 Aplicacdo de Anélise fatorial Participantes que utilizaram com

Abbad (20084,
2010a)

explicativas da aplicacdo de
habilidades ensinadas aos
participantes de um curso de
qualificacdo profissional a
distancia, via internet

participantes do curso
a distancia IPGN
(SEBRAE)

questionarios online

exploratoria

Anélise de regressao
maltipla

mais frequéncia as estratégias de
aprendizagem elaboracéo e
monitoramento da compreenséo
foram os que relataram maior
ocorréncia de impacto do
treinamento no trabalho;

Os participantes que elaboraram o
plano de negdcios utilizaram com
mais frequéncia a estratégia de
aprendizagem busca de ajuda
interpessoal.

Abbad, Correa
& Meneses
(2010)

Analisar as relacGes entre
estratégias de aprendizagem e
satisfacdo com treinamentos a
distancia

216 participantes de
cinco cursos realizados
a distancia

Aplicacéo de
questionarios

Anélise fatorial
exploratoria

Anédlises de
correlagOes bivariadas

Padrdes de associa¢do entre
determinadas estratégias cognitivas
de aprendizagem e satisfacdo com
o desempenho da tutoria, com os
procedimentos e os resultados e
com a interface gréafica do curso.
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Tabela 2. Pesquisas sobre Estratégias de Aprendizagem. (Continuag&o)

Autores

Objetivo Amostra/Contexto

Procedimentos de
coleta de dados

Procedimentos de
analise de dados

Resultados

Testa &
Luciano (2010)

Investigar o papel Participantes: 28
desempenhado pelas (entrevistados) e 104
estratégias de aprendizagem (questionarios)
utilizadas na regulacédo de

recursos de aprendizagem em

ambientes virtuais de ensino

Entrevistas Analise de contetido
semiestruturadas e

abertas; analise de Analise fatorial
documentos e de exploratéria
registros; observacdo

direta; e pesquisa

survey

Participantes que mais
frequentemente estabeleceram
interacdes com pares e professores,
para tirar ddvidas ou buscar
auxilio, atingiram as mais elevadas
médias nos itens interesse,
persisténcia, percepcao de
autoconfianca e gestdo do
ambiente social da escala MSLQ
(Motivated Strategies for Learning
Questionnaire);

Correlagdes significativas entre as
elevadas taxas de satisfagcdo com o
estudo e desempenho académico e
a utilizacdo de estratégias para
gestdo do tempo e esforgo.
ImplicagBes préticas: estabelecer
prazos curtos e frequentes para a
conclusdo das tarefas; fixar nos
critérios avaliativos elementos que
tratem do gerenciamento de tempo;
investir em interacdes viabilizadas
pelo recurso do chat ou por meio
de videoconferéncias; sugerir
atividades ndo formais nas quais 0s
estudantes partilnem preferéncias,
opinides, etc.

Branddo &
Borges-
Andrade (2011)

Desenvolver uma escala de 881 gestores de
estratégias de aprendizagem agéncias bancarias
no trabalho e verificar a publicas brasileiras
frequéncia com que estas séo

utilizadas.

Levantamento Analises descritivas e
documental, fatoriais exploratdrias
entrevistas e

questionarios

As estratégias de aprendizagem
busca de ajuda interpessoal e
reflexdo ativa foram as mais
utilizadas pela amostra.
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Evidéncias empiricas relativas ao uso de estratégias de aprendizagem como
importante conjunto de variaveis para a compreensdo da ocorréncia de impacto do
treinamento no trabalho (Pantoja & Borges-Andrade, 2009; Pilati & Borges-Andrade,
2012; Zerbini & Abbad, 2010b) — sobretudo achados que correlacionam positivamente as
estratégias cognitivas e comportamentais usadas durante o treinamento com 0 processo
de transferéncia (Ford & Kraiger, 1995; Holladay & Quinones, 2003; Warr & Allan,
1998) — e a necessidade de aprofundar as discussdes sobre as estratégias de aprendizagem
em contextos de EAD, especialmente as estratégias autorregulatérias, que vém sendo
apontadas como diferenciais para se estudar e aprender a distancia (Martins & Zerbini,
2014b), auxiliando mais no aprendizado de novos contedos entregues virtualmente do
que as cognitivas e comportamentais — embora haja ainda uma grande lacuna entre a
investigacao desses processos metacognitivos e as habilidades de autogerecenciamento
dos treinandos (Burke & Hutchins, 2007; Grossman & Salas, 2011) — levaram a testar as

seguintes hipoteses:

Hipotese la: As estratégias de aprendizagem serdo preditores positivos dos indicadores
de efetividade de treinamento (impacto do treinamento em profundidade e em amplitude).

Hipdtese 1b: As estratégias de aprendizagem autorregulatérias interferirdo mais sobre 0s
indicadores de efetividade de treinamento (impacto do treinamento em profundidade e

em amplitude) do que as estratégias cognitivas e comportamentais.

1.2. Determinantes Contextuais
1.2.1. Variaveis do curso.
1.2.1.1. Reac0es.

As Reagdes podem ser definidas como a opinido dos treinandos sobre diversos
aspectos do treinamento e sua satisfacdo com o mesmo (Hamblin, 1978). Os participantes
julgam a qualidade do plano instrucional ou de sua programacdo (e.g. objetivos,
sequéncia, estratégias, meios, duracdo), a qualidade de sua execuc¢do (e.g. desempenho
do tutor) e o apoio oferecido a execucao do treinamento (e.g. instalacBes e materiais
didaticos) (Abbad, 1999; Borges-Andrade, 1982; Lima & Borges-Andrade, 1985).

As reacgdes séo indicadores da qualidade de entrega da instrucédo, refletindo a
satisfacdo do aprendiz com o ritmo, o formato, a organizagéo e o quanto foi aprendido
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durante o treinamento, podendo ser consideradas como os resultados afetivos de um curso
(Klein, Noe & Wang, 2006) ou também podem ser uma medida da utilidade do mesmo
(Morgan & Casper, 2000). Discute-se a importancia de se discriminar as reacoes afetivas
(satisfacdo geral com o treinamento) das de utilidade (e.g. em que medida 0s egressos
sentem que o treinamento foi Util para ajuda-los a realizar seus trabalhos), ja que a
segunda estd mais fortemente relacionada a aprendizagem (Aguinis & Kraiger, 2009;
Morgan & Casper, 2000). A mensuracgéo e a coleta de informacdes sobre a satisfacdo dos
participantes com o curso visam aprimorar métodos e estratégias instrucionais, para
facilitar o alcance de resultados de aprendizagem e de desempenho almejados por uma
organizacao (Zerbini & Abbad, 2010c).

As reacdes estdo marcadamente presentes nos estudos da area de avaliacdo de
TD&E, como mostram revisdes de literatura antigas e recentes (Aguinis & Kraiger, 2009;
Campbell, 1971; Martins & Zerbini, 2014a; Tannenbaum & Yukl, 1992; Zerbini &
Abbad, 2010c). A preocupacado atual dos estudos concentra-se particularmente em torno
da questdo de como usar as reacdes para melhorar o desenho e a entrega de treinamentos
(Aguinis & Kraiger, 2009), ndo utilizando esta medida como o unico critério de eficacia
do treinamento (Allinger & Janak, 1989; Tannenbaum & Yukl, 1992), mas associada a
outras variaveis que possam conduzir ao aprimoramento do planejamento instrucional
conforme dados sobre a avaliacdo de efeitos produzidos (Zerbini & Abbad, 2010c).

A esse respeito, notam-se progressos nas pesquisas que passam cada vez mais a
utilizar (a) triangulagdes teoricas e metodoldgicas — inclusdo e diversificacdo das areas
do conhecimento para a fundamentacao teorica, a analise e a discusséo dos dados, e 0 uso
simultaneo de metodologias quanti e qualitativas (questionarios e entrevistas, por
exemplo), o que contribui para a busca por resultados complementares e solucdes para
questdes diversas que cerceiam a realidade —, (b) uso de mais de uma fonte de informacao,
incluindo-se outros atores envolvidos enquanto respondentes — mesmo que a tarefa de
reunir varias medidas a partir de multiplas fontes seja uma tarefa dificil no local de
trabalho (Burke & Hutchins, 2007), e (c) teste dos efeitos de reagdes como variaveis
moderadoras (Gunawardena et al., 2010).

E importante entender a utilidade de se medir as reacdes de agdes educacionais
online e aperfeicoar o uso de tais informacdes (Long, DuBois & Faley, 2008), ja que 0s
contextos de EAD apresentam especificidades (procedimentos instrucionais apoiados em

tecnologias, tutoria online, ambiente virtual de aprendizagem) que podem influenciar a
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aquisicdo de aprendizagem e efetividade, que precisam ser identificadas para permitir
propostas interventivas apropriadas (Martins, 2012).

A satisfacdo pode levar a niveis mais altos de engajamento, aprendizagem e
sucesso na EAD (Sahin & Shelley, 2008), de modo que conhecer os fatores capazes de
interferir na (in)satisfacdo de participantes de treinamentos online permite otimizar o
impacto dos programas de e-learning, oferecer subsidios para intervenc@es e aumentar a
retencdo de aprendizagem (Chyung & Vachon, 2005).

Zerbini e Abbad (2005) e Carvalho e Abbad (2006), acompanhando as novas
tendéncias de oferecimento de programas educacionais a distancia, propuseram medidas
especificas de reacdo para cursos dessa natureza, considerando as novas competéncias e
habilidades por parte do tutor e 0 ambiente virtual envolvido. Tais medidas buscam aferir
a satisfacdo dos participantes com a qualidade dos procedimentos do curso (objetivos,
estratégias e meios de ensino, contetdos, sequéncia, avaliagdes de aprendizagem) e
também quanto as ferramentas da web (links, féruns, chats, etc.). O desempenho do tutor
¢ avaliado segundo a percepcdo do participante sobre a qualidade da interacdo do tutor
com os alunos, dominio do conteido e uso de estratégias de ensino.

As reacOes favoraveis dos participantes aos procedimentos instrucionais e ao
desempenho do tutor podem estar relacionadas a obtencéo de bons resultados ao final do
curso e, consequentemente, com o sucesso da acdo empreendida, pois sdo aspectos
caracterizadores de um curso ou treinamento especifico, configurando-se como uma das
varidveis influentes no processo de aprendizagem (Martins, 2012). De fato, fatores
relativos ao sistema (funcionalidade, interacdo e resposta) e ao instrutor (atitude,
habilidades técnicas e método de ensino) tém apresentado influéncias positivas relevantes
sobre a efetividade do e-learning (Tien-Chen, 2012).

As medidas de reacdo devem fornecer informacgdes sobre a adequacdo dos
contetdos e do desenho do treinamento, sendo a relevancia e a utilidade, duas das
dimensGes atuais empregadas para medir reacfes ao treinamento (Alvarez et al., 2004).
A relevancia dos contetidos — existe uma estreita relacdo entre o contetido do treinamento
e as tarefas de trabalho para transferir as competéncias aprendidas para o ambiente de
trabalho? —, as estratégias e os métodos de ensino, e a escolha e a adogdo da midia
instrucional sdo apontados como fatores importantes para que ocorra o impacto do
treinamento no trabalho (Burke & Hutchins, 2007).

Os procedimentos instrucionais sdo constituidos por diferentes estratégias e

principios de ensino, como ferramentas, métodos e o proprio contexto que sao
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combinados e integrados para criar uma abordagem de entrega do treinamento, pois a
forma gue este foi planejado, organizado e estruturado importa para que tenha éxito (Salas
et al., 2012). Os procedimentos instrucionais adequados devem ser elegidos de acordo
com resultados prévios que mostraram vinculos com o processo de transferéncia (Burke
& Hutchins, 2007).

Além de modificar os procedimentos instrucionais, a integracdo das tecnologias
no processo de ensino-aprendizagem e 0s novos contextos educacionais a distancia
promovem influéncias na atividade docente. S&o introduzidas novas condicgdes e
requeridas competéncias diferenciadas para sua atuacdo, modificando o perfil deste
profissional. O papel desempenhado pelo tutor, em ambientes virtuais de aprendizagem,
é fundamental durante o processo de entrega de contetdos por meio de tecnologias, ja
que estas ainda ndo sdo capazes de integrar a efetividade instrucional e as necessidades
dos treinandos sem o auxilio de um esfor¢o colaborativo feito por uma equipe de
conteudistas, desenhistas instrucionais e especialistas em tecnologia (Bedwell & Salas,
2010). Trata-se de um dos principais atores em contextos EAD, pois tem o propdsito de
facilitar a transferéncia do conhecimento, funcionando como um mediador que presta
auxilio conveniente e adequado as necessidades educacionais do aprendiz e € capaz de
evocar todos os fatores da aprendizagem eficaz, como a motivacdo e a autorregulacao,
além dos estritamente cognitivos (Mauri & Onrubia, 2010).

A efetividade do e-learning é ainda prioritariamente avaliada por meio da medida
de reacOes. De modo geral, os estudos apontam que os participantes apresentam reagoes
favoraveis (Lim, Morris & Kupritz, 2007; Nogueira, 2006; Vargas, 2002; Vaughan, 2007,
Vaughan & MacVicar, 2004), além de positivas atitudes frente ao e-learning, mostrando
inclusive preferéncia pelo método a distdncia em compara¢do com outros modos de
instrugdo, como os em sala de aula (DeRouin et al., 2005).

O estudo de Womble (2008) visava investigar de que forma a satisfacdo estava
correlacionada a utilidade em um contexto de e-learning e a autoeficacia. Os participantes
do treinamento online que o consideraram Util e acreditavam que o mesmo iria melhorar
seu desempenho no trabalho, ficaram também satisfeitos com o treinamento.

Mathieu, Tannenbaum e Salas (1992) encontraram relacbes de moderagéo
(relacionamento entre motivacdo e aprendizagem) e mediacdo (motivacdo e pontuactes
no pos-teste) das reagdes ao treinamento, sendo que os melhores resultados obtidos foram
dos treinandos motivados e que reagiram positivamente ao programa, concluindo o papel

importante e complexo das reagdes na explicacao de efetividade de treinamento.
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Estudos mostram a contribuicdo da variavel reacdo aos procedimentos
instrucionais como preditora do processo de transferéncia de treinamento ou impacto do
treinamento em profundidade (Carvalho & Abbad, 2006; Zerbini & Abbad, 2005; Zerbini
& Abbad, 2010b; Zerbini, 2007) ou ainda como preditora de aprendizagem (Martins,
2012). E resultados de pesquisas em ambientes universitarios mostram que a interacdo
instrutor-aluno tem influéncias para a efetividade da aprendizagem a distancia (Marks,
Sibley & Arbaugh, 2005), além do grau de satisfacdo dos alunos com o e-learning estar
positivamente relacionado a atuacéo profissional do tutor (Ozkan, Kdseler & Baykal,
2009).

Embora alguns estudos ndo tenham obtido achados semelhantes, uma vez que as
reacdes positivas ndo se associam a melhores niveis de aprendizagem (Martins, 2012),
nem ao impacto de treinamento no trabalho (Borges-Ferreira & Abbad, 2009; Zerbini &
Abbad, 2010b), a avaliacdo da satisfagdo dos participantes com o desempenho do tutor
deve permanecer nos modelos para testar relacionamento entre varidveis em contextos de
EAD, pois o instrutor parece ter grande importancia sobre a satisfacdo geral com o
treinamento (Morgan & Casper, 2000). As pesquisas futuras devem buscar compreender
quais sdo os fatores que contribuem para a satisfacdo com o instrutor, devendo-se
distinguir os antecedentes de instrucdo bem-sucedida em contextos organizacionais e
académicos, pois estes guardam diferencas e especificidades — por exemplo, o instrutor
em treinamentos corporativos normalmente néo é responsavel pelo desenvolvimento dos
materiais e testes do curso como 0 sdo nos casos dos educadores nas universidades
(Morgan & Casper, 2000).

A Tabela 3 expde resultados de pesquisa sobre reacoes.
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Tabela 3. Pesquisas sobre Reagdes.

Procedimentos

Procedimentos de

Autores Objetivo Amostra/Contexto coleta de dados de a:jnaa:jlgsse de Resultados
Morgan & Casper Examinar a estrutura 9.128 funcionérios de  Aplicacdo de Anélises Reagdes dos participantes ao
(2000) fatorial de reacgBes de uma agéncia questionarios fatoriais treinamento apresentam estrutura
participantes ao governamental com exploratérias e multidimensional (afetiva e utilidade).
treinamento 750.000 membros confirmatdrias

Discussao: Diferentes aspectos das
reacOes dos participantes podem
influenciar de forma distinta variaveis
como aprendizagem, transferéncia de
treinamento, desempenho e resultados.

ImplicacgBes préaticas: Nao focar apenas
nas reacOes afetivas dos participantes
(gostou ou ndo do treinamento);
questionarios devem incluir avaliagdes
da utilidade do mesmo.

Vaughan & Identificar as atitudes dos 58 funcionarios
MacVicar (2004)  participantes com relacdo

ao treinamento a distancia

Respostas a questdes: Estatisticas
sensibilizacdo para o e- descritivas
learning;

oportunidades para

treinamento; suporte

de chefes; barreiras

para o e-learning;

contato pessoal;

mecanismos de apoio;

métodos de avaliacao;

motivacdo e

autodisciplina; estilos

e atitudes de

aprendizagem para o e-

learning.

Participantes (76%) tiveram percepcdes
favoraveis em relacdo a modalidade a
distancia como forma de auxilio no
processo de aprendizagem continua;

Destaque para a disponibilidade e
facilidade de acesso irrestrito aos
contetdos de estudo.
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Tabela 3. Pesquisas sobre Reagdes. (Continuacdo)

Autores

Objetivo

Amostra/Contexto

Procedimentos de
coleta de dados

Procedimentos
de analise de
dados

Resultados

Brown (2005)

Testar um modelo
hierarquico de reacdo e
examinar hipéteses que
consideravam aspectos
motivacionais e
situacionais como
determinantes de

435 funcionarios de
um dos maiores
Bancos da India

Aplicacéo de
questionarios enviados
por e-mail

Analise fatorial
confirmatoria

Apoiaram o modelo hierarquico e
apontaram que a motivacao é um
correlato de satisfacdo, ou seja,
motivac&o esteve positivamente
relacionada a satisfacéo.

satisfacdo
Womble (2008) Avaliar as relagdes entre a 440 funcionarios de Aplicacdo de Anélises de Correlac@es positivas significativas
satisfacdo do aprendiz com uma agéncia questionarios regressao entre as trés variaveis, sendo a mais
a autoeficacia e a utilidade  governamental maltipla forte entre a satisfacdo do aluno e a
de um treinamento online  (Estados Unidos) utilidade do curso — este resultado
sugere que os trabalhadores que
acreditavam que participar do
treinamento online iria melhorar seu
desempenho, estavam também
satisfeitos com o treinamento.
Gunawardena, Investigar fatores 79 funcionarios de Aplicacdo de Anélise de Autoeficacia online foi o mais forte
Linder- preditores de satisfacdo do  uma empresa questionarios via e- regressao preditor de satisfacdo do aprendiz;
VanBerschot, aprendiz e da transferéncia  multinacional,; mail (treinandos) e multipla Apoio de pares foi o mais forte preditor

LaPointe & Rao
(2010)

de aprendizagem para o
trabalho

instrutores e
desenhistas
instrucionais

entrevistas (instrutores
e desenhistas
instrucionais)

de transferéncia de aprendizagem
(impacto do treinamento em
profundidade).
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Tabela 3. Pesquisas sobre Reagdes. (Continuagdo)

Procedimentos de

Procedimentos

Autores Objetivo Amostra/Contexto de anélise de Resultados
coleta de dados
dados
Giangreco, Testar modelo que avaliaa  13.753 treinandos, Aplicacdo de Anélise fatorial As trés variaveis antecedentes tiveram
Carugati, satisfacéo total de agrupados em 1.230 questionarios online exploratéria papel na satisfacéo total dos treinandos
Sebastiano & treinandos (VD) com o cursos, envolvendo . com o treinamento;
Della Bella treinamento — utilidade do  3.047 empresas Anallse~de Participacdo feminina tem um efeito
(2010) treinamento, desempenho regressao positivo sobre a moderaco da relagio
do instrutor e eficiéncia do maltipla

treinamento (VIs)

entre a satisfacdo total e o desempenho
do instrutor.

Zerbini & Abbad
(2010a)

Identificar variaveis

explicativas da aplicacdo
de habilidades ensinadas
aos participantes de um

curso de qualificacdo

profissional a distancia, via

internet

470 participantes do
curso a distancia
IPGN (SEBRAE)

Aplicacéo de
questionarios online

Anadlise fatorial
exploratéria

Participantes com reagdes favoraveis
aos procedimentos instrucionais do
curso relataram maior ocorréncia de
impacto do treinamento em
profundidade;

A variavel “reacdo ao desempenho do
tutor” ndo consistiu em variavel
explicativa de efetividade em cursos a
distancia e o tutor foi pouco acessado ao
longo do curso.

Ramayah, Ahmad
& Hong (2012)

Determinar os fatores

criticos que influenciam a
efetividade de treinamento

a distancia

163 funcionarios de
organizacoes
multinacionais
(Malasia)

Aplicacdo de
questionarios

Analise fatorial
confirmatoria

Motivacao para aprender, suporte
gerencial e suporte da organizacéo
foram preditores significativos de
satisfacdo;

Autoeficacia, facilidade de uso e
contetdo do treinamento, néo;
Satisfagdo do usuario nao influenciou o
beneficio liquido, mas foi um forte
preditor da intencéo de continuar o
treinamento a distancia.
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Tabela 3. Pesquisas sobre Reagdes. (Continuagdo)

Procedimentos de

Procedimentos

Autores Objetivo Amostra/Contexto de anélise de Resultados
coleta de dados
dados
Teo & Wong Explorar preditores de 387 participantes Aplicacdo de Modelagem por Todos os construtos foram preditores
(2013) satisfagcdo com o e- (professores) questionarios Equac0es significativos da satisfacdo com o e-

learning: qualidade do
tutor, utilidade percebida,

facilidade de uso
percebida, entrega do
curso, de condicbes

facilitadoras e satisfagéo

com 0 curso

Estruturais

learning, menos as condigdes
facilitadoras;

Contudo, as condicdes facilitadoras
mediaram a percepcao de facilidade de
uso e a satisfacdo com o curso.

Khasawneh & Al-
Zawahreh (2015)

Validar uma medida de
reacdo ao treinamento,

investigar o nivel de
satisfacdo geral dos

treinandos e testar um

modelo de reagdes
(instrutor, utilidade e

processo de gestdo do
treinamento, materiais e

estrutura do curso)

304 participantes
(Universidade
publica na Jordania)
de programas de
treinamento
relacionados a
carreira (Recursos
Humanos)

Aplicacdo de
questionarios

Analise fatorial
exploratoria

Anédlise de
regressao

Altos niveis de satisfacdo dos
participantes com todos os aspectos dos
programas de treinamento avaliados;

A utilidade do treinamento teve maior
variancia explicada, seguida pelos
materiais e estrutura do curso.
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Considerando que as medidas de rea¢des vém sendo relacionadas ao impacto do
treinamento no trabalho (Zerbini & Abbad, 2010c), sendo explicativas da aplicacdo de
novas habilidades aprendidas, uma vez que individuos satisfeitos com o curso tém maior
propensédo a transferir essas competéncias quando retornam a seus postos de trabalho;
ainda que nédo sejam suficientes para atestar a efetividade de treinamentos, devendo ser
combinadas a outros fatores influentes no processo de transferéncia, € necessario que
sejam incluidas em modelos que visam a explicacdo do fenémeno do resultado do
treinamento no desempenho dos egressos, tanto como preditoras diretas, quanto como
mediadoras/moderadoras de outras variaveis, as seguintes hipdteses foram testadas:

Hipdtese 2: A satisfacdo com os aspectos formais do curso serd preditor positivo dos
indicadores de efetividade de treinamento (impacto do treinamento em profundidade e
em amplitude).

Hipdtese 3: A satisfacdo com o desempenho do tutor serd preditor positivo dos
indicadores de efetividade de treinamento (impacto do treinamento em profundidade e

em amplitude).

Hipdtese mediadora: As reacdes aos procedimentos instrucionais do curso mediardo o
suporte a transferéncia e os indicadores de efetividade de treinamento (impacto do

treinamento em profundidade e em amplitude).

1.2.2. Variaveis do ambiente.
1.2.2.1. Suporte a transferéncia.

O Suporte a Transferéncia trata-se de uma variavel contextual que avalia 0 apoio
recebido por egressos de treinamentos para aplicar as novas habilidades adquiridas no
trabalho (Abbad et al., 2012a). O construto compreende caracteristicas situacionais
importantes, sendo 0 apoio material e psicossocial, os principais fatores estudados em
pesquisas. O suporte psicossocial refere-se ao apoio gerencial, social (colegas ou pares)
e organizacional a aplicacdo de novas aprendizagens no trabalho, que se da por meio do
estabelecimento de metas, oferecimento de assisténcia (discutir e encorajar o0 uso de novos
CHAs no trabalho) e feedback (Abbad et al., 2012a; Burke & Hutchins, 2007); enquanto
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que o suporte material avalia os recursos materiais e financeiros disponiveis e a adequacéo
do ambiente fisico do local de trabalho a aplicacdo no trabalho das novas competéncias
adquiridas em treinamento (Abbad et al., 2012a).

Pesquisas realizadas em contextos, treinamentos e amostras de participantes
diferentes indicam o papel importante exercido pelo suporte a transferéncia na explicacao
de impacto de treinamento no trabalho, mostrando por meio de correlacdes fortes e
moderadas entre estas variaveis que a aplicacdo de novas aprendizagens no trabalho
depende do apoio oferecido pela organizacéo e pelos seus membros (chefes e colegas)
aos egressos de treinamentos (Abbad et al., 2012a; Abbad, Pilati & Pantoja, 2003; Aguinis
& Kraiger, 2009; Burke & Hutchins, 2007; Joo et al., 2011; Pantoja, Porto, Mourdo &
Borges-Andrade, 2005), sendo o apoio do supervisor e de pares os preditores mais
consistentes de resultados de impacto do treinamento no trabalho encontrados (Burke &
Hutchins, 2007; Chiaburu, van Dam & Hutchins, 2010).

A Tabela 4 expde resultados de pesquisa sobre suporte a transferéncia.
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Tabela 4. Pesquisas sobre Suporte a Transferéncia.

Procedimentos de

Autores Objetivo Amostra/Contexto 1 Resultados
analise de dados
Chiaburu & Investigar antecedentes individuais e 119 funcionarios Andlise de Resultados apoiam a relagdo entre a cultura de
Tekleab (2005) contextuais de transferéncia de regresséo apre_ndizagem contin_ua, 0 apoio gerencial e a
aprendizagem, generalizago e hierarquica motivagao para o treinamento.
manutencéo de treinamento no
trabalho.
Carvalho e Identificar varidveis explicativas da 335 e 340 participantes do Andlise fatorial Reacdo aos resultados e aplicabilidade, falta de

Abbad (2006)

aplicaco de habilidades ensinadas
aos participantes de um curso de
qualificacdo profissional a distancia,
via internet

curso IPGN/ SEBRAE

exploratéria

Anélise de
regressdo multipla

suporte a transferéncia e elaboragao de plano de
negdcio explicam a ocorréncia positiva de
impacto em amplitude e profundidade.

Nijman, Nijhof,
Wognum &
Veldkamp
(2006)

Investigar, por meio de uma
abordagem sistémica, diferentes
efeitos de suporte gerencial sobre o
impacto do treinamento no trabalho.

179 treinandos e 32
supervisores; 4 programas de
treinamentos e 3
organizaces

Andlise de
regressdo stepwise

Relacdes indiretas entre apoio gerencial e
impacto do treinamento no trabalho foram
encontradas — efeitos sdo melhorados se houver
clima para transferéncia no trabalho e motivacdo
para transferir dos treinandos.

Resultados de aprendizagem foram os mais
fortes preditores de impacto do treinamento no
trabalho.

Velada, Caetano,
Michel, Lyons &
Kavanagh

(2007)

Examinar a relacdo entre trés
preditores de impacto do
treinamento no trabalho: desenho do
treinamento, caracteristicas
individuais e ambiente de trabalho.

182 funcionérios de uma
rede de supermercados
(Portugal)

Anélise fatorial

Analise de
regressao
hierarquica

Autoeficacia, desenho e retencdo de treinamento,
e feedback de desempenho estiveram
significativamente relacionados com impacto do
treinamento no trabalho; apoio gerencial, ndo.
Discussdo: Considerando o contexto especifico,
talvez, intervenc@es do supervisor antes e/ou
durante o treinamento poderiam ter impacto mais
forte sobre o impacto do treinamento no
trabalho.
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Tabela 4. Pesquisas sobre Suporte a Transferéncia. (Continuagao)

Procedimentos de

Autores Objetivo Amostra/Contexto andlise de dados Resultados

Al-Eisa, Examinar as influéncias da autoeficaciae 287 funcionérios Anaélise de regressao Apoio gerencial foi o fator mais saliente que

Furayyan & do apoio gerencial na intencdo de publicos (Arabia afeta a intencdo para transferir;

Alhemoud transferir; e o papel mediador de Saudita) Motivagdo para aprender influencia

(2009) motivacdo para aprender. diretamente a intencdo para transferir e tem
efeito parcial mediador sobre as relacdes da
intengdo para transferir com apoio gerencial e
autoeficécia.

Chiaburu Investigar o poder preditivo de trés tipos 440 funcionarios (EUA)  Analise de O apoio de pares foi mais importante para a

(2010) de suporte (pares, gerencial e correlacdo e transferéncia de treinamento e manutencao das

organizacional) sobre a transferéncia de
treinamento e manutencdo de
treinamento.

regressdo stepwise

habilidades no trabalho que os suportes
gerencial e organizacional.

Chiaburu, van

Examinar o poder preditivo de dois

111 funcionarios; estudo

Modelagem por

O apoio social aumenta a autoeficacia para o

Dam & suportes sociais (gerencial e longitudinal Equacdes treinamento, a orientacdo de metas para a
Hutchins organizacional) sobre o impacto do Estruturais aprendizagem e a motivacdo para transferir dos
(2010) treinamento no trabalho. treinandos;
O apoio gerencial influencia positivamente a
motivag&o para transferir mais que o apoio
organizacional.
Joo, Lim & Investigar as relacGes entre suporte 379 funcionérios de uma  Modelagem por O suporte organizacional e o fluxo de
Park (2011) organizacional, fluxo de aprendizagem, grande empresa coreana  Equaces aprendizagem tiveram efeitos diretos sobre o

satisfacdo dos alunos e impacto do

treinamento no trabalho em profundidade.

Estruturais

impacto do treinamento no trabalho em
profundidade e satisfacdo dos alunos.
Fluxo de aprendizagem mediou o apoio
organizacional e a satisfagdo dos alunos.
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Tabela 4. Pesquisas sobre Suporte a Transferéncia. (Continuagao)

Autores

Objetivo Amostra/Contexto

Procedimentos de
analise de dados

Resultados

Pilati & Borges-
Andrade (2012)

Investigar caracteristicas individuais e
fatores ambientais na explicacéo de
efetividade de treinamento.

652 bancarios (Brasil)

Analise fatorial
confirmatoria

Estratégias para a transferéncia de
conhecimentos, percep¢édo de suporte da
organizacao para a transferéncia e
compromisso com o trabalho foram preditores
significativos de efetividade de treinamento
(impacto em profundidade e em amplitude).

Pham, Segers &
Gijselaers
(2012)

167 treinandos de 8
MBAs (Vietnd)

Examinar a influéncia de fatores do
ambiente de trabalho sobre o impacto do
treinamento no trabalho, tendo em conta o
papel das estratégias de transferéncia dos
treinandos.

Modelagem por
Equacdes
Estruturais

Apoio gerencial, autonomia, suporte preferido
pelo treinando foram associados
significativamente com o impacto do
treinamento no trabalho; mediados por
estratégias de transferéncia (técnicas
cognitivas e comportamentais que incluem
estabelecer metas, analisar situacGes de
trabalho, superar dificuldades, absorver apoio
e aproveitar as oportunidades de usar os
conhecimentos e as habilidades adquiridas no
trabalho).

Simosi (2012)

Explorar os diferentes papéis que o suporte 251 recém-contratados
organizacional, de supervisores e de pares  de uma empresa de
desempenham sobre o impacto do servigos (Grécia)
treinamento no trabalho e o

comprometimento no trabalho (afetivo e

normativo)

Andlise de
regresséo

Os trés tipos de apoio apresentaram efeitos
independentes e diretos sobre as variaveis
dependentes;

O suporte organizacional atuou como
moderador na relacdo entre suporte de
supervisores-impacto do treinamento no
trabalho e suporte de pares-comprometimento
afetivo, reforcando esses relacionamentos
entre as variaveis.
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Tabela 4. Pesquisas sobre Suporte a Transferéncia. (Continuacao)

Autores

Objetivo

Amostra/Contexto

Procedimentos de
analise de dados

Resultados

Bhatti, Battour,
Sundram &
Othman (2013)

Destacar a importancia de fatores
ambientais, situacionais e individuais no
impacto do treinamento no trabalho.

503 funcionarios de um

Banco da Malasia

Modelagem por
Equacbes
Estruturais

O apoio de supervisores e de pares aumenta o
nivel de motivacéao do treinando para
transferir as habilidades aprendidas para o
trabalho;

Recompensas intrinsecas influem sobre a
retencdo e transferéncia de competéncias para
o trabalho.

Dermol & Cater
(2013)

Investigar as relacdes entre construtos
relacionados ao treinamento, resultados do
treinamento em nivel da organizacao e
desempenho da organizacéo.

247 organizacdes de
servicos

Modelagem por
Equactes
Estruturais

Forte relacéo entre:

O apoio gerencial e o volume e a qualidade
do treinamento;

O apoio gerencial e os incentivos
organizacionais para o impacto do
treinamento no trabalho.

Mourdo, Abbad

Verificar a efetividade de um treinamento

742 funcionarios de uma

Analise fatorial

Os participantes que perceberam maior

& Zerbini (curso na area comercial) a distancia entre  instituicdo bancaria de exploratoria, suporte na aplicagdo do treinamento, que
(2014) atitudes dos participantes em relacéo a grande porte (Brasil) consisténcia interna tinham atitudes mais favoraveis a educacgdo a
educacdo a distancia, avaliagdo de . distancia e, sobretudo, que percebiam maior
necessidade do treinamento, suporte a Anallse~de . necessidade do treinamento, relataram maior
aplicagdo do treinamento e o impacto do regressdo multipla, ocorréncia de impacto do treinamento no
treinamento no trabalho (profundidade e teste t e correlagGes trabalho.
amplitude)
Homklin, Investigar o efeito moderador do suporte 217 participantes de um  Andlise de = Niveis altos de retencdo de aprendizagem e o
Takahashi & social e organizacional na relacéo entre a sistema de certificacdo regressao suporte de pares aumentaram os efeitos
Techakanont retencéo de aprendizagem e o impacto do de uma industria hierarquica positivos de impacto do treinamento no
(2014) treinamento no trabalho. automotiva (Tailandia) trabalho;

O suporte organizacional e de supervisores
ndo mostraram efeitos moderadores.
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Tabela 4. Pesquisas sobre Suporte a Transferéncia. (Continuacao)

Autores

Objetivo

Amostra/Contexto

Procedimentos de
analise de dados

Resultados

Zumrah & Boyle
(2015)

Investigar o papel do apoio
organizacional sobre a satisfacéo
no trabalho e a efetividade do
treinamento no trabalho.

222 participantes do
treinamento “Gestdo
Financeira Basica” e 222
supervisores

Organizac@es publicas na
Malésia

Modelagem por
Equacdes Estruturais

O suporte organizacional mediou a satisfacéo
no trabalho e o impacto do treinamento no
trabalho;

A percepcdao de apoio organizacional influi
sobre a satisfacdo dos trabalhadores e
consequentemente aumenta a transferéncia de
competéncias para o trabalho.
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Ambos tipos de suporte, gerencial e de pares, influenciam significativamente a
propensdo dos treinandos para utilizar as novas competéncias no local de trabalho
(Grossman & Salas, 2011). As pesquisas mostram o papel importante desses fatores
interpessoais enquanto moderadores da relagéo entre treinamento-impacto do treinamento
no trabalho (Aguinis & Kraiger, 2009; Burke & Hutchins, 2007). Estes suportes mais
préximos e concretos, em comparacgdo ao mais distante e difuso provindo da organizacéo,
possuem influéncias positivas sobre o impacto do treinamento no trabalho, ao lado de
outros fatores individuais (motivacdo, autoeficicia, orientacdo de metas para a
aprendizagem) (Chiaburu et al., 2010). Ainda, o0 apoio de pares mostrou-se mais forte
para o impacto do treinamento no trabalho que os demais (gerencial e organizacional),
talvez pelo contato direto estabelecido, mesmo status funcional e continuo fluxo de
informagdes entre colegas de trabalho (Chiaburu, 2010; Homklin, Takahashi &
Techakanont, 2014) — embora ainda haja poucas evidéncias sugerindo que um tipo de
apoio exerca uma influéncia mais forte sobre o impacto do treinamento no trabalho do
que o outro (ou seja, supervisor versus pares) (Grossman & Salas, 2011; Van den
Bossche, Segers & Jansen, 2010).

Em Velada et al. (2007), o suporte gerencial ndo apresentou relacdo significativa
com impacto do treinamento no trabalho, contrariando a literatura dominante e as
expectativas dos autores, que discutiram que tal resultado pode ter sido devido ao
contexto especifico avaliado (supermercados) e por ter sido consideradas somente as
dimensfes de supervisdo pos-treinamento, como reuniBes e feedback. Os autores
argumentam que talvez intervengOes de supervisdo antes ou durante o treinamento
poderiam ter influéncia mais forte sobre o impacto do treinamento no trabalho. Outros
estudos também mostram influéncias divergentes quanto ao apoio dos supervisores sobre
a transferéncia, podendo ocorrer de maneira direta ou indireta, positiva ou negativa, e até
mesmo apresentam alguns resultados mistos (Ghosh, Chauhan & Rai, 2015).

Esses achados indicam a grande importancia das relagdes humanas ante as
condigdes materiais para 0 sucesso do processo de transposicdo do aprendido em
treinamentos para o ambiente de trabalho. Como os estudos enfatizam a importancia do
envolvimento e da participac@o dos supervisores no treinamento para propiciar resultados
de transferéncia de treinamento (Blume, Ford, Baldwin & Huang, 2010; Ghosh et al.,
2015; Grossman & Salas, 2011) e que sua postura e opinido afetam os treinandos (Salas
et al., 2012), sugere-se que antes do inicio do treinamento, os supervisores devem guiar e

preparar 0s treinandos para o treinamento certo, familiarizar-lhes com o programa,
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esclarecer as suas expectativas — para tanto, devem ser envolvidos no processo prévio de
avaliacdo de necessidades para que entendam a necessidade do treinamento e possam
fornecer informacdes precisas e motivadoras sobre 0 mesmo (Salas et al., 2012) —, definir
metas, comunicar os objetivos com relagdo ao desempenho desejado, as condic¢Ges sob as
quais o desempenho devera ocorrer no local de trabalho e os critérios de desempenho
considerado aceitavel (Burke & Hutchins, 2007). Apo6s o término do treinamento, 0s
supervisores devem adotar uma postura positiva frente ao mesmo, remover obstaculos,
garantir ampla oportunidade para que os egressos possam aplicar as habilidades recém-
adquiridas e oferecer feedback oportunamente (Ghosh et al., 2015; Salas et al., 2012).

A0 passo que os suportes a transferéncia sdo comprovadamente fatores que
mantém forte e consistente relacionamento com impacto do treinamento no trabalho,
medido em profundidade e em amplitude, torna-se necessério investiga-los em um nivel
mais profundo, ou seja, se sdo mais importantes antes, durante ou depois do treinamento
(Grossman & Salas, 2011), ja que na literatura predominam as medidas pds-treinamento
(Velada et al., 2007). Além disso, deve-se seguir investigando de que forma atuam como
moderadores do impacto do treinamento no trabalho (Aguinis & Kraiger, 2009) para
explicar as condi¢bes em que um efeito ou relacdo é suscetivel de estar presente e,
provavelmente, ser mais forte.

Diante do exposto, foram testadas as seguintes hipdteses, que visavam corroborar
a relevancia do suporte a transferéncia de treinamento, j& amplamente atestada por
estudos empiricos e parte do arcabougo teérico dominante da area, bem como investigar
o0 papel do apoio psicossocial como sendo mais importante que o material para o processo
de transferéncia de competéncias, conforme indicacdes de pesquisas recentes (Aguinis &
Kraiger, 2009; Al-Eisa, Furayyan & Alhemoud, 2009; Burke & Hutchins, 2007;
Chiaburu, 2010; Homklin et al., 2014; Pantoja, Porto, Mouréo & Borges-Andrade, 2005;
Pham, Segers & Gijselaers, 2012):

Hipdtese 4a: O suporte a transferéncia de novas competéncias adquiridas em treinamento
estara positivamente relacionado aos indicadores de efetividade de treinamento (impacto

do treinamento no trabalho em profundidade e em amplitude).

Hipotese 4b: O suporte psicossocial interferira mais sobre os indicadores de efetividade
de treinamento (impacto do treinamento no trabalho em profundidade e em amplitude)

do que o suporte material.
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1.2.2.2. Barreiras e facilitadores em EAD.

Diferentes caracteristicas disposicionais e contextuais, que podem igualmente
auxiliar ou prejudicar o desempenho durante um treinamento, impactando em seus
resultados, sdo denominados de Barreiras e Facilitadores. Este conjunto de fatores pode
estar relacionado a caracteristicas pessoais do proprio aprendiz, aos aspectos referentes
ao evento instrucional ou ao ambiente social e/ou organizacional circundante (Abbad,
2007; Sales, 2009; Shin & Kim, 1999; Xenos, Pierrakeas & Pintelas, 2002). Mesmo que
as barreiras ou facilitadores ndo estejam baseadas em eventos ou condigdes reais, pois
estdo pautadas na percepcao, elas tém influéncia sobre a participacdo em treinamentos e
no comportamento do aprendiz, também em contextos atuais de e-learning (Garavan et
al., 2010).

As Dbarreiras podem ser definidas como fatores que evitam, impedem ou
interrompem a aprendizagem ou encerram este processo prematuramente, como por
exemplo, restri¢des de recursos (finangas, tempo, conhecimento, etc.). Ja os facilitadores
sdo fatores que auxiliam os aprendizes a adquirir novos conhecimentos e habilidades,
sendo capazes de motivar, sustentar e/ou melhorar a aprendizagem (Crouse et al., 2011;
Hicks, Bagg, Doyle & Young, 2007). Crouse et al. (2011), em analise de pesquisas sobre
0 tema, constataram que compartilhadas ou especificas barreiras/facilitadores de
aprendizagem existem entre diversas categorias profissionais.

Esses construtos abrangem diversas variaveis que interferem na ocorréncia da
desisténcia/persisténcia e expressam possibilidades ou obstaculos que os aprendizes
podem experimentar durante programas de treinamento. Em cursos a distancia, novos e
especificos fatores estdo presentes como: o desempenho do tutor — questdes relativas a
qualidade do exercicio profissional docente em contextos de ensino online; as
caracteristicas peculiares do desenho instrucional, tais quais, a interface grafica e o
ambiente virtual de aprendizagem; a disponibilidade de apoio técnico e psicossocial
fornecido pelos pares e organizagéo aos treinandos, bem como quando e a forma que Ihes
é prestado; a disponibilidade, a utilidade e a facilidade de uso da tecnologia (Martins &
Kellermanns, 2004; Umekawa, 2013).

Segundo Meneses et al. (2006), qualquer individuo possui a capacidade de
aprender e de transferir novas habilidades, contanto que o desenho instrucional e as
condigBes de apoio & aprendizagem e a transferéncia favorecam esse processo de

mudanca comportamental. Fatores externos ao individuo, em cursos a distancia pela
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internet, podem funcionar como barreiras ao seu desempenho, incluindo limitagbes de
tempo, a relacdo aluno-tutor e aspectos relacionados a tecnologia (Hillesheim, 1998).

Para Klein et al. (2006), as condi¢des ou eventos ambientais podem ser percebidos
como uma ajuda ou um obstaculo por individuos diferentes, ou como uma combinagédo
de ambos, por uma mesma pessoa, dependendo de caracteristicas pessoais e da propria
instrucdo. Os autores afirmam ainda que os facilitadores ou barreiras impactam sobre o
desempenho de forma indireta por afetar a motivagéo do aprendiz, que mostra-se menos
propenso a lutar por um resultado quando percebe que seus esforgos serdo impedidos e,
ao contrario, estd mais propenso a fazé-lo, quando percebe que seus esforcos serdo
ajudados. A percepcao de barreiras frustra o individuo, diminuindo a sua motivacao para
aprender e reduzindo o seu esfor¢o, uma vez que ndo acredita que o esforco adicional vai
se traduzir em um melhor desempenho (Mathieu et al., 1992); os facilitadores tém efeito
oposto e podem levar a avaliagbes mais positivas da efetividade do e-learning pelos
participantes (Garavan et al., 2010).

Especificadamente no tocante ao perfil da clientela de cursos EAD, Abbad (2007)
sinaliza que € constituida por adultos profissionalmente ativos, que necessitam de
continua atualizacao e requalificacdo de conhecimentos; possuem varias experiéncias de
vida e acumulo de diferentes papéis. Portanto, almejam que seus conhecimentos e suas
experiéncias anteriores sejam levados em conta durante o treinamento, com a proposi¢édo
de situacbes complexas de aplicacdo pratica e resolugdo de problemas que tenham
impacto relevante e favoravel na vida profissional; esperam que o planejamento da acdo
instrucional considere o fato de que deverdo conciliar as atividades de estudo com
responsabilidades pessoais e profissionais, sendo compativel e adequado as rotinas de
trabalho.

Ao realizar um treinamento virtual, esse participante provavelmente considerara
os fatores presentes em si ou no contexto externo como facilitadores ou como barreiras,
a depender do quanto domina as tecnologias aplicadas e requeridas, consegue organizar
e gerenciar os estudos concomitantemente a outras atividades desempenhadas, se 0 curso
corresponde as expectativas pessoais e profissionais, o tempo disponivel e os gastos para
lograr estudar.

Um numero bastante reduzido de estudos investigou a percepc¢do de restricbes
situacionais (barreiras) e de apoios sociais (facilitadores) em contextos de e-learning
(Garavan et al., 2010). A Tabela 5 exp6e alguns resultados de pesquisas sobre barreiras e

facilitadores em contextos EAD.
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Tabela 5. Pesquisas sobre Barreiras e Facilitadores em EAD.

Procedimentos

Autores Objetivo Amostra/Contexto de anélise de Resultados
dados
Klein, Noe &  Examinar a motivagdo para aprender como 600 universitérios Regresséo Alunos do curso hibrido, com alta orientagéo de
Wang (2006) mediador das relagdes entre modo de maltipla metas para a aprendizagem e que perceberam
entrega, orientacio de metas para a hierarquica caracteristicas ambientais como facilitadores em
aprendizagem, percepcdo de barreiras e vez _de barreiras tiveram significativamente maior
facilitadores e os resultados de curso motivacdo para aprender;
hibrido e em sala de aula Motivacdo para aprender esteve
significativamente relacionada com os resultados
do curso (satisfagdo, metacognigdo e notas).
Sales (2009) Estudar a relagdo entre as caracteristicas 626 egressos de Regressdo Quanto mais favoraveis forem as autoavaliacGes
do curso, da clientela e do contexto de treinamentos a distancia  logistica em relacdo a disciplina e ao interesse pelo curso,
estudo e a evasdo em treinamentos a oferecidos pela Embrapa reacOes positivas ao desempenho do tutor,
distancia (Brasil) dominio de fer_ra_mentas tecnol()gicasZ mais
chances o participante tem de concluir o
treinamento a distancia.
Brauer, Abbad  Analisar o relacionamento entre sexo, 451 egressos de curso Regressdo A idade e a regido geografica explicaram uma

& Zerbini idade, escolaridade e regido geografica e gratuito a distancia do multipla padréo pequena parte da variabilidade de barreiras a
(2009) as barreiras & conclusdo do curso SEBRAE (Brasil) regularidade no acesso a internet;

(regularidade de acesso ao curso, falta de Mulheres apresentaram maiores barreiras

tempo e dificuldades pessoais e com a _reIamonadas a dlflculdade:s pessoais e com a

interface) mte_r,face, mas 0 sexo explicou muito pouco essa

variavel.

Garavan, Examinar a influéncia dos fatores 557 funcionérios de 275  Modelagem por Todas as variaveis predisseram a participagdo no
Carbery, caracteristicas pessoais (idade, experiéncia  organizagdes (Irlanda) Equacdes e-learning, com destaque para o papel da
O’Malley & laboral), motivacdo para aprender, estruturais motivagdo para aprender e barreiras e
O’Donnell autoeficécia, barreiras e facilitadores facilitadores; _ _ _
(2010) situacionais e caracteristicas do desenho Caracteristicas do desenho instrucional mediaram

instrucional na participagdo em atividades
voluntarias de e-learning

a relacdo entre barreiras e facilitadores e a
participagdo no e-learning;

Motivag&o para aprender mediou tanto
autoeficacia quanto a percepcao de
barreiras/facilitadores.
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No estudo de Crouse et al. (2011), no qual entrevistas com gerentes da area de
Recursos Humanos foram realizadas, identificaram-se algumas das principais barreiras e
facilitadores encontrados por eles no ambiente de trabalho. As barreiras levantadas
estavam relacionadas a variadas limitacGes de recursos como: falta de tempo, sobrecarga
de trabalho — apesar de ndo aparecer na literatura, € provavel que esteja expressa em
muitos estudos como a falta de tempo, segundo os autores —, falta de dinheiro, ndo contar
com suficientes processos de tecnologia implementados, falta de acesso a recursos de
aprendizagem e computadores (Hicks et al., 2007), acessibilidade e barreiras pessoais
(falta de interesse por parte do aluno). Tais barreiras sdo condizentes com pesquisas
anteriores, mas outras que 0s autores esperavam serem listadas ndo foram mencionadas
no estudo, e incluem: restricdes interpessoais, limitacdes estruturais e culturais, conteddo
e modo de entrega do curso, relagdes de poder e mudanca.

Os facilitadores dizem respeito a aprender com e dos outros, apoio organizacional
e gerencial, tecnologia (acesso a computadores e a web), atributos pessoais (iniciativa do
préprio participante, capacidade de priorizar o aprendizado e refletir sobre eventos,
vontade de aprender, identificar por si suas necessidades e ter interesse nisso), questdes
relacionadas ao trabalho/tarefa e a familia. Os respondentes referiram usar webinars e
salas virtuais de aprendizagem para comunicarem-se com outras pessoas e trocar
experiéncias; nesse contexto, uma fala mostrou-se bastante expressiva “a partilha das
melhores praticas acontece online”, confirmando o mais citado (e talvez mais importante)
facilitador: aprender com e dos outros. Os autores concluem que justamente a tecnologia
e 0 uso de websites podem atuar como uma forma de superar as barreiras e facilitar a
aprendizagem individual e grupal por meio da interacdo ao vivo. Klein et al. (2006)
relataram que os participantes de eventos educacionais online tiveram uma maior
motivacao para aprender quando perceberam as condi¢des ambientais, tais como tempo
e acesso a internet como facilitadores de aprendizagem, e ndo como barreiras.

Outras pesquisas, igualmente pouco numerosas e conclusivas, que se relacionam
a esta tematica sdo as que buscam investigar de que forma os facilitadores ou as barreiras
podem influenciar na permanéncia ou evasdo dos participantes em cursos a distancia
(Abbad, 2007; Abbad et al., 2010; Almeida, Abbad, Meneses & Zerbini, 2013; Leung &
Li, 2006; Meneses et al., 2012; Vaughan, 2007).

Os fatores de sucesso ou os restritores que podem influenciar a decisdo de
permanéncia ou de abandono em cursos dessa natureza estdo também relacionados ao

aluno, ao curso e ao contexto. Abbad et al. (2010) tracaram um panorama das pesquisas
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em evaséo, destacando como fatores influentes: a falta de habilidade para administrar o
tempo de estudo e para conciliar as atividades concorrentes, a falta de suporte de outros
participantes da acdo educacional para atingir bons resultados de aprendizagem, as
percepgdes equivocadas sobre a natureza e a complexidade do curso, a frustragdo de
expectativas pessoais quanto ao curso e a tutoria — disponibilizacdo de informacdes e
feedback. O conflito com os horarios de trabalho e a falta de tempo para realizar as
atividades de treinamento foram os motivos principais apontados por Henke e Russum
(2002) para a ndo concluséo dos treinamentos pelos participantes. E na reviséo de Lee e
Choi (2011), os fatores relacionados a persisténcia/evasdo em cursos online referem-se:
i) as caracteristicas do aluno: aprendizes com niveis mais baixos de desempenho
académico (notas), menor experiéncia profissional e nenhuma participacdo anterior em
outros treinamentos a distancia foram aqueles que mais evadiram; ii) niveis mais elevados
de autoeficécia, de satisfacdo com o curso e a utilizacdo de mecanismos autorregulatorios
de aprendizagem com frequéncia e de modo eficaz estiveram positivamente relacionados
a persisténcia; iii) o desenho do curso (programa, valor instrumental, possibilidade de
interacdo proporcionada e exercida pelos participantes) e o apoio institucional (suporte
familiar, de colegas e da organizacdo onde trabalha) se mostraram positivamente
correlacionados com a deciséo de persistir em cursos a distancia.

De modo geral, esses estudos apontam, dentre os fatores que podem influenciar a
decisdo de persisténcia/evasdo, as caracteristicas demograficas (sexo e idade), as de
natureza cognitiva, como 0s processos autorregulatérios de aprendizagem, as
competéncias de gestdo do tempo e da ansiedade, a satisfagdo com o curso, aspectos
contextuais e do préprio treinamento (Abbad et al., 2006; Abbad et al., 2010).

Os facilitadores e as barreiras propostos no modelo conceitual de avaliagdo foram
testados como antecedentes que poderiam afetar o impacto do treinamento no trabalho,
partindo da premissa de que a percepcao dos recursos como facilitadores e ndo como
barreiras levaria a maiores niveis de impacto do treinamento no trabalho; além da
proposicdo de que o suporte recebido pelos individuos influenciaria nessa percepcéo,

atuando como moderador da relag&o entre as varidveis, conforme as seguintes hipoteses:
Hipdtese 5: A medida em que os participantes perceberem os recursos como facilitadores

e ndo como barreiras serd positivamente relacionada com os indicadores de efetividade

de treinamento (impacto do treinamento no trabalho em profundidade e em amplitude).
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Hipo6tese moderadora: O suporte a transferéncia atuard como moderador da relagéo entre
as barreiras e facilitadores em EAD e os indicadores de efetividade de treinamento

(impacto do treinamento no trabalho em profundidade e em amplitude).

1.2.3. Variaveis de efetividade de treinamento.

Cabe neste momento diferenciar a avaliacdo de treinamento da efetividade de
treinamento, como descrito por Alvarez et al. (2004). A avaliagdo de treinamento propde
a medicéo do grau que o treinamento atendeu os objetivos pretendidos (i.e., os resultados
de treinamento), ou seja, examinar os beneficios do treinamento para os individuos, em
termos de ganhos de aprendizagem e melhor desempenho no trabalho. As medidas de
avaliacdo dependem dos objetivos previamente estabelecidos, podendo incluir a avaliagéo
de contetdos e desenho do treinamento, as mudancas nos aprendizes e as recompensas
geradas para a organizacao.

O momento de avaliacdo permite que as organizagfes continuem a realizar
treinamentos que funcionam e possam modificar ou descontinuar aqueles que nao
funcionam (Salas et al., 2012). Segundo Goldstein (1991), a avaliacdo de treinamento
constitui-se em um processo sistematico de coleta de informac@es que ird proporcionar a
revisdo e o aprimoramento dos eventos por meio de decisdes referentes a sele¢éo, adogéo,
valorizacdo e modificacdo dos aspectos instrucionais existentes. Desse modo, 0s
principais objetivos da avaliagdo de treinamento sdo: obter controle sobre o processo,
retroalimentar o sistema, tomar decisdes sobre o treinamento e torna-lo capaz de provocar
modificagdes em seu ambiente.

Aguinis e Kraiger (2009) recomendam que a avaliagdo de treinamento inclua a
finalidade da avaliacdo, as necessidades e a sofisticacdo do publico-alvo, e as varidveis
relacionadas as reacdes, tanto de utilidade quanto afetivas. Completam que os beneficios
do treinamento além de serem maximizados, devem ser documentados; e que a medida
do quanto um treinamento acresce, precisa levar em conta as perspectivas dos diferentes
atores envolvidos no processo, ou seja, 0s participantes, aqueles que o entregam e 0s que
o financiam.

Por outro lado, a efetividade de treinamento examina aspectos do ambiente, do
treinamento e dos treinandos que fazem com que o0s programas sejam bem ou mal-
sucedidos, buscando entender os resultados, ou seja, se houve ou ndo, aprendizado. Trata-

se do estudo de variaveis que podem influenciar os resultados de treinamento em
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diferentes fases (antes, durante ou depois) do processo, ja que tém o potencial de aumentar
ou diminui-los, e sdo tradicionalmente estudadas e classificadas em: caracteristicas
individuais, do treinamento e organizacionais.

Vale salientar, como estudos anteriores ja alertaram, que a eficacia ndo garante
necessariamente a efetividade de uma acdo educacional, que se constitui em uma das
principais preocupacdes e objetivos da area de TD&E, e é fundamentalmente avaliada
por meio do indicador impacto do treinamento no trabalho (Joo et al., 2011). Estes autores
sinalizam a necessidade de investigacdes que discutam o processo de transferéncia em
contextos virtuais de aprendizagem, visando compreender 0s mecanismos e os fatores
que influenciam a efetividade do e-learning corporativo, uma vez que ainda se trata de
uma tematica desafiadora, mas valiosa e Util.

A seguir, apresenta-se a variavel critério do presente estudo, atendendo a agendas
de pesquisas que afirmaram que a pesquisa empirica futura deveria avaliar diretamente o

Impacto do Treinamento no Trabalho como variavel critério (Burke & Hutchins, 2007).

1.2.3.1. Impacto do treinamento no trabalho.

Um dos interesses da area de avaliacdo de TD&E reside na mensuracgéo do efeito
do treinamento no trabalho do egresso (Abbad, 1999; Salas & Cannon-Bowers, 2001), ou
seja, pretende compreender como e em que medida o treinamento produz mudangas no
comportamento subsequente do treinado, afetando a execucdo de suas atividades,
concernentes as atribuices especificas na organizacdo, quando ele retorna a sua vida
laboral diaria (Pilati & Abbad, 2005). Salas et al. (2012) afirmam que o sistema de
treinamento deve promover a aplicacdo de habilidades recém-adquiridas para o trabalho,
pois melhorias na aprendizagem ndo significam necessariamente mudangas no
comportamento dos egressos — grau em que as habilidades aprendidas sdo transferidas
para o trabalho —, e estas modificacGes comportamentais sdo raramente objeto de estudos
empiricos, importantes para oferecer subsidios para a tomada de decisédo se o e-learning
é uma estratégia de formacao vidvel (Derouin et al., 2005), pesando seus beneficios e suas
desvantagens, caso a caso.

Os estudos sobre esse tema centram-se em variaveis que afetam o impacto do
treinamento sobre o desempenho do egresso, no que tange a aplicacdo das novas
competéncias adquiridas em treinamento no trabalho, bem como em intervengdes

destinadas a melhora-lo (Aguinis & Kraiger, 2009). Embora o alcance desse objetivo de
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investigacao seja uma preocupacao compartilhada por pesquisadores e profissionais, sao
atribuidas terminologias nada consensuais aos conceitos referentes ao nivel de efeito pos-
treinamento.

Existe um leque de conceitos para descrever o fendmeno de resultado do
treinamento no desempenho, que dependendo da origem dos autores, principal campo do
saber em que se insere o0 estudo ou das caracteristicas préprias do contexto de
investigacdo, adotam-se termos diferentes. Na literatura internacional, o conceito que
remete a tal fenébmeno é o de Transferéncia de Treinamento, que diz respeito a aplicagdo
eficaz no contexto de trabalho dos CHAs adquiridos durante a¢des instrucionais (Baldwin
& Ford, 1988; Burke & Hutchins, 2007; Ford & Kraiger, 1995; Tannenbaum & Yukl,
1992) e é aplicavel a quaisquer tipos e modalidades de acdes de TD&E.

Estudiosos brasileiros reservaram o termo “transferéncia de treinamento” aos
ambientes abertos de trabalho, nos quais ndo seja possivel observar os efeitos da acéo
instrucional no comportamento subsequente do individuo em seu cargo dentro de uma
organizacdo, pois o ambiente de transferéncia é diversificado, podendo o individuo
aplicar os conhecimentos adquiridos em diferentes contextos de trabalho (Zerbini, 2007).
Para diferencid-lo, nos eventos educacionais corporativos, 0 termo impacto do
treinamento no trabalho (Zerbini et al., 2012a) foi adotado, tal como apresenta-se no
modelo classico de avaliacdo de treinamento de Hamblin (1978), no nivel de
comportamento do cargo, no qual o conceito de transferéncia de treinamento pode ser
medido de duas formas: impacto do treinamento em profundidade e impacto do
treinamento em amplitude.

Para Abbad (1999), o impacto do treinamento no trabalho nem sempre se reduz a
transferéncia de aprendizagem ou de treinamento, uma vez que para além do fendmeno
de resultado do treinamento no desempenho também podem ser observados efeitos sobre
as atitudes e motivacgdes dos egressos em relacdo ao seu trabalho. Segundo Pilati e Abbad
(2005), além dos treinamentos que visam produzir resultados favoraveis e permanentes
no uso de habilidades, ha programas de TD&E que sdo planejados para aumentar a
motivagdo e/ou o comprometimento organizacional, reduzir tensdes e/ou conflitos
internos e/ou facilitar a aceitacdo de mudancas organizacionais. Nesses casos, &
inadequado falar em transferéncia de treinamento ou de aprendizagem, devendo-se adotar
0 termo impacto do treinamento no trabalho.

Por isso, o Impacto do Treinamento no Trabalho é predominantemente utilizado

na literatura nacional, sendo o principal indicador da efetividade de a¢des de treinamento
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no nivel individual (Pilati & Abbad, 2005), dividido e medido tanto em profundidade
como em amplitude. O Impacto do Treinamento em Profundidade é o efeito direto da
transferéncia de treinamento sobre o desempenho subsequente do egresso. Sdo enfocados
os efeitos diretos e especificos de uma acdo de TD&E, relacionados aos objetivos
instrucionais, sobre o comportamento no cargo dentro da organizacdo (Zerbini et al.,
2012a). Ja o Impacto do Treinamento em Amplitude refere-se a influéncia indireta da acédo
educacional sobre o desempenho global, as atitudes e a motivacdo do individuo (Abbad,
Pilati, Borges-Andrade & Sallorenzo, 2012b; Pilati & Abbad, 2005).

Sdo as medidas baseadas nesses construtos que permitem verificar se, apos a
participacdo de uma acdo educacional, o individuo passou a aplicar as novas
competéncias desenvolvidas em seu cargo (impacto do treinamento em profundidade) ou
se elas tiveram influéncias no seu desempenho global, incluindo atitudes e estados
motivacionais (impacto do treinamento em amplitude). Zerbini et al. (2012a) afirmam, a
partir da analise de importantes pesquisas sobre essas variaveis, que ha a maior adogéo
de instrumentos de avaliacdo de impacto em amplitude em contrapartida aos de impacto
em profundidade — estes sdo mais complexos e dificeis de serem construidos e validados,
pois requerem a analise dos objetivos instrucionais, que nem sempre estao disponiveis e
que variam de um curso para outro, criando a necessidade de instrumentos especificos
para cada curso oferecido nos programas de treinamento.

Portanto, essa escolha conceitual permite diferenciar as possiveis (e desejadas)
influéncias que o treinamento pode ter sobre os comportamentos do individuo, avaliando
os efeitos diretos (profundidade) e indiretos (amplitude) no desempenho do egresso.
Algumas das vantagens em utilizar dois tipos diferentes de medidas, em oposicdo a
medida Unica, consistem em avaliar de forma mais especifica 0os ganhos atingidos por
determinada acéo instrucional e se esta provocou de fato e de maneira efetiva mudancas
no desempenho das atividades demandadas pela funcdo ou se, adicionalmente, gerou
beneficios para a performance do individuo no trabalho de forma mais ampla.

A medida de impacto em profundidade permite avaliar os efeitos de um dado
treinamento, e se 0s resultados sdo consonantes com 0s objetivos educacionais
previamente estabelecidos; em outras palavras, possibilita verificar se a finalidade do
treinamento em desenvolver ou aperfeicoar determinadas competéncias expressas pelos
objetivos instrucionais foi atendida e se esse conjunto de CHAs esta sendo aplicado no
trabalho ap0s a participacdo no evento instrucional. Por outro lado, a medida de impacto

em amplitude — que se assemelha mais as medidas de transferéncia de treinamento usadas
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em estudos estrangeiros — possibilita a autoavaliacdo do participante acerca dos efeitos
produzidos pelo treinamento em seus niveis subsequentes de desempenho, motivacéo,
autoconfianca e abertura a mudancas nos processos de trabalho (Abbad, 1999). Segundo
Pilati e Abbad (2005), medidas de avaliagéo de impacto em amplitude padronizam os
indicadores de avaliacdo, tornando-os genéricos e objetivos, sendo bastante Gteis na
comparacdo de efeitos de treinamentos diversos sobre o comportamento de seus
participantes.

O uso simultadneo de ambas medidas representa um avanco para as investigacoes
da area, ja que o teste de relagcBes empiricas entre variaveis individuais e contextuais e a
influéncia de cada uma delas sobre cada tipo de impacto permite identificar, além dos
fatores com maior valor preditivo, sobre qual impacto se da sua incidéncia.

Varios estudos empiricos, revisdes de literatura e meta-anélises tém produzido
valiosas informagdes sobre o impacto do treinamento no trabalho (Burke & Hutchins,
2007; Grossman & Salas, 2011). As revisoes de literatura realizadas por Grossman e Salas
(2011) e Salas et al. (2012), que cotejam resultados de outras revisbes e trabalhos
empiricos (por exemplo, Burke & Hutchins, 2007; Velada et al., 2007), apontam as
principais variaveis que exibem, continuamente nas pesquisas, 0s mais fortes e
consistentes relacionamentos com impacto do treinamento no trabalho, classificadas
segundo trés categorias: i) caracteristicas do treinando: capacidade cognitiva,
autoeficacia, motivacdo, percepcdo de utilidade do treinamento; ii) desenho do
treinamento: modelagem comportamental, gestdo de erros, ambientes de treinamento
realistas; iii) ambiente de trabalho: clima para transferéncia, suporte, oportunidade para
desempenhar, follow-up.

A Tabela 6 mostra uma combinagéo dos principais e coincidentes relacionamentos
de variaveis com impacto do treinamento no trabalho encontrados em grandes revisdes
de literatura atuais (Burke & Hutchins, 2007; Grossman & Salas, 2011), bem como uma
série de construtos que tém apresentado influéncia direta ou indireta sobre a transferéncia
perpassando pelo processo de aprendizagem (Burke & Hutchins, 2007). Pode-se observar
as varidveis que vém apresentando relacionamento forte a moderado com impacto;
aquelas que ndo alcancaram resultados conclusivos (suporte misto) nos estudos ja
realizados, ora relacionando-se com impacto, ora ndo; ou sobre as quais ainda ha pouca
pesquisa empirica, indicando a necessidade de mais investigacdes para analisar seus

efeitos sobre o impacto do treinamento no trabalho.
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Em negrito, destacam-se as variaveis relativas as estratégias de autogerenciamento
— que incluem comportamentos autorregulatorios capazes de equipar os treinandos com
competéncias necessarias para ajuda-los a transferir com sucesso para o local de trabalho
(Burke & Hutchins, 2007) — e os diferentes tipos de suporte (gerencial e pares) que devem
ser alvo de pesquisas futuras para consolidar resultados ou esclarecer os existentes,
conforme recomendacdes dos autores das revisdes, ja que tanto em pesquisas nacionais
guanto em estrangeiras, as variaveis de suporte vém sendo apontadas como as mais
importantes preditoras de impacto do treinamento no trabalho a longo prazo (Abbad,
Pilati & Pantoja, 2003; Salas & Cannon-Bowers, 2001). Vale salientar que estas sao
variaveis foco do presente estudo (estratégias de aprendizagem e suporte), ao lado de
outras menos exploradas na literatura dominante da area de TD&E, contudo, tipicas de
contextos educacionais online, como as barreiras e os facilitadores encontrados por
participantes durante a realizacdo de cursos a distancia e as medidas de reacOes
especificas a aspectos referentes aos treinamentos virtuais — procedimentos instrucionais
e tutor. A andlise de novas relacGes entre diferentes fatores que podem influenciar no
impacto do treinamento no trabalho ratifica a originalidade e relevancia da presente

pesquisa.
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Tabela 6. Resultados de pesquisas sobre impacto do treinamento no trabalho em revisdes de literatura (Burke & Hutchins, 2007; Grossman & Salas, 2011).

O treinamento formal deve ser seguido por oportunidades de
aprendizagem adicionais (revis@es, feedback, ajudas de
trabalho, etc.).

Relacionamento Mais
Pouca -
Niveis Variaveis Comentarios forte a Suporte pesquisa pesquisas
moderado com misto . s8o
; empirica -
impacto necessarias
Capacidade cognitiva Aprendizes com capacidade cognitiva mais alta tém maior
sucesso em processar, reter e generalizar habilidades X
aprendidas.
Autoeficacia Aprendizes com alta autoeficicia tém maior confianca na
habilidade pessoal para aprender e aplicar competéncias .
aprendidas e sdo mais propensos a persistir ao executar tarefas
dificeis.
Motivacédo pré-treinamento A transferéncia é facilitada quando os aprendizes estdo X
Motivacéo para aprender motivados a aprender e transferir durante o processo do X X
%‘ Motivacao para transferir treinamento X X
S Motivacdo intrinseca vs. extrinseca X X
S Ansiedade X
< Consciéncia X X
Abertura a experiéncia X X
Extroverséo X X
Utilidade percebida do treinamento | Aprendizes que percebem o treinamento como (til e valido
sd0 muito mais propensos a aplicar as novas competéncias no X
trabalho
Planejamento de carreira X
Comprometimento organizacional X
Locus de controle interno vs. x X
externo
Andlise de necessidades X X
Obijetivos de aprendizagem X
Relevancia do contetdo X
2 Préatica e feedback/Follow-up Treinamentos e praticas conduzidos em ambientes
5 semelhantes ao local de trabalho aumentam a probabilidade
@) das competéncias adquiridas sejam transferidas; X
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Tabela 6. Resultados de pesquisas sobre impacto do treinamento no trabalho em revisdes de literatura (Burke & Hutchins, 2007; Grossman & Salas, 2011). (Continuacéo)

Relacionamento Mais
Pouca .
- . - fortea Suporte . pesquisas
Niveis Variaveis Comentérios . pesquisa ~
moderado com misto P sdo
X empirica -
impacto necessarias
Over-learning X
Sobrecarga cognitiva X
Aprendizagem ativa X X
Modelagem comportamental Facilita a transferéncia quando ambos modelos, positivo e
negativo, sdo usados e quando sdo fornecidas oportunidades X
o para a pratica
e Gestéo de erros Promove o impacto do treinamento no trabalho ao permitir
8 aos aprendizes antecipar problemas potenciais, fornecendo-
Ihes conhecimento para lidar com tais problemas, e ao X X
ressaltar os resultados negativos que podem ocorrer caso ndo
haja a transferéncia
Estratégias de X X
autogerenciamento
Suporte tecnolégico X X
Ligacdo com a estratégia " %
organizacional
Clima para transferir Pistas situacionais e consequéncias em grande parte
L determinam se as competéncias aprendidas s&o aplicadas no X X
< local de trabalho
2 Suporte gerencial Ambos sdo criticos para o impacto do treinamento no trabalho X X X
£ Suporte de pares X
< Oportunidade para o desempenho Para que ocorra a transferéncia, os aprendizes necessitam de
recursos e oportunidades para aplicar as novas competéncias X
aprendidas no trabalho
Responsabilidade X X
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Nas pesquisas brasileiras que investigaram o impacto do treinamento no trabalho,
em amplitude e em profundidade, tendo empregado medidas de auto e heteroavaliacéo a
amostras predominantemente compostas por funcionarios de organizacdes de natureza
publica e privada (Abbad, Pilati & Pantoja, 2003) que participaram de cursos presenciais,
a variavel explicativa mais importante verificada e que apresenta correlaces positivas
moderadas a fortes com o impacto é o suporte psicossocial (Lacerda & Abbad, 2003;
Meneses & Abbad, 2003; Mouréo, 2004; Pilati, 2004; Sallorenzo, 2000; Tamayo, 2002).
Esses achados indicam o papel do apoio oferecido pela organizacdo, por meio dos chefes
e colegas, aos egressos de treinamentos para a aplicagdo de novas aprendizagens no
ambiente de trabalho (Abbad et al., 2012b; Borges-Andrade, Abbad & Mourdo, 2006;
Pereira, 2009).

As variaveis relativas a caracteristicas da clientela e do treinamento, reagdes e
aprendizagem tém apresentado menor poder de explicacdo da ocorréncia de impacto do
treinamento no trabalho do que as variaveis contextuais em pesquisas sobre avaliacdo dos
efeitos de eventos instrucionais no desempenho do individuo nos ultimos anos em TD&E
(Abbad, Pilati & Pantoja, 2003; Zerbini, 2007). Interessante constatar que, de modo geral,
as variaveis contextuais, como as de apoio, apresentam maior poder preditivo dos niveis
de impacto do treinamento também na modalidade a distancia (Chiaburu, 2010; Coelho,
2004; Gunawardena et al., 2010; Zerbini & Abbad, 2005, 2010a) e constituem-se como
um resultado de implicacdo préatica expressivo na area de avaliagcdo de TD&E (Aguinis &
Kraiger, 2009; Grossman & Salas, 2011).

Nota-se, a partir da presente revisdo da literatura, que as investigacdes sobre 0s
diferentes tipos de suporte, por se tratarem de variaveis que vém sendo estudadas na area
de avaliacdo e de efetividade de treinamentos ha anos e por apresentarem continuamente
consistentes resultados preditivos sobre o impacto do treinamento no trabalho, sé&o
caracterizadas por avangos tedrico-metodologicos, utilizando procedimentos de analise
de dados mais complexos e avancados, além de extrapolar as relacdes de predicdo, usando
também as de mediacio e moderagio (Dermol & Cater, 2013; Joo et al., 2011; Pham et
al., 2012).

Ao lado da variavel de suporte, certas estratégias de aprendizagem cognitivas e
comportamentais (Branddo & Borges-Andrade, 2011; Pantoja, 2004; Pantoja & Borges-
Andrade, 2009; Testa & Luciano, 2010, Zerbini & Abbad, 2005, 2008a, 2010a) e a rea¢do
favoravel dos participantes a aspectos do curso (procedimentos instrucionais e instrutor),

também foram variaveis explicativas de impacto do treinamento no trabalho, medido em
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profundidade (Pilati, 2004; Zerbini & Abbad, 2005, 2010a) e em amplitude (Lacerda &
Abbad, 2003; Sallorenzo, 2000). Isso demonstra que embora sejam condigdes
necessarias, as variaveis situacionais ndo sao suficientes para garantir o impacto do
treinamento no trabalho, devendo-se incluir outras variaveis para a ampla compreensao
desse fendmeno e explicacdo de sua ocorréncia (Zerbini & Abbad, 2010b).

Um numero bastante limitado de estudos examinou empiricamente os efeitos do
e-learning sobre o comportamento dos egressos (Derouin et al., 2005). Encontram-se
lacunas na literatura empirica sobre impacto do treinamento no trabalho no que diz
respeito ao desenho da instrucdo, as variaveis individuais e aos fatores ambientais
organizacionais (Velada et al., 2007). As pesquisas que se dedicam as estratégias de
aprendizagem e as barreiras e facilitadores em contextos de EAD e sua influéncia sobre
o0 impacto do treinamento no trabalho ainda sdo limitadas. Deve-se investir em pesquisas
que privilegiem o estudo de -caracteristicas individuais de carater cognitivo-
comportamental, como as estratégias de aprendizagem — com foco nas explicacBes que
as estratégias autorregulatorias podem propiciar ao entendimento do processo de
aprendizagem e transferéncia de competéncias para o trabalho — principalmente nas acdes
de educacgédo corporativa, formacdo e qualificacdo profissional ofertadas a distancia
(Zerbini, 2007), e que se atenham as possiveis dificuldades encontradas pelos
participantes para concluirem cursos online. Urgem pesquisas para auxiliar no
desenvolvimento teérico do campo, que adotem procedimentos de analise de dados mais
robustos e rigorosos para o teste de relagdes entre variaveis de TD&E (Pilati & Borges-
Andrade, 2006) e que se dediquem ao vasto campo dos treinamentos a distancia.

A hipdtese testada, que se relaciona ao impacto do treinamento no trabalho em
profundidade e em amplitude, supunha que os efeitos diretos do treinamento avaliado
sobre as competéncias especificas desenvolvidas influenciariam o desempenho geral dos
participantes, uma vez que a performance ocorre de maneira conjugada, como se expde a

sequir:
Hipotese 6: Os participantes que aplicarem as novas competéncias diretamente em seus

cargos (impacto em profundidade) também modificardo seu desempenho global,
motivacao e atitudes (impacto em amplitude).
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2. Método

2.1. Participantes
2.1.1. Organizagéo brasileira.

O contato com a organizacdo participante, instituicdo financeira brasileira de
grande porte pertencente ao setor bancario publico, foi feito por meio de um dos seus
assessores empresariais, integrante da Diretoria de Gestdo de Pessoas, a quem
encaminhou-se 0 projeto com a solicitacdo de parceria de pesquisa. A busca por essa
organizacdo especifica deveu-se ao fato de colaborar, ha muito tempo, com grupos de
pesquisa na area de Psicologia Organizacional e do Trabalho no pais, estando aberta a
cooperar com o desenvolvimento de projetos cientificos, diferentemente da maioria das
organizacBes as quais ndo se consegue acesso, tampouco estabelecer parcerias de
pesquisa, sendo muito dificil realizar investigacGes em contextos corporativos. Além
disso, a empresa oferece programas de treinamentos a distancia a seus membros, tematica
de interesse e objeto de estudo da presente investigacdo. Devido ao interesse e a demanda
por avaliacdo de cursos em termos do impacto do treinamento no trabalho por parte da
equipe responsavel pelas avaliacBes de treinamentos, foi agendada uma reunido com os
seus membros diretores, na qual foram esclarecidos os objetivos da pesquisa e 0S
procedimentos que seriam utilizados. Logo, mantiveram-se contatos com a referida
equipe para acertar 0s aspectos relativos ao instrumental, a escolha dos cursos a serem
avaliados e a coleta de dados.

Para dar inicio ao desenvolvimento do projeto e das atividades de pesquisa, foram
firmados uma autorizagéo para a realizacdo da pesquisa e um Termo de Compromisso
para Trabalhos Académicos entre a pesquisadora responsavel pela investigacdo e a
organizacao participante. Tais documentos tinham por objetivo estabelecer a parceria de
pesquisa, visando a conjugacédo de esforcos entre os participes por meio da utilizagdo de
seus recursos humanos cientificos, tecnoldgicos e materiais disponiveis para a
implementacdo da pesquisa e a autorizacdo para o levantamento e a utilizacdo de dados
referentes aos treinamentos avaliados, sob as seguintes condicfes: a) preservacdo do
anonimato e sigilo dos pesquisados e assegurar-lhes a participacdo voluntaria no estudo;
b) apresentacdo de devolutiva ao Banco por meio de relatério com os dados apurados; c)
utilizacdo das informacdes coletadas exclusivamente para fins desta pesquisa; d) seguir
0s objetivos e procedimentos metodologicos estabelecidos no projeto de pesquisa

previamente apresentado ao Banco.
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2.1.2. Curso “Eficiéncia Operacional”.

A organizacdo oferece virtualmente, por meio de sua Universidade Corporativa,
que mantém portal web, programas de capacitacdo que se caracterizam como
treinamentos internos a distancia, mediados por intranet, e ttm como principal pablico-
alvo os funcionarios do Banco.

O curso “Eficiéncia Operacional”, de carater autoinstrucional, deveria ser
realizado pelos funcionarios durante a jornada de trabalho, tendo uma carga horaria total

de 2 horas. Apresentam-se mais detalhes sobre seus aspectos formais na Tabela 7.

Tabela 7. Caracteristicas formais do curso Eficiéncia Operacional.

Curso Eficiéncia Operacional
= A distancia
= Autoinstrucional
Caracteristicas = Ofertado virtualmente a todos os funcionarios do Banco por meio do portal da

Universidade Corporativa
= Publico-alvo (potencial a ser atingido): 109.026 funcionarios/5.060 agéncias
Objetivo geral de = Identificar formas de promocéo da eficiéncia operacional nas atividades de
aprendizagem trabalho

= 2h (carga horéria total)

Duragdo = Realizado durante a jornada de trabalho
= 20 semestre/2014: 01/07/14 a 31/12/14
= 6 Unidades

Estrutura

» Avaliacdo: exercicios de fixacao ao final de cada unidade (dominio
cognitivo/nivel conhecimento e compreensao)

= Sequenciados por ordem de complexidade e articulam-se de modo adequado as

Conteudos Unidades: 1) Introducdo; 2) Eficiéncia e eficécia; 3) Tendéncias e cenario
bancario; 4) Mensuracao da eficiéncia operacional; 5) Contribuicfes para
melhoria da eficiéncia operacional; 6) Promocéo da eficiéncia operacional.

Analise dos = N&o havia a descricdo de objetivos educacionais no material instrucional do

objetivos curso

Trata-se de um curso de curta duracdo e baixa complexidade, ndo contando com
tutoria online — inviabilizando a avaliacdo do desempenho do tutor, como previsto.
Embora ndo constassem os objetivos educacionais na introdugdo do material instrucional,
para a construcdo do instrumento de impacto do treinamento no trabalho em
profundidade, foram criadas, junto aos membros diretores em Gestdo de Pessoas do
Banco parceiro, as competéncias a serem observadas em desempenhos especificos no
trabalho a partir da realizacdo do curso, a saber:

= |dentificar, nas atividades de trabalho, oportunidades que minimizem o consumo
de recursos (materiais, mao de obra, financeiros, tempo) e maximizem resultados.
= Aplicar recursos materiais, financeiros, mao de obra e tempo, visando a

sobrevivéncia da empresa e manutencao de seus resultados.
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= Compartilhar com os colegas agdes que podem ser implementadas para promogéo
da eficiéncia operacional.

= Empregar acdes para reduzir as despesas administrativas no dia a dia (controle de
gastos com energia, reunides por videoconferéncia, redugédo do volume de
impressoes, uso racional do telefone, etc.).

» Realizar acBGes de contencdo de gastos sem promover a perda de capacidade
operacional ou elevacéo dos riscos.

= Incentivar os clientes a reduzir o consumo de recursos do Banco (uso de canais
automatizados para realizar transacGes, cadastramento de débito automatico, uso
de cartbes para pagamentos, etc).

= Conceder créditos, prestar servicos (produtos de seguridade e cartdo de crédito,
por exemplo) e captar recursos (LCI e LCA) como formas para aumentar as
receitas operacionais do Banco.

= Acompanhar os indicadores de eficiéncia operacional do Banco ao longo do

tempo para contribuir para a sua melhoria.

Nota-se que tratam de comportamentos no nivel de aplicacdo no trabalho das
competéncias aprendidas; da mesma forma, os objetivos instrucionais deveriam
enquadrar-se no mesmo nivel de complexidade. Contudo, as avaliagbes ao longo da
instrucdo, através dos exercicios de fixacdo propostos, apenas exigiam 0s niveis de
conhecimento e compreensao do dominio cognitivo, tornando-a pouco complexa e com
um alcance, em termos de aprendizagem, inferior a sua potencialidade e, principalmente,
ao que se espera dos funcionérios treinados no ambiente de trabalho, ou seja, a
transferéncia das competéncias adquiridas. Em outras palavras, o curso poderia exigir
mais de seus participantes, propondo exercicios praticos ou simular situacdes reais que

tivessem relagdo com a rotina de trabalho.

2.2. Instrumentos de Medida

Os instrumentos de medida existentes na literatura que foram utilizados na
pesquisa foram desenvolvidos em estudos nacionais anteriores, nos quais foram
analisadas estatisticamente suas evidéncias de validade e confiabilidade, tendo todos
indices considerados bons ou excelentes (0,72 < a < 0,98) — as demais informacdes

psicométricas podem ser visualizadas na Tabela 18.
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Todos passaram por importantes processos de adaptacao visando aperfeicoa-los e
adequé-los a contextos organizacionais, com especial enfoque na reducdo de itens e
nimero de pontos da escala, na busca por instrumentos mais parcimoniosos e que
facilitassem a aplicacdo e, por conseguinte, a avaliagdo de treinamentos corporativos.
Foram adaptados também ao espanhol, e posteriormente realizaram-se novamente
analises tedricas (validagdo semantica e/ou por juizes) e analises estatisticas para verificar
as evidéncias de validade e consisténcia interna e sua adequacdo a novas amostras e a
contextos diferentes (brasileiro e espanhol). A listagem dos instrumentos usados, 0s
processos de adaptacdo e validacdo (semantica e/ou por juizes e estatistica) aos quais
foram submetidos, bem como os resultados dessas adequacdes sdo apresentados na secao
de Resultados e Discusséo.

Apos firmar parceria de pesquisa com a organizacdo participante, algumas
modificacbes nos instrumentos foram necessarias para adequarem-se & realidade
organizacional e as caracteristicas especificas do treinamento avaliado, como por
exemplo, a retirada dos itens que tratavam da figura do tutor ou intera¢c6es dos treinandos
com 0 mesmo, uma vez que o curso avaliado ndo contava com tutoria, 0 que
impossibilitou a aplicagdo do instrumento de Reacdo ao Desempenho do Tutor na amostra
do estudo principal e as consequentes verificacdo das evidéncias de validade e
confirmacdo da estrutura empirica da medida, bem como a inclusdo da varidvel como
antecedente no modelo proposto. Contudo, a versdo em portugués deste instrumento
passou pela validagdo semantica e por juizes e, posteriormente, foi adaptada ao espanhol
e aplicada em estudo piloto (Anexo D), conforme relata-se nas se¢des subsequentes. Esse
processo de ajustes foi feito em conjunto, com sucessivas validacdes, por parte da equipe
responsavel pelas avaliagdes de treinamentos do Banco e a pesquisadora. As versdes
finais dos instrumentos que foram aplicados a amostra participante do estudo podem ser
vistos nos anexos: 1) Estratégias de Aprendizagem; J) Reacdo aos Procedimentos
Instrucionais; L) Suporte a Transferéncia; M) Barreiras e Facilitadores em EAD; N)
Impacto do Treinamento no Trabalho em Profundidade (auto e heteroavaliacdo); O)

Impacto do Treinamento no Trabalho em Amplitude (auto e heteroavaliagdo).

2.3. Procedimentos de Coleta de Dados
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A coleta de dados foi realizada a distancia, via intranet, por meio da qual os
instrumentos digitalizados foram enviados em formato de questionario para serem
aplicados virtualmente aos funcionarios da organizacao parceira contatada.

O questionario de autoavaliagio — que continha todos o0s instrumentos
anteriormente mencionados e outras questdes adicionadas pelo Banco sobre a necessidade
e utilizacdo do treinamento — foi enviado em junho de 2015, e esteve disponivel
aproximadamente durante uma semana, a uma amostra composta por 3600 funcionarios
que realizaram o curso “Eficiéncia Operacional” no periodo de 01/07/14 a 31/12/14; bem
como 0 questionario de heterovaliacdo, apenas com o0s instrumentos de impacto
(profundidade e amplitude) e as questdes especificas referidas, foi emitido a seus gestores
na mesma ocasido. Os indices de retorno totais obtidos foram de 61,1% (N=2201) e 66,9%
(N=2241), respectivamente, para a auto e heteroavaliagdo. Houve um intervalo entre a
realizacdo do treinamento e a sua avaliacdo (de seis meses a um ano) para possibilitar que
seus efeitos pudessem ser observados no nivel individual, em termos de desempenhos
especificos (impacto em profundidade) e gerais (impacto em amplitude) no trabalho.

Idealmente, a coleta dos dados deveria ser realizada em etapas, de acordo com o
momento mais oportuno de recolhida das informacdes de cada varidvel (durante,
imediatamente ao final, apds o treinamento): as medidas de reacdo deveriam ser coletadas
logo ao final do curso, no dltimo dia, por exemplo (Meneses et al., 2010); por outro lado,
as estratégias de aprendizagem utilizadas pelos participantes poderiam ter sido coletadas
durante ou ao final do curso; e as barreiras e facilitadores em EAD e o apoio dado a
aplicacdo do treinamento, quando de seu término. Dessa maneira, teriam sido acatadas
recomendacdes quanto aos procedimentos metodoldgicos de pesquisa e conferido mais
fidedignidade aos dados, porque ao transcorrer muito tempo desde a concluséo da acéo
educacional e sua avaliagdo pode-se perder detalhes importantes. Vale salientar que as
medidas de impacto foram coletadas na ocasido adequada.

No que diz respeito aos aspectos éticos, o projeto foi aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto — USP
(CAAE n° 46449615.0.0000.5407), e previamente a aplicacdo dos questionarios, 0s
participantes foram esclarecidos sobre os objetivos da pesquisa e seus procedimentos. O
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo A), no caso de aplicacdo a distancia,
estava localizado na pagina anterior ao link que conduzia ao questionario. Foi assegurada

ao participante a manutencao de sigilo e anonimato acerca de sua identidade, o carater de
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sua participacdo voluntaria e solicitada a autorizagcdo do uso de suas informagdes no

estudo.

2.4. Procedimentos de Analise de Dados

Para aplicacdo dos procedimentos de analise de dados, foram consultadas as
orientacdes de Hair, Anderson, Tatham e Black (2005), Pasquali (2004), Tabachnick e
Fidell (2007), Baron e Kenny (1986), Hayes (2013) e Byrne (2010). As analises
estatisticas dos dados foram realizadas mediante o uso dos programas SPSS (Statistical
Package for the Social Science) e SPSS AMOS, versao 22.0:

a) Analises descritivas (média, desvio-padrdo, moda, minimo e maximo) e
exploratorias dos dados (entrada dos dados, presenca de casos extremos, distribuigdo dos
casos omissos, distribuicdo de frequéncia das variaveis e tamanho das amostras);

b) Analises fatoriais exploratorias, utilizando os métodos dos componentes
principais (Principal Components - PC) e de fatoracdo dos eixos principais (Principal
Axis Factoring - PAF), e de consisténcia interna (Alfa de Cronbach), para a verificacéo
de evidéncias de validade e da confiabilidade dos instrumentos de medida;

c) Analises fatoriais confirmatorias (AFC) das estruturas empiricas das escalas;

d) Analises de regressdo e Modelagem por Equacdo Estrutural (MEE) para testar
0 conjunto de relagbes entre os construtos do modelo de investigagcdo proposto e
identificar diferentes relacionamentos entre as varidveis (predicdo, mediacdo e
moderacdo);

e) Analises de regressdo e uso do procedimento PROCESS (método bootstrap)
para estimar os mediadores e moderadores das relacdes entre as varidveis antecedentes
do modelo e o impacto do treinamento no trabalho.

Procedimentos de analises de dados mais robustos e rigorosos para o teste de
relacdes entre variaveis de TD&E, como a AFC e MEE, auxiliam no desenvolvimento
tedrico do campo, sendo recomendados em agendas de pesquisa da area de avaliagdo
instrucional (Pilati & Borges-Andrade, 2006; Zerbini, 2007); além de predominarem em
investigacOes estrangeiras na area de avaliagao de a¢Ges educacionais a distancia (Freeze,
Alshare, Lane & Wen, 2010; Lee, Tseng, Liu & Liu, 2007; Lu & Chiou, 2010; Sahin &
Shelley, 2008; Siritongthaworn & Krairit, 2006). 1sso indica que as pesquisas nacionais
devem progredir na utilizacdo de andlises estatisticas mais avancgadas, para que sejam

testadas teorias e modelos no campo de variaveis de interesse em TD&E.
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No Brasil, ainda ha o predominio de estudos com a proposi¢do e testagem de
modelos sistematicos de avaliacdo que usam andlises inferenciais menos complexas,
como as correlacdes e as regressdes multiplas (Martins & Zerbini, 2014a), fato também
verificado em revisdes de literatura internacionais (Burke & Hutchins, 2007). O namero
de trabalhos nacionais que faz uso da MEE encontrado por Pilati e Laros (2007) foi
bastante inferior quando comparado a producao cientifica internacional que usa a técnica
h& mais tempo. Observa-se que, apesar da crescente insercdo da EAD em ambientes
corporativos, a area de avaliagdo e de efetividade de treinamentos a distancia ainda carece
de pesquisas que possam discutir como ocorre 0 processo de transferéncia de
competéncias, explicar os mecanismos mediadores e moderadores existentes e quais
variaveis tém maior influéncia sobre ele.

Considerando-se a necessidade de avancos metodologicos no campo, a MEE
apresenta-se como uma técnica que se destaca entre 0s métodos quantitativos por sua alta
capacidade de articulagdo de variaveis, examinando uma série de relacdes de dependéncia
simultaneamente, sendo adequada a analise de fendmenos complexos, como os de
interesse dos cientistas psicélogos (Codes, 2005; Pilati & Laros, 2007). Permite a
testagem de modelos constituidos de multiplas varidveis simultaneas, latentes ou
observadas (Pilati & Laros, 2007). As primeiras sdo medidas ndo diretamente observadas,
mas derivadas de indicadores observaveis (e.g. itens de uma escala), definidas por Hair
et al. (2005) como a operacionaliza¢do de construtos em MEE. Os construtos, por sua
vez, sdo variaveis ndo diretamente observadas, mensuradas de forma indireta por meio de
variaveis observadas. Finalmente, as varidveis observadas ou manifestas sdo 0s
indicadores de uma variavel latente ou construto (Hair et al., 2005).

A MEE ¢ uma transicdo da analise exploratoria (AFE) para a AFC. Na AFE, o
método e os dados estatisticos definem a natureza das relaces e a matriz de correlagbes
procura os fatores; ja na AFC, uma relacdo prée-especificada é testada: uma estrutura
teorica preliminar € imposta aos dados e, em seguida, é verificada se ela se adapta aos
dados empiricos expressos pela matriz de correlagBes. Ao propor testar um modelo
tedrico, a MEE extrapola os alcances dos métodos inferenciais e exploratorios, pois
permite verificar se as relacbes preditivas entre variaveis encontradas em pesquisas

empiricas anteriores confirmam-se na teoria. Além disso, oferece a possibilidade de
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representar conceitos ndo observados e explicar erro de mensuragdo® no processo de
estimacéo, fornecendo estimativas mais precisas das relacfes causais.

A MEE caracteriza-se como uma estratégia de teste estrutural de modelos tedricos
e possui carater confirmatorio, exigindo a defini¢do prévia, antes da analise dos dados,
do tipo de relagBes existentes entre as varidaveis do modelo que esta sob investigacao
(Pilati & Laros, 2007). Por isso, os autores afirmam que para a formulacdo de hipdteses
de relac@es entre variaveis do modelo estrutural em teste e aplicacdo da MEE, necessitam-
se medidas de boa qualidade psicométrica, tendo sua validade j& demonstrada, e basear-
se em pressupostos tedricos sélidos e fundamentados nas evidéncias empiricas de
pesquisas anteriores. Portanto, apresenta-se como uma técnica adequada a campos de
investigacdo que possuam evidéncias consistentes.

A adocdo desse método contribui para a area de avaliacdo e producdo de
conhecimentos no campo da EAD em contextos corporativos, suprindo lacunas de
pesquisas (Aguinis & Kraiger, 2009) a respeito do alcance e da influéncia de mediadores
e moderadores no processo de aprendizagem e de impacto do treinamento no trabalho.

Por outro lado, o uso da AFC é recomendavel para que 0s avancos na adaptacdo
dos instrumentos sejam acompanhados de analises confirmatdrias de suas estruturas
empiricas, atendendo recomendacOes das pesquisas que ja utilizaram métodos
exploratérios de andlise para a verificacdo de evidéncias de validade dos mesmos,
obtendo bons indices de consisténcia interna (Abbad et al., 2012c; Abbad & Sallorenzo,
2001; Martins & Zerbini, 2014b; Zerbini & Abbad, 2008a, 2009a, 2009b). Como tratam
de medidas que obtiveram uma grande profusdo nos estudos nacionais na area de
avaliacdo de acOes educacionais, nos quais corroboragdes sucessivas foram encontradas
qguanto aos resultados e qualidades psicométricas dos instrumentos, independente do
contexto de aplicag&o, isto &, instrucional ou organizacional, essa técnica é adequada aos

objetivos pretendidos.

% Erro de mensuragdo € o grau em que as variaveis possiveis de se medir ndo descrevem perfeitamente o
construto latente de interesse. Todos 0s construtos apresentam algum erro de mensuragdo, mesmo com 0s
melhores indicadores. Para explicar os erros de mensuracgao, a MEE fornece o0 modelo de mensuracgéo que
especifica as regras de correspondéncia entre as variaveis manifestas (observaveis) e latentes, ou seja, com
este modelo é possivel avaliar a contribuicdo de cada item da escala e o quanto a escala mede bem o
conceito.
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3. Resultados e Discussao

3.1. Adaptacédo dos Instrumentos de Medida

Adaptacdo do conteudo

Um dos esforcos desta pesquisa tratou-se das adaptacdes de instrumentos de
medida j& existentes na literatura nacional. Foram consultados e modificados
instrumentos ja amplamente utilizados e que possuem evidéncias de validade de construto
e indices de consisténcia interna considerados bons ou excelentes, apontados em
investigacGes como aplicaveis a diferentes contextos e amostras.

Contudo, tais instrumentos continham muitos itens — desrespeitando alguns dos
critérios psicométricos para a construcdo de itens em questionarios, como o da precisao
(os itens devem ser distintos entre si, ndo se devendo elaborar itens semelhantes com
variacdes apenas linguisticas) e o da amplitude do conjunto de itens (o conjunto de itens
referentes ao mesmo critério de avaliacdo deve cobrir toda a extensdo dele, mas o0s
questionarios ndo devem ser inflados com itens desnecessarios) — e a andlise de
investigacdes e instrumentos internacionais mostrou uma tendéncia de usar menos itens,
principalmente nos casos em que a medida € unifatorial. Além disso, a presenca de itens
altamente correlacionados entre si apontavam, em muitos casos, similaridade de contetdo
na redacdo dos mesmos — a presenca de multicolinearidade denota que os itens sdo tdo
correlacionados entre si que parecem sindnimos, devendo-se eliminar um deles. Os
préprios trabalhos que publicaram as evidéncias de validade das medidas discutem esse
fato, sugerindo que tal redundancia deveria ser eliminada para que a adequagdo dos
instrumentos fosse melhorada (Pilati & Abbad, 2005) ou justificam que a opcéao pela ndo
exclusdo de itens decorria do fato de ser a primeira aplicacao e testagem das escalas em
um contexto inédito (Martins, 2012; Martins & Zerbini, 2014b).

Cada instrumento foi analisado separadamente, com base em estudos da literatura
da area e outras escalas, nacionais e estrangeiras, e os itens foram reagrupados em
temas/conteudos ou em fatores pré-existentes, ponderando-se as caracteristicas
semanticas e analisando as semelhancas e diferencas existentes; consideraram-se também
0S aspectos psicométricos, como as cargas fatoriais, multicolinearidade, Alfa de
Cronbach se o item fosse excluido, etc., para que itens similares fossem reescritos e varios
deles, eliminados. Essa etapa de reedigéo resultou em instrumentos mais parcimoniosos,
evitando repeticOes desnecessarias de assuntos tratados nos itens, tornando-os mais

enxutos, faceis e rapidos de aplicar. Teve-se como foco o contexto especifico de aplicacdo
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para o qual servirdo neste estudo: participantes de treinamentos corporativos ofertados a
distancia; mas todos os questionarios podem e devem ser utilizados em outras amostras e

contextos, inclusive em ambientes académicos.

Adaptacdo das escalas

Outra modificacdo diz respeito as escalas dos instrumentos. Os itens estavam
associados a escalas Likert de 11 pontos, que sdo pouco utilizadas, de modo geral. A
maioria das medidas brasileiras utiliza escalas tipo Likert de 5 pontos (Abbad et al.,
2012c; Siqueira, 2008, 2014) — de 71 escalas analisadas, 50% usam a ancoracdo de 1 a 5,
e todos 0s outros 8 tipos, em conjunto, somam os 50% restantes. Escalas de 5 e 7 pontos
sdo também majoritariamente comuns em estudos internacionais (Colman, Norris &
Preston, 1997; Preston & Colman, 2000).

Naturalmente, a decisdo pela quantidade de pontos da escala depende dos
objetivos do estudo e dos interesses do investigador, mas Lissitz e Green (1975) indicam
que a determinacdo do numero ideal de pontos da escala deva levar em conta os efeitos
do mesmo na confiabilidade do instrumento. A partir de 5 pontos, verificaram que néo ha
aumento na confiabilidade, que pode inclusive baixar se 0 nimero de pontos supera 5. No
mesmo sentido, Weijters, Cabooter e Schillewaert (2010) indicam que o uso de escalas
de 5 pontos é mais adequado para populacGes que ndo apresentam alta capacidade
cognitiva, habilidades verbais e/ou experiéncia prévia com questionarios — nos casos em
que estas qualidades estao presentes, como por exemplo, em amostras de estudantes com
alto nivel de escolaridade, as de 7 pontos sdo apropriadas. Os autores ainda sugerem que
as escalas devam ter um ponto central, podendo estar totalmente ancoradas ou, nos casos
em que se pretende realizar andlises de correlacdo, regressdo ou MEE, categorizar
somente as extremidades.

Quando observados a confiabilidade, a validade e o poder de discriminacdo, 0s
indices foram significativamente maiores para as escalas com mais categorias de resposta,
até cerca de 7 pontos (Preston & Colman, 2000). Ademais, as escalas de 5 pontos foram
classificadas como relativamente faceis e rapidas de usar e mais apropriadas a
circunstancias em que haja maior pressdo de tempo, para prevenir que os respondentes se
sintam frustrados ou desmotivados a responder aos questionarios. Em contrapartida, nos

€asos em que na pesquisa importa que 0s participantes expressem seus sentimentos de
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forma mais acurada, sdo recomendadas as escalas de 10 pontos (Preston & Colman,
2000).

Considerando os argumentos anteriormente apresentados quanto as influéncias do
namero de pontos da escala sobre aspectos psicométricos dos instrumentos de medida e
que os participantes da presente pesquisa provavelmente irdo responder aos questionarios
em seus ambientes de trabalho e sdo pessoas que possuem muitas atividades
concomitantes, as escalas com 5 pontos parecem ser recomendadas.

A seguir sdo apresentadas as caracteristicas gerais dos instrumentos que serdo
utilizados na coleta de dados e com base em quais escalas foram feitas as adaptacdes.

3.1.1. Estratégias de aprendizagem.

O instrumento de Estratégias de Aprendizagem ja foi aplicado em ambientes de
trabalho e contextos universitarios, como cursos técnicos profissionalizantes (Warr &
Downing, 2000), treinamentos a distancia (Zerbini, Carvalho & Abbad, 2005; Zerbini,
Abbad, Mourdo & Martins, 2015), cursos de qualificagdo profissional a distancia
(Borges-Ferreira, 2005; Zerbini & Abbad, 2008a) e contexto de ensino superior hibrido
(Martins & Zerbini, 2014b) e a distancia (Umekawa, 2013).

Originalmente, Warr e Allan (1998) propuseram a classificacao das estratégias de
aprendizagem em nove dimensdes teoricas, ja apresentadas anteriormente, e Warr e
Downing (2000) criaram um instrumento baseado nestas categorias e o testaram, obtendo
uma versao da escala com 45 itens associados a uma escala Likert de frequéncia de 4
pontos, com os seguintes fatores: 1) reflex&o ativa (organizacgao e elaboragéo) (10 itens,
a=0,90); 2) controle da emocéo (5 itens, a=0,85); 3) monitoramento da compreensdo (5
itens, 0=0,85); 4) controle da motivacao (5 itens, 0=0,89); 5) busca de ajuda ao material
didatico (5 itens, a=0,89); 6) busca de ajuda interpessoal (5 itens, 0=0,84); 7) aplicacdo
pratica (2 itens, a=0,78); e 8) repeticdo mental (7 itens, a=0,81).

Algumas pesquisas brasileiras basearam-se no instrumento de Warr e Downing
(2000) para avaliar as estratégias de aprendizagem. Em Zerbini et al. (2005), o
instrumento contava com 20 itens (escala Likert de frequéncia de 11 pontos), e uma
estrutura com 3 fatores: busca de ajuda interpessoal (8 itens, a=0,85); elaboracéo e
aplicagdo pratica (5 itens, 0=0,75); repeti¢ao, organizagdo e ajuda do material (7 itens,
a=0,78). Na revalidacdo da escala por Borges-Ferreira (2005) também foi encontrada uma

estrutura tridimensional composta pelos fatores busca de ajuda interpessoal (6 itens,

72



a=0,87), estratégias de elaboragdo ¢ aplicagdo pratica (5 itens, a=0,76) e estratégias de
repetigdo, organizacdo e ajuda ao material (8 itens, a=0,80) — ndo inclusdo das estratégias
autorregulatérias em ambos estudos aludidos.

Depois, a escala utilizada por Zerbini e Abbad (2008a) apresentou 28 itens e 8
fatores, a saber: controle da emocdo (5 itens, 0=0,89), busca de ajuda interpessoal (6 itens,
a=0,89), repeticdo e organizacdo (5 itens, a=0,77), controle da motivacdo (4 itens,
a=0,84), elaboragdo (3 itens, a=0,8), busca de ajuda ao material didatico (2 itens, 0=0,75)
e monitoramento da compreenséo (3 itens, 0=0,82).

Em seguida, Martins e Zerbini (2014b) obtiveram uma escala com 29 itens e
formada por 4 fatores denominados: estratégias cognitivas (15 itens, 0=0,90), controle da
emocd&o (4 itens, a=0,77), estratégias autorregulatorias (7 itens, a=0,86) e busca de ajuda
interpessoal (3 itens, 0=0,68). Finalmente, Zerbini et al. (2015) encontraram resultados
que indicaram uma escala de 5 fatores: controle da emocao (4 itens, a=0,91), repeticdo ¢
organizacdo (6 itens, a=0,83), controle da motivagdo (4 itens, 0=0,97), elaboragdo (3
itens, a=0,89) e monitoramento da compreensao (6 itens, a=0,91). As estratégias de busca
de ajuda interpessoal e busca de ajuda ao material didatico ndo figuraram como potenciais
fatores, uma vez que o desenho do curso avaliado ndo apresentava material didatico,
tampouco oferecia tutoria ativa aos participantes.

Os achados mostram que a estrutura fatorial do instrumento de Estratégias de
Aprendizagem mantém os bons indices de consisténcia interna e difere empiricamente
entre os estudos existentes com a medida, indicando que em diferentes contextos e
amostras, e conforme as especificidades do curso em questdo avaliado, é demandado o
uso de determinadas estratégias de aprendizagem. O mesmo ocorre também nos estudos
que enfocam as estratégias de aprendizagem no trabalho, incluindo situacdes de
aprendizagem informal, havendo sido encontradas diferentes estruturas empiricas, de
cinco fatores: reproducéo, aplicacdo pratica, busca de ajuda interpessoal, busca de ajuda
em material escrito e reflexdo ativa (intrinseca e extrinseca) (Brandao & Borges-Andrade,
2011; Moraes & Borges-Andrade, 2010b); de seis fatores, entre estratégias cognitivas
(reproducdo, organizacgéo e elaboracdo) e comportamentais (busca de ajuda interpessoal,
busca de ajuda ao material didatico e aplicacdo préatica) (Holman et al., 2001); e apenas
dois fatores (estratégias comportamentais e cognitivo-afetivas) (Brant, Pilati & Borges-
Andrade, 2015; Pilati & Borges-Andrade, 2005; Pilati & Gonzaléz, 2009). O que
corrobora a assertiva de Levin (1986) de que ndo h& uma melhor estratégia, mas

alternativas mais eficazes que variam de acordo com diferentes contextos de
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aprendizagem e consonantes com os procedimentos empregados pelos participantes para
conhecer, controlar e regular a aprendizagem.

Nesta pesquisa, uma versdo com 21 itens (Anexo B), que medem a frequéncia de
uso das diferentes estratégias de aprendizagem de 1 (nunca) a 5 (sempre) pelos
participantes, foi testada (exemplos de itens: “Mantive a calma quando tive dificuldades
durante o curso”, “Busquei compreender melhor os contetidos ao estuda-los nos materiais
didaticos do curso”, “Busquei auxilio do tutor para esclarecer minhas davidas sobre os
contetdos do curso”, “Li 0 contetido do curso vérias vezes como método para aprender”,
“Refleti sobre as implicacdes que os contetdos aprendidos poderiam ter”, “Associei 0s

conteddos do curso aos meus conhecimentos anteriores”).

3.1.2. Reagdes.

Os instrumentos de Reacdes foram construidos com base na adaptacdo e
revalidacdo previamente realizadas por Martins e Zerbini (2015) em contexto de ensino
superior hibrido. Ambas as escalas apresentam evidéncias de validade de construto e
possuem estruturas empiricas unifatoriais: 1) “Procedimentos Instrucionais em EAD” (17
itens, 0=0,96 e cargas fatoriais entre 0,60 e 0,86); e 2) “Desempenho do Tutor” (27 itens,
a=0,98 e cargas fatoriais entre 0,67 ¢ 0,88).

Tratam-se de instrumentos que ja foram muitas vezes utilizados em pesquisas
nacionais, inclusive em diferentes contextos EAD, como cursos técnicos e
profissionalizantes, abertos e gratuitos de alcance nacional (Borges-Ferreira, 2005;
Carvalho & Abbad, 2006; Silva, 2004; Zerbini & Abbad, 2005; Zerbini & Abbad, 2009a;
Zerbini & Abbad, 2009b; Zerbini & Abbad, 2010a), mantendo as boas qualidades
psicométricas e indices de consisténcia interna considerados excelentes. Porém, o nimero
excessivo de itens (17 e 27 itens) em solugdes de fator Unico, para avaliar a satisfacdo dos
participantes, e os altos indices de confiabilidade (0,96 < a. < 0,98) podem sugerir que ha
repeticao de contetdo ou sobreposicao de aspectos avaliados pelos itens —no instrumento
de Reacdo aos Procedimentos Instrucionais havia 4 pares de itens altamente
correlacionados entre si e no de Reacdo ao Desempenho do Tutor, 10 pares. Os estudos
anteriores optaram pela ndo exclusédo de itens por se tratarem das primeiras aplicacdes e
testagens dos instrumentos em contextos especificos a distancia. Contudo, a literatura
mostra que instrumentos dedicados a medir reagdes costumam ter um ndmero bastante

reduzido de itens, cerca de 5, em solugGes unifatoriais (Klein et al., 2006). A excluséo de
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varios itens e uma adaptacdo mais expressiva das escalas eram necessarias para gerar
instrumentos mais parcimoniosos, rapidos e faceis de aplicar, e, principalmente,
consonantes com 0s existentes na literatura internacional.

Apos a adaptacdo, os questionarios de Reacdo aos Procedimentos Instrucionais
(Anexo C) e Reagdo ao Desempenho do Tutor (Anexo D), ficaram com 5 e 6 itens,
respectivamente, que avaliam a satisfacdo dos participantes com relacdo a qualidade dos
procedimentos do curso (exemplos de itens: “Programac¢do das atividades”, “Recursos
didaticos virtuais disponiveis (féruns, chats, etc.)”, “Interacdo interpessoal entre
participantes™) e desempenho do tutor (exemplos de itens: “Incentivo a discussdo dos
participantes nos foruns”, “Respeito ao ritmo de aprendizagem dos participantes”,
“Esclarecimento das duvidas dos participantes”). Em ambos instrumentos, 0S itens devem
ser respondidos segundo uma escala Likert de 5 pontos que varia de 1 (muito ruim) a 5
(muito boa) — outra modificagéo feita nos instrumentos, que utilizavam uma escala de 11

pontos, no primeiro, de qualidade e no segundo, de frequéncia.

3.1.3. Suporte a transferéncia.

Dentre os instrumentos de avaliacéo especificos para determinados programas de
treinamentos e amostras, o instrumento nacional de Suporte a Transferéncia de
Treinamento (Abbad, 1999; Abbad & Sallorenzo, 2001) é composto por duas dimensoes,
a saber: a) Suporte Psicossocial a Transferéncia (11 itens, a=0,91): avalia os fatores
situacionais de apoio percebidos (organizacional, gerencial e social) pelos egressos e as
consequéncias associadas ao uso das novas habilidades no trabalho — itens que medem as
reacOes de colegas, pares ou superiores hierarquicos ao impacto do treinamento no
trabalho; b) Suporte Material a Transferéncia (5 itens, 0=0,86): refere-se aos elementos
de apoio ambiental oferecidos pela organizagéo para que o treinando tenha a possibilidade
de aplicar eficazmente no trabalho as novas habilidades aprendidas em eventos
instrucionais, ou seja, mensuram a qualidade, suficiéncia e disponibilidade de recursos
materiais e financeiros, além da adequacao do ambiente fisico ao impacto do treinamento
no trabalho (Abbad et al., 2012a).

Com base nas versdes do instrumento de Suporte a Transferéncia de Treinamento
de Abbad (1999) e Abbad e Sallorenzo (2001), na escala unifatorial de Suporte Gerencial
de Yarnall (1998) (5 itens, a=0,91), posteriormente revalidada por Chiaburu e Tekleab
(2005) (7 itens, a=0,95), e no instrumento de Tracey e Tews (2005), “General Training
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Climate Scale (GTCS)” (15 itens, 3 fatores de suporte: gerencial, trabalho e
organizacional, 0,85 < o < 0,87) — apesar do construto avaliado ser clima para
transferéncia, esta variavel é correlata a suporte (Abbad et al., 2012b), e o instrumento
faz alusdo e pretende medir aspectos relativos ao que se denomina suporte, como é
observado pela propria nomeacéao dos fatores obtidos, contendo itens bastante similares
aos das outras escalas citadas —, foi elaborado um novo instrumento para mensurar o
suporte a transferéncia recebido pelos egressos de treinamentos quando retornam ao
ambiente de trabalho.

O instrumento de Suporte a Transferéncia (Anexo E) é composto por 8 itens,
associados a uma escala Likert de frequéncia de 5 pontos (1-nunca a 5-sempre), que
mensuram o suporte psicossocial oferecido por supervisores e colegas (exemplos de itens:
“Encorajam a aplicagdo no trabalho de novas habilidades aprendidas em treinamento”,
“Fornecem feedback quanto a aplicacdo no trabalho das novas habilidades adquiridas em
treinamento”, “Removem as dificuldades ao uso eficaz das novas habilidades aprendidas
em treinamento”) e o suporte material fornecido pela organizacdo (exemplos de itens:
“Sdo fornecidos 0s recursos materiais necessarios para a aplicacdo eficaz das novas
habilidades aprendidas em treinamento” e “E disponibilizado local de trabalho adequado
a aplicacéo eficaz das novas habilidades aprendidas em treinamento”) a aplicagdo no
trabalho das novas competéncias aprendidas em treinamento.

A grande modificagéo realizada no instrumento foi adequar os itens com foco na
acdo, ja que as medidas, apesar de abordarem conjuntamente o apoio de supervisores e
colegas como pressupde o conceito de suporte psicossocial a transferéncia, 0 separavam
em seus itens: alguns deles avaliavam somente o apoio oferecido pelos supervisores e
outros, em menor nimero, 0 apoio dos pares. A sugestdo proposta permite avaliar 0s dois
tipos de suporte e em que medida seu oferecimento é percebido pelos egressos de
treinamentos, bem como tal separacéo possibilita a realizacao de anélises para verificar
se ha um apoio mais importante que o outro e seus efeitos sobre o impacto do treinamento

no trabalho.

3.1.4. Barreiras e facilitadores em EAD.

O questionario de Barreiras e Facilitadores em EAD foi construido com base nos
instrumentos de Fatores relacionados a Evasao e a Persisténcia em EAD de Sales (2009)

— 63 itens, 8 fatores, 0,72 < a < 0,96, posteriormente revalidado por Umekawa (2013) —
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41 itens, 4 fatores (Suporte tecnoldgico e de tutoria, Caracteristicas exdgenas ao curso,
Caracteristicas do aluno, Desenho do curso), 0,75 < o < 0,93 — que buscava investigar a
influéncia de restri¢cdes individuais e ambientais que poderiam levar a evasdo. E no de
Ambiente de Estudo e Procedimentos de Interacdo de Zerbini e Abbad (2008b) — 18 itens,
3 fatores (Contexto de estudo, Custos pessoais e profissionais associados a participacdo
em cursos a distancia, Ferramentas de interagdo), 0,83 < a < 0,85 — que tinha como
finalidade levantar os aspectos do contexto pessoal de estudo do aluno e do préprio curso
que poderiam dificultar a sua permanéncia neste (e.g. regularidade de estudo,
disponibilidade do computador, conciliacdo de atividades). As autoras indicavam como
agenda de pesquisa a necessidade de aprimorar e revalidar esse instrumento e,
principalmente, alertavam para a imprecisdo na definicdo do construto “Ambiente de
Estudo”.

O instrumento de Barreiras e Facilitadores em EAD (Anexo F) possui 22 itens,
associados a uma escala Likert de 5 pontos, que varia de 1 (néo dificultou o desempenho)
a 5 (dificultou totalmente o desempenho). Pretende avaliar o quanto cada fator descrito
nos itens dificultou o desempenho do participante, ou seja, atuou como uma barreira
durante o curso, dentre os quais: papel do tutor; relacionamento entre os participantes
(tutor e pares); suporte técnico (institucional) fornecido; caracteristicas do curso (duragéo,
conteddo, recursos educacionais e quantidade de atividades) e do alunado (habilidades de
autogerenciamento dos estudos e para o uso das ferramentas web); disponibilidade, acesso
e custos dos recursos; e conciliacdo de diferentes atividades (tempo, trabalho e familia)
pelos aprendizes.

3.1.5. Impacto do treinamento no trabalho.

Neste estudo, foi elaborado um instrumento para medir impacto em profundidade
do treinamento avaliado. Com base nos desempenhos especificos esperados no trabalho,
a partir da realizagdo do curso “Eficiéncia Operacional”, as competéncias foram
mapeadas, junto aos membros diretores em Gestdo de Pessoas do Banco parceiro, e
constituiram os itens do instrumento. Todos 0s itens expressam comportamentos
observaveis e que podem ser avaliados de maneira objetiva tanto pelos proprios
participantes do treinamento (autoavaliagio) como por Seus supervisores
(heteroavaliacdo). A escala “Impacto do Treinamento em Profundidade” (Anexo N) para

o referido curso apresentou evidéncias empiricas de validade (estrutura unifatorial com 8
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itens, a=0,85; cargas fatoriais entre 0,44 e 0,77), podendo ser considerado um instrumento
adequado para mensurar os resultados do curso em questao.

Para aferir impacto em amplitude, foi utilizado como base o instrumento de
Impacto do Treinamento em Amplitude de Pilati e Abbad (2005), com 12 itens (0=0,93)
associados a uma escala de concordancia do tipo Likert de 5 pontos. A estrutura empirica
unidimensional do instrumento em questao foi confirmada pelas técnicas de analise de
dados ao qual foi submetido (Andlise Fatorial Confirmatéria e Modelagem por Equacdes
Estruturais) em Pilati e Abbad (2005), assim como foi corroborada a estrutura teérica
proposta por Abbad (1999) nas trés amostras testadas.

Foram encontradas covariancias entre os erros dos pares de itens 8 (“Aumentou
minha motivag¢ado para o trabalho”) e 9 (“Aumentou minha autoconfianga”) e 10 (“Sugiro
com mais frequéncia mudangas nas rotinas”) e 11 (“Estou mais receptivo a mudancgas”),
0 que levou a re-especificacdo do modelo, gerando melhoria em todos os indices (Pilati
& Abbad, 2005). Os autores afirmam que a correlacao entre os itens pode ter sido causada
por uma sobreposicdo conceitual, uma vez que seus conteudos tratam de conceitos
atitudinais, mais especificamente, os efeitos atitudinais provocados pelo treinamento —
motivacao e autoconfianca e mudangas no trabalho.

Embora os indicadores de adequacdo do modelo re-especificado fossem bastante
satisfatorios, Pilati e Abbad (2005) afirmam que ha ainda algumas possibilidades de
aprimorar a escala e, por conseguinte, seus indices de adequacdo, por meio: a) da
substituicdo dos dois itens superpostos (8 e 9) por apenas um item genérico, que buscasse
aferir os indicadores motivacionais do trabalho do individuo; b) da supresséo de um dos
itens (10 e 11), pois a evidéncia de que os treinandos interpretam a proposicdo de
mudancas e a receptividade a mudangas como o mesmo fendmeno é bastante forte, ou c)
0s itens que apresentaram covariancia podem ser suprimidos e que novos indicadores dos
eventos mensurados por esses itens sejam formulados, acabando com a redundancia
observada nos mesmos. Acatando tais sugestdes, os itens 9 e 11 foram eliminados, outros
ajustes e cortes foram realizados, e uma versdo adaptada do instrumento com 7 itens
(Anexo G) foi testada (exemplos de itens: “Aproveito as oportunidades que tenho para
praticar as novas habilidades”, “Cometo menos erros no trabalho”, “Meus colegas
aprendem comigo”).

Como em estudos anteriores (Chiaburu & Tekleab, 2005; Velada et al., 2007), as
medidas de impacto do treinamento no trabalho foram autorrelatadas, confirmando a

competéncia dos treinandos em expor seus proprios niveis de impacto do treinamento no
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trabalho, além de serem a fonte mais importante e valida da medicao da efetividade de
treinamento (Garavan et al., 2010); embora seja aconselhavel utilizar varias fontes (por
exemplo, supervisores, colegas e subordinados), visando reforcar as estimativas
provindas dos treinandos, ou ainda, quando possivel, usar medidas diretas e objetivas de
desempenho no trabalho do egresso (Velada et al., 2007).

3.2. Analises Tebricas dos Instrumentos de Medida
3.2.1. Validacdo semantica e por juizes.

A anélise tedrica visa identificar e, eventualmente, corrigir possiveis falhas
presentes nos instrumentos de medida. As versdes em portugués dos instrumentos foram
submetidas a validagdo por juizes, que consistiu na avaliacdo por especialistas da
adequacao dos instrumentos produzidos (revisao dos itens, avaliando a clareza, precisdo
e objetividade da redacdo dos mesmos; analise da adequacdo das escalas de mensuracao,
das instrucgdes de preenchimento e da necessidade de incluir ou excluir itens, etc.) — com
excecdo do instrumento de Estratégias de Aprendizagem que recentemente passou por
esse processo de validacdo (Martins & Zerbini, 2014b) e ndo sofreu mudancas
substanciais neste estudo que o justificassem novamente.

Como os instrumentos de Suporte a Transferéncia, Barreiras e Facilitadores em
EAD e Impacto do Treinamento no Trabalho trataram de adaptacdes de instrumentos
existentes e ndo da construgdo de novos itens, considerou-se a prévia validacdo semantica
dispensavel; por sua vez, os instrumentos de Reacdo aos Procedimentos Instrucionais e
Reacdo ao Desempenho do Tutor sofreram maiores ajustes e construcdo de novos itens,
portanto, a validacdo semantica seria necessaria. De qualquer forma, a validacdo por
juizes cumpriu também a funcao de analise do contetdo das novas versdes produzidas.

Cada instrumento anteriormente mencionado foi analisado por dois juizes. As
sugestdes consistiram em pequenas alteragcdes na redacdo de alguns itens, para que se
mantivesse o paralelismo entre eles — por exemplo, no caso do instrumento de Suporte a
Transferéncia, todos os itens da escala comegam com verbos na terceira pessoa do plural
para referir-se aos supervisores e pares (e.g. “Encorajam a aplicacdo no trabalho de novas
habilidades aprendidas em treinamento” e “Removem as dificuldades ao uso eficaz das
novas habilidades aprendidas em treinamento”), com excecao de um que tratava do apoio
fornecido pela organizagdo “O local de trabalho é adequado a aplicacdo eficaz das novas

habilidades aprendidas em treinamento”; portanto, foi sugerida e acatada a modificagdo
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na sua redagdo para “E disponibilizado local adequado a aplicacdo eficaz das novas
habilidades aprendidas em treinamento”. Um ponto importante discutido foi a percepcao
de que em algumas escalas ndo havia ponto neutro, equidistante dos extremos tanto
qualitativa como quantitativamente; e que trés dos cinco pontos ancorados possuiam
conotacgdo positiva (exemplo: 1 “péssimo”, 2 “razoavel”, 3 “bom”, 4 “muito bom” e 5
“excelente”). Logo, para que os pontos fossem equidistantes entre si e respeitassem a uma
ordem, tais escalas foram modificadas, ao incluir as etiquetas em todos 0s pontos, mas
distribuindo-se melhor os qualificadores (exemplo: 1 “péssima”, 2 “ruim”, 3 “regular”, 4

“boa” e 5 “excelente”).

3.3. Estudo Piloto

Em seguida as validacGes tedricas, o conjunto final de itens em portugués, as
instrucdes de preenchimento e as escalas foram traduzidas ao espanhol e revisadas por
nativos no idioma. No caso das versdes em espanhol, todas foram submetidas a validacao
semantica em estudo piloto, que consistiu na avaliagdo de cada item quanto a
representatividade, precisdo, clareza e objetividade (item gera ddvida ou ambiguidade?),
bem como quanto a adequacdo das escalas de mensuracdo e das instrucGes de
preenchimento, por alunos de (pés-)graduacéo — estudantes da Universidad de Sevilla
(US, Espanha) do curso de Psicologia e dos Mestrados “Psicologia de los Recursos
Humanos” (Facultad de Ciencias del Trabajo/US) e “Psicologia de las Organizaciones y
del Trabajo” (Facultad de Psicologia/US). Esse processo de aplica¢do dos questionarios
a uma amostra de 192 estudantes nativos em castelhano (Tabela 8), com taxa de respostas
de 100%, permitiu verificar eventuais falhas nos procedimentos de coleta de dados
propostos (materiais, métodos, etc.), além de validar semanticamente os instrumentos. As
modificagdes sugeridas foram avaliadas e os itens, as escalas e as instrucgdes, entéo,
reelaborados.

A relevancia de se conduzir um estudo piloto deve-se principalmente ao fato de
ser a primeira vez que se adapta instrumentos de medida bastante aplicados em pesquisas
brasileiras a outro idioma e a um contexto com caracteristicas proprias. Ademais, a
oportunidade de realizar em pequena escala uma versdo do estudo completo, possibilitou
testar, avaliar, revisar e aprimorar os instrumentos (0s bons indices de confiabilidade e de

validade interna dos instrumentos de medida seriam mantidos?) e os procedimentos
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metodoldgicos na fase que antecede a investigacdo em si, bem como antever resultados e
julgar se estes seriam pertinentes para responder as questdes colocadas pela pesquisa.
Idealmente, o estudo piloto deveria ser feito com individuos com caracteristicas
bastante proximas as da amostra real da investigacdo; mas, como conseguir parcerias de
pesquisa consiste em uma tarefa bastante ardua, principalmente ter acesso as organizagdes
(Burke & Hutchins, 2007), sendo este um dos principais entraves para a pesquisa em
contextos corporativos, considerou-se aceitavel a realizacdo da adaptacdo transcultural
dos instrumentos com estudantes oriundos do pais onde o presente estudo também se
daria. A principio, a intencdo era realizar um estudo comparativo entre amostras
brasileiras e espanholas, provindas de empresas do mesmo setor (bancéario), para avaliar
treinamentos a distancia oferecidos pelas organizacbes parceiras a seus membros,
comparar os resultados obtidos e as possiveis diferencas entre 0s paises — inclusdo de
variaveis para controle dos efeitos, etc. Como néo foi possivel firmar parceria de pesquisa
em ambos contextos, o estudo piloto realizado com uma amostra de estudantes permitiu
realizar analises estatisticas (descritivas, consisténcia interna, fatoriais exploratorias) para
verificar as evidéncias de validade das escalas e sua adequacdo ao contexto espanhol,
sendo uma contribuicdo a ser melhor aproveitada em pesquisas vindouras, uma vez que
ndo foram identificados instrumentos espanhdis similares, apontando a importancia da

adaptacdo dessas medidas. Os resultados de tais analises sdo apresentados a seguir.

Tabela 8. Perfil da amostra de alunos da Universidad de Sevilla (Espanha) participantes do estudo piloto.

Variavel F % Varidvel F %
P6s-graduacéo 49 25 5

Graduacéo (Psicologia) 142 74 (Psicologia RH/POT) ,
Sexo Idade
Feminino 145 755 18a20 88 459
Masculino 46 240 2la24 48 25,1
Experiéncia profissional 25228 36 18,7
Néo 110 573 Acimade 29 19 9,8
Sim 81 422  Media 23
Anos de experiéncia 72 375  Desvio-padréo 6,0
Até 1 21 10,9 Moda 19
2-8 37 17,7  Minimo 18
Acima de 10 anos 14 71 Maximo 57

Notas: N=192/Casos omissos=1. F=Frequéncia absoluta e %=Porcentagem.
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Os alunos de graduacdo em Psicologia predominam na caracterizagdo da amostra
(74%); a maioria é do sexo feminino (75,5%), sem experiéncia profissional (57,3%) e
possui, em média, 23 anos de idade (DP=6,0), sendo 19 anos a idade mais frequente, 18
anos a minima e 57 anos, a maxima.

As estatisticas descritivas relativas a aplicacdo das medidas no estudo piloto sdo
apresentadas a seguir no intuito de disponibilizar informac6es adicionais sobre a amostra
participante e os seus padrdes de uso de estratégias de aprendizagem, a satisfacdo com os
procedimentos do curso em andamento (graduagdo e pds-graduacdo), possiveis barreiras
encontradas ao seu aproveitamento, percep¢do de apoios fornecidos e influéncias na
atuacdo profissional atual ou futura, ainda que o objetivo principal do estudo piloto fosse
a validacdo semantica dos instrumentos, antecipando a aplicacdo em uma amostra
inserida em contexto organizacional na Espanha, o que permaneceu como agenda de
pesquisa. Do mesmo modo, as analises fatoriais exploratérias das medidas fornecem
dados sobre as evidéncias de validade das mesmas, servem para realizar investigagoes
futuras e comparar os achados com amostras similares, objetivando identificar
semelhancas e diferencgas quanto aos aspectos avaliados mencionados, incluindo estudos

interculturais.

3.3.1. Analises estatisticas dos instrumentos de medida (espanhol).
3.3.1.1. Anélises descritivas.
3.3.1.1.1. Estratégias de aprendizagem.

Os resultados descritivos dos 21 itens do instrumento de “Estrategias de
Aprendizaje” associados a uma escala de frequéncia de comportamento que varia de 1
(“Nunca”) a 5 (“Siempre”) podem ser visualizados na Tabela 9.

Tabela 9. Resultados descritivos do instrumento de “Estrategias de Aprendizaje”.

Concentracéo de

Itens o208 \edia DoV Moda __ Respostas (%)*

Padréo 1-2 3 4-5

16. Hice anotaciones, reslimenes y/o esquemas 413 104

de los contenidos de la formacién como un 0 ' ' 5 89 146 765

método para aprender.

13. Realicé los ejercicios practicos propuestos 406 0091 4 59 198 750

a lo largo del curso para ayudarme a aprender. ' ' : ‘ '

8. Pedi la ayuda de mis compafieros para 403 092

aclarar mis dudas sobre los contenidos de la 0 ' ’ 4 7.8 125 79,7

formacion.
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Tabela 9. Resultados descritivos do instrumento de “Estrategias de Aprendizaje”. (Continuagéo)

Concentracdo de

Casos . Desvio . 4. Respostas (%)*

Itens

p Média
Omissos Padrio 12 3 45

4. Me esforcé méas cuando me di cuenta de que
estaba perdiendo la concentracién.

6. Me esforcé para verificar si entendia lo que
se ensefiaba.

0 3,97 0,87 4 6,8 16,1 771

0 3,95 0,82 4 5,7 17,7 76,6

20. As_oc_ie el conteqido de la formacién a mis 0 3.93 0,94 4 9.4 188 718
conocimientos previos.

10. Busqué comprender los contenidos al 391 0.84

estudiarlos en el material didactico de la 1 ' ' 4 4,7 229 719
formacion.

9. Busqqe Ia_sqlut_;lon amis duda; fal consultar 0 3.85 0,94 4 78 245 677
el material didactico de la formacidn.

19. Intenté hacerme una idea general del 381 0.89

contenido de la formacidn asociando elementos 0 ’ ’ 4 6,8 26,0 67,2
entre si.

15. Repeti mentalmente el contenido de la 368 106

formacion que tenia que aprender hastaque me 0 ' ' 4 146 240 615
diera cuenta de que lo entendia.

2_1. R_e\_/lse los contenldgs relativos a los 3.66 1,06
gjercicios en que cometi errores.
14. Lei el contenido de la formacidn varias 363 101
veces como un método para aprender. ' '

1. Mantuve la calr_r]a cuando tuve dificultades 357 0,84
durante la formacion.

18. ldentifiqué situaciones cotidianas en las 353 090
que yo podria aplicar el contenido de la 0 ' ’ 4 115 354 531
formacion.

5. Me esforceé méas cuando me di cuenta de que
estaba perdiendo el interés en el tema.

3. Mantuve la calma con los errores que cometi
en las actividades de la formacion.

4 151 229 62,0
4 146 27,1 583

4 9,4 359 547

0 3,40 1,06 3 214 323 46,3

0 3,39 0,87 3 146 391 464

11. Busqué otras fuentes de informacién 324 102

relacionadas con la formacion para ayudarmea 0 ’ ’ 3 229 396 375
aprender.

2. Mantuve la calma ante la amenaza de tener 0 314 088 3 219 443 339

un rendimiento inferior al esperado.
17. Ponderé las implicaciones que los
contenidos aprendidos podrian tener.
12. Busqué comprender el contenido 304 088

aplicandolo en la préctica, en lugar de pasar el 0 ' ’ 3 28,6 40,1 31,2
tiempo leyendo o pidiendo ayuda a alguien.
7. Solicité la ayuda del tutor para aclarar mis
dudas sobre los contenidos de la formacidn. 0 2% 122 2 400 240 360

5 3,13 1,07 3 27,1 318 386

Notas: N=192; * 1-2 (nunca/raramente), 3 (a veces), 4-5 (a menudo/siempre)

A média de uso das estratégias de aprendizagem descrita nos itens teve uma
variacdo de 2,95 a 4,13. Dos 21 itens presentes no questionario, 17 apresentaram maior
concentracdo de respostas nos pontos mais altos da escala (entre 38,6% e 76,5%), 3
concentram-se nos pontos médios (39,6% e 44,3%), e em apenas 1 item a concentracéo
de respostas esteve nos pontos mais baixos (40,0%). Os valores da moda também sé&o

diversificados, obtendo pontuacbes que passam por 2, 3, 4 e 5. As discrepancias
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observadas nas concentracGes de respostas, valores das modas, médias e desvios-padrao,
podem sugerir o padrdo e a frequéncia diferenciados de uso das estratégias de
aprendizagem pelos alunos.

Os 9 itens que apresentaram as médias mais altas foram: 16 (M=4,06 e DP=1,04),
13 (M=4,06 e DP=0,91), 8 (M=4,03 e DP=0,92), 4 (M=3,97 e DP=0,87), 6 (M=3,95 e
DP=0,82), 20 (M=3,93 e DP=0,94), 10 (M=3,91 e DP=0,84), 9 (M=3,85 ¢ DP=0,94) e
19 (M=3,81 e DP=0,89). Esse conjunto de itens contém estratégias cognitivas,
comportamentais e autorregulatérias, pertencentes a todos os fatores propostos por Warr
e Allan (1998), com excegdo o de “controle da emogéo”.

A maior ocorréncia de médias altas concentra-se, respectivamente, nos fatores
“repeticdao” (estratégia cognitiva), “aplica¢do pratica” e “busca de ajuda interpessoal”
(estratégias comportamentais); seguida das estratégias autorregulatorias de “controle da
motivagdo” e “monitoramento da compreensdo”; e logo pelas cognitivas “elaboracdo” e
“organizagdo” e a comportamental “busca de ajuda ao material didatico”.

Ja os 4 itens que apresentaram as médias mais baixas foram: 2 (M=3,14 e
DP=0,88), 17 (M=3,13 e DP=1,07), 12 (M=3,04 e DP=0,88) e 7 (M=2,95 e DP=1,22).
Tais itens representam estratégias de “controle da emog¢ao” (item 2), “elaboragao” (item
17), “aplicagdo pratica” (item 12) e ‘“busca de ajuda interpessoal” (item 7) —
provavelmente este item recebeu a menor pontuacdo por tratar da figura do tutor, ndo

presente na plataforma virtual das disciplinas cursadas na universidade.

3.3.1.1.2. Reac0es.

Os resultados descritivos dos 5 e 6 itens, respectivamente, dos instrumentos
“Reaccion a los Procedimientos de Formacion” e “Reaccion a la Calidad del Tutor”,
associados a escalas de qualidade que variam de 1 (“Muy mala”) a 5 (“Muy buena”)

podem ser visualizados nas Tabelas 10 e 11.

Tabela 10. Resultados descritivos do instrumento de “Reaccién a los Procedimientos de Formacion”.

Concentracéo de

Itens Ca}sos Meédia Desvlo Moda _ Respostas (%0)*
0missos Padré&o
1-2 3 4-5
3. Interaccion interpersonal entre los participantes. 0 3,89 0,90 4 63 229 708
2. Actividades, contenidos, lecturas. 0 3,68 0.84 4 83 297 620

4. Los recursos de aprendizaje virtuales disponibles

3,65
(foros, chats, etc.). 0 1,01 4 110281 609
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Tabela 10. Resultados descritivos do instrumento de “Reaccion a los Procedimientos de Formacion”.
(Continuac&o)

. Concentracéo de
Casos Meédia Desvio

Itens : Moda __Respostas (%0)*
0missos Padrio 12 3 45
5. La informacidn disponible en el entorno virtual
de la formacion (noticias, recordatorios, enlaces, 0 3,62 0,97 4 135 250 615
etc.).
1. Programacion de las actividades. 0 3,46 0,84 4 136 323 542

Notas: N=192; *1-2 (muy mala/mala), 3 (ni mala, ni buena), 4-5 (buena/muy buena)

De forma geral, observa-se que os alunos julgaram que a qualidade dos
procedimentos instrucionais utilizados ao longo do curso € boa, uma vez que as médias
variam entre 3,46 e 3,89, estando razoavelmente satisfeitos com o0s procedimentos
adotados. Como os valores dos desvios-padrao ndo foram altos na maioria dos itens, pode-
se considerar que houve concordancia de opinides entre 0s respondentes quanto aos
aspectos avaliados. Todos os itens apresentaram concentracdo de respostas superior a
50% nos pontos mais altos da escala e valor de moda igual a 4.

O item 3 recebeu as melhores avaliacGes (M=3,89 e DP=0,90) pelos alunos, com
concentracdo de respostas superior a 70% entre os pontos de 4 a 5 na escala, indicando
estarem satisfeitos com a interacdo interpessoal entre colegas — como a plataforma virtual
nédo oferece a opcdo de interacdo sincrona ou assincrona entre os alunos, estes avaliaram
provavelmente o bom relacionamento entre si em sala de aula. O item 1 recebeu
avaliacbes um pouco mais baixas (M=3,46 e DP=0,84), tendo obtido concentragéo de
respostas igual a 54,2% nos pontos mais altos da escala, mostrando que os alunos néo

julgaram t&o bem a adequacéo da programacao das atividades.

Tabela 11. Resultados descritivos do instrumento de “Reaccién a la Calidad del Tutor”.

Casos Desvio Concentracéo de
Itens Média Moda  Respostas (%0)*

0Missos Padrao 12 3 45

6. Esclarecimiento de las dudas de los participantes. 1 3,99 0,88 4 6,3 151 78,1

3. Comprometerse con las actividades de tutoria
(disponibilidad, puntualidad, lenguaje, participacion 2 3,73 0,87 4 83 26,6 64,1
en las actividades, etc.).

5. Articulacion entre teoria y practica en sus
explicaciones.

2. Facilitar las relaciones interpersonales con los
participantes.

4. Respeto al ritmo de aprendizaje de los
participantes.

%(.)ch’)rSomover la discusidn de los participantes en los 2 333 114 4 209 302 479

1 3,65 0,89 4 109 276 609
1 352 1,03 4 151 27,1 573

1 339 0,96 4 16,1 354 479

Notas: N=192; *1-2 (muy mala/mala), 3 (ni mala, ni buena), 4-5 (buena/muy buena)
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Os alunos, de modo geral, avaliaram positivamente os tutores (na verdade,
professores), estando satisfeitos com a qualidade de seus desempenhos, pois as médias
variaram de 3,33 a 3,99; a concentracdo de respostas foi superior a 60% nos pontos mais
altos da escala, na metade dos itens; e os valores da moda foram iguais a 4 em todos eles.
Os valores dos desvios-padrdo ndo foram altos na maioria dos itens, indicando
concordancia de opinides quanto aos aspectos avaliados.

O item 6 (M=3,99 e DP=0,88) recebeu as melhores avaliacbes e apresentou
concentracdo de respostas igual a 78,1% entre os pontos 4 e 5 da escala, 0 que mostra
satisfacdo dos alunos com os comportamentos dos professores para esclarecer suas
duvidas. Ja o item 1 (M=3,33 e DP=1,14) recebeu avalia¢cbes mais baixas e obteve um
desvio-padrao mais alto, possivelmente por tratar da promogao por parte do “tutor” de
discussoes entre alunos nos foruns, inexistentes na plataforma virtual — os alunos podem

terem se sentido confusos ao respondé-lo.

3.3.1.1.3. Suporte a transferéncia.

Os resultados descritivos dos 6 itens, respectivamente, referentes ao suporte
oferecido por “Supervisores” e “Compaiieros”, seguidos dos 2 itens que tratam do apoio
material dado pela organizagdo/institui¢do que compdem o instrumento “Apoyo a la
Transferencia” estdo associados a uma escala de frequéncia que varia de 1 (“Nunca”) a 5

(“Siempre”) podem ser visualizados nas Tabelas 12, 13 e 14.

Tabela 12. Resultados descritivos dos itens referentes ao apoio dos supervisores do instrumento de “Apoyo
a la Transferencia”.

. Concentracédo de
Casos Desvio ¢

Itens Média Moda __ Respostas (%)*

0Missos Padrao 12 3 45

2. Se ofrecen las informaciones necesarias para el

uso eficaz de las nuevas habilidades aprendidas en 4 357 0,93 4 125 27,1 58,3
la formacion.

1. Se alienta la aplicacion de las nuevas habilidades
aprendidas en la formacion.

5. Se ofrece feedback sobre la aplicacion de las
nuevas habilidades aprendidas en la formacion.

4. Se crean oportunidades para utilizar en el trabajo
las nuevas habilidades aprendidas en la formacion.
3. Se eliminan las dificultades para el uso eficaz de
las nuevas habilidades aprendidas en la formacion.
6. Se tienen en cuenta mis sugerencias, en cuanto a
lo que se aprendi6 en la formacion, en el entorno 3 307 1,04 3 276 385 323
laboral.

6 3,52 0,97 3 136 34,4 49,0
5 342 1,01 4 19,8 26,0 51,6
3 342 0,95 4 145 349 489

6 332 0,94 3 177 315 417

Notas: N=192; *1-2 (nunca/raramente), 3 (a veces), 4-5 (a menudo/siempre)
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Tabela 13. Resultados descritivos dos itens referentes ao apoio dos colegas do instrumento de “Apoyo a la
Transferencia”.

. Concentracao de
Casos Desvio ¢

Itens Média Moda  Respostas (%0)*

0missos Padrao 12 3 45

3. Se eliminan las dificultades para el uso eficaz de
las nuevas habilidades aprendidas en la formacion.
6. Se tienen en cuenta mis sugerencias, en cuanto a
lo que se aprendid en la formacidn, en el entorno 4 356 1,02 4 151 27,6 55,2
laboral.

1. Se alienta la aplicacion de las nuevas habilidades
aprendidas en la formacion.

2. Se ofrecen las informaciones necesarias para el
uso eficaz de las nuevas habilidades aprendidas en 6 342 0,93 4 16,6 328 474
la formacion.

5. Se ofrece feedback sobre la aplicacién de las
nuevas habilidades aprendidas en la formacion.

4. Se crean oportunidades para utilizar en el trabajo
las nuevas habilidades aprendidas en la formacion. S 334 0,98 4 219 292 463

4 357 0,96 4 136 286 55,7

4 345 o086 4 109 375 495

3 339 1,07 4 193 27,1 521

Notas: N=192; *1-2 (nunca/raramente), 3 (a veces), 4-5 (a menudo/siempre)

Tabela 14. Resultados descritivos dos itens referentes ao apoio material do instrumento de “Apoyo a la
Transferencia”.

Itens . Concentracédo de
Ca}sos Média Desvio Moda Respostas (%6)*
0missos Padrio 12 3 45

7. Se proveen los recursos materiales necesarios

para la aplicacion eficaz de las nuevas habilidades 3 3,67 0,89 4 89 29,7 599
aprendidas en la formacién.

8. Se provee un entorno laboral adecuado para la

aplicacion eficaz de las nuevas habilidades 3 3,52 0,93 4 115 354 516
aprendidas en la formacién.

Notas: N=192; *1-2 (nunca/raramente), 3 (a veces), 4-5 (a menudo/siempre)

A frequéncia com que supervisores (professores), colegas e organizagédo
(instituicdo de ensino superior - US) ofereceram os apoios descritos nos itens aos alunos
ndo variaram muito entre si, estando concentrados nos pontos mais altos da escala e as
médias foram de 3,07 a 3,67. N&o ha discrepancia tampouco entre os diferentes tipos de
suporte psicossocial (supervisores x colegas), com médias bastante semelhantes e
préximas — em um contexto corporativo e com base nos achados da literatura cientifica
(estudos empiricos), é provavel que esses dados sejam diferentes.

O item com maior média, 7 (M=3,67 e DP=0,89), trata do apoio material fornecido
pela instituicdo, percebido pelos alunos como frequentemente presente. O item com
menor média, 6 (M=3,07 e DP=1,04) refere-se & consideracdo das sugestdes dadas em
ambiente de trabalho. Como muitos alunos somente estudam (57,3%), esse item — e outros
— ndo fazia muito sentido.

Comparando os suportes dos supervisores e colegas, nos itens que tratam do

fornecimento de informacgdes e da criagdo de oportunidades para a aplicacdo das
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habilidades adquiridas, o apoio dos supervisores parece ser mais frequente; ja para o
encorajamento, remocdo de dificuldades, feedback e consideracdo das sugestdes, a
maioria dos alunos afirma que o suporte dos colegas € mais frequente.

Respectivamente, os itens 3 “Removem as dificuldades ao uso eficaz das novas
habilidades aprendidas em treinamento” e 6 “Consideram minhas sugestdes, em relacao
ao que foi aprendido no treinamento, no ambiente de trabalho” apresentam as maiores
médias (M=3,57 e DP=0,96; M=3,56 e DP=1,02), ou seja, sdo apoios mais
frequentemente percebidos pelos alunos advindos de seus companheiros, e justamente
sdo 0s que tém as menores médias quando se avalia o suporte provindo dos
supervisores/professores (M=3,32 e DP=0,94; M=3,07 e DP=1,04). Parece que 0s pares,
com maior frequéncia que os supervisores/professores, removem dificuldades a aplicacédo

do aprendido no trabalho e acatam sugestdes relativas aos novos aprendizados.

3.3.1.1.4. Barreiras e facilitadores em EAD.

Os resultados descritivos dos 22 itens do instrumento de “Barreras y Facilitadores
en la Ensefianza Virtual” associados a uma escala de comportamento que varia de 1 (“No
dificulté el desempeiio”) a 5 (“Dificultd totalmente el desempeio”) podem ser

visualizados na Tabela 15.

Tabela 15. Resultados descritivos do instrumento de “Barreras y Facilitadores en la Ensefianza Virtual”.

Concentracédo de

Itens Casos  pregia DESVIO \poqq _ Respostas (%)*
0missos Padréao 1.2 3 45

16. El tiempo disponible para estudiar. 2 3.22 117 4 276 229 484

17. La conciliacién de la formacion con otras
actividades de estudio.

15. La conciliacidn de la formacion con los
compromisos de la familia.

9. Los gastos econémicos asociados a las
tecnologias y los materiales necesarios para la
formacidn (acceso a Internet, mantenimiento
del ordenador, etc.).

13. La cantidad de las actividades propuestas
durante la formacion.

6. La conexidn a Internet.

0 293 1,15 3 349 302 349

2 264 121 3 442 292 256
3 263 114 3 433 302 250
261 1,19 3 448 31,3 234

2,51 1,24 1 48,9 266 234
14. La conciliacion de la formacién con las

1

2
actividades profesionales. 2 2,50 1,20 1 490 211 230
5. El apoyo técnico ofrecido por la institucion. 1 240 105 3 526 323 14,6
10. La duracion de la formacién. 0 232 103 3 557 297 146
20. La correspondencia entre la formacion y las
expectativas personales. 0 2,32 1,06 2 615 229 156
iss.aLas condiciones del ambiente de estudio en 0 230 129 1 573 214 213
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Tabela 15. Resultados descritivos do instrumento de “Barreras y Facilitadores en la Ensefianza Virtual”.
(Continuacéo)

c Desvi Concentracdo de
Itens as0S - radia — "' Moda _ Respostas (%)*

0missos Padrio 12 3 45

7. El acceso al entorno virtual de la formacion
con la regularidad propuesta. 2 2,28 1,14 1 47 292 151
11. El contenido de la formacion. 0 224 0095 2 599 29,7 104

21. Las habilidades personales para organizar y
planificar las actividades de estudio.

1. La promocion por parte del tutor de la
interaccion social entre los participantes de la 13 2,05 1,00 1 604 271 58
formacion.

1 2,22 1,24 1 62,5 182 187

8. Los materiales didacticos de la formacion. 2 201 099 1 71,9 193 7.8
19. Mi estado de salud durante la formacion. 0 198 116 1 71,3 135 151
3. La relacion entre compafieros y tutores en

cuanto al proceso de aprendizaje durante la 2 1,92 0,98 1 71,9 219 5,2
formacion.

12. Los recursos educativos utilizados (figuras,
videos, diapositivas, etc.).
22. Las habilidades personales para utilizar los

0 1,82 0,93 1 76,0 19,3 4,6

recursos Web (chats, correos electronicos, 1 1,82 1,13 1 756 13,0 109
foros, etc.).

2. El uso de los recursos Web (chats, correos

electronicos, foros, etc.) para la comunicacion 1 1,75 1,00 1 80,2 109 8,4

con los tutores y compafieros.

4. Las orientaciones proporcionadas por el
tutor. Prop P 1 1,75 0,91 1 797 151 46

Notas: N=192; *1-2 (no dificulté el desempefio/dificulté poco), 3 (ni poco, ni mucho), 4-5 (dificulto
mucho/dificult6 totalmente el desempefio)

De forma geral, observa-se que a maioria dos alunos ndo considera 0s aspectos
descritos como fatores que dificultaram o seu desempenho, ou seja, atuaram como
barreiras durante o curso, uma vez que a maioria dos itens apresenta uma concentragdo
de respostas nos pontos mais baixos da escala; os valores de médias variaram de 1,75 a
3,22, indicando pouca dificuldade encontrada; e os de moda, passaram pelos valores 1, 2,
3 e 4. Apesar disso, vale ressaltar que o desvio-padrédo foi alto na maioria dos itens e 0s
valores de moda diversos (1, 2, 3 ou 4), o que indica heterogeneidade de respostas entre
0s alunos.

O item 16, com a média mais alta (M=3,22 e DP=1,17), trata do tempo disponivel
para estudar e recebeu 48,4% das pontuacfes concentradas entre os valores 4 e 5 da
escala. Como em outros estudos, o tempo aparece como fator preponderante que pode
influenciar de maneira negativa/prejudicar o desempenho durante o curso.

O item 17 (M=2,93 e DP=1,15) aponta para controversias quanto a conciliacdo do
curso com outras atividades de estudo: para alguns alunos (34,9%), ndo aparece como
fator que dificultasse o desempenho, para outros (34,9%), sim — provavelmente se

perguntadssemos a amostra sobre a concomitancia da realizacdo de outras atividades
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académicas/escolares (cursos de idiomas, etc.) com o curso assumido na universidade,
essa diferenca poderia ser explicada.

Os itens com as médias mais baixas, 12 (M=1,82 e DP=0,93), 22 (M=1,82 e
DP=1,13), 2 (M=1,75 e DP=1,00) e 4 (M=1,75 e DP=0,91) abordam os recursos virtuais
e interativos/aprendizagem e as habilidades de usé-los como ndo dificultadores de
desempenho. Isso aponta para o fato de que, mesmo sendo alunos de cursos
essencialmente presenciais, ndo encontram problemas para utilizar ferramentas web e que
estas possuem papel facilitador, ndo obstaculizando o desempenho dos alunos durante o
curso. E o item 4 deixa clara a importancia dada as orientacBes prestadas pelo

tutor/professor, sendo um fator que néo dificulta o desempenho, mas o contrario.

3.3.1.1.5. Impacto do treinamento no trabalho.

Os resultados descritivos dos 7 itens do instrumento de “Impacto de la Formacion
en el Trabajo en Amplitud” associados a uma escala de concordancia que varia de 1
(“Totalmente en desacuerdo™) a 5 (“Totalmente de acuerdo”) podem ser visualizados na
Tabela 16.

Tabela 16. Resultados descritivos do instrumento de “Impacto de la Formacién en el Trabajo en Amplitud”.
Concentracéo de

Casos Meédia Desvio Respostas (%6)*
Itens Omissos Padréo Moda b (%)

1-2 3 4-5
1. Aprovecho las oportunidades que tengo para 4,04
practicar las nuevas habilidades aprendidas. 0 0,85 4 46 172 782
4. Ha mejorado la calidad de mi trabajo. 0 3,86 0.84 4 47 229 724
3. Realizo mi trabajo con més agilidad. 0 3,73 0.77 4 52 271 677
5. Ha aumentado mi motivacion para trabajar. 0 3,67 0.99 4 11,9 245 63,6
6. He_5|_do capaz en mayor m_edlda que antes de 0 3,67 001 4 78 313 610
sugerir innovaciones y cambios en mi trabajo. '
2. Tengo un menor nimero de errores en el 0 3,62 4 63 344 593

trabajo. 081
7. Mis compafieros han aprendido de mis 3,29

habilidades adquiridas. 0 093 3 156 438 406
Notas: N=192; * 1-2 (totalmente en desacuerdo/un poco en desacuerdo), 3 (ni en desacuerdo, ni de
acuerdo), 4-5 (de acuerdo/totalmente de acuerdo)

Observa-se que a maioria dos alunos afirma que o curso impacta de maneira
positiva no seu trabalho — ou o fara no futuro — e que aproveita as oportunidades que tem
para colocar em pratica o aprendido (Iltem 1: M=4,04 e DP=0,85), uma vez que as médias

variaram entre 3,29 a 4,04 e os valores de desvio-padrdo sdo baixos, indicando
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concordancia de opinifes quanto aos aspectos avaliados. Interessante notar que o item
que recebeu as pontuagdes mais baixas (Item 7: M=3,29 e DP=0,93) trata da transferéncia
horizontal (entre pares/colegas), possivelmente por considerarem que se encontram em
um mesmo nivel de desenvolvimento académico/profissional e aprendem menos uns com

0s outros, mas em maior medida, com o professor.

3.3.1.2. Analises de consisténcia interna.

A anélise de consisténcia interna foi realizada, como é majoritariamente feita em
outros estudos empiricos que pretendem a avaliacdo da qualidade de instrumentos com
métrica de perfil latente, por meio do céalculo do Alfa de Cronbach (o), que consiste em
um modelo para andlise de confiabilidade baseado na correlagcdo média entre os itens. Tal
medida de consisténcia interna prevé que os itens da escala devem medir 0 mesmo
construto e, assim, estar altamente intercorrelacionados. O valor assumido para o esta
entre 0 e 1, sendo que quanto mais proximo de 1 estiver seu valor, maior a fidedignidade
das dimens@es do construto. Valores iguais a 0,7 sdo considerados como minimo ideal
(Hair et al., 2005) e desejaveis para pesquisas preliminares; 0,8 para pesquisa basica e 0,9
para pesquisa aplicada.

A Tabela 17 mostra as comparacdes entre os indices de consisténcia interna e o
numero de itens dos instrumentos brasileiros (portugués) e as versdes em espanhol
aplicadas aos alunos no estudo piloto — na Tabela 18 adiante, pode-se observar mais

detalhadamente os valores de a, nimero de itens e cargas fatoriais das escalas originais.

Tabela 17. Comparacdo dos alfas e nimero de itens entre as escalas em portugués e espanhol.

Instrumento Es_tudo Piloto _ Originais N° it(_ens
NC itens a NC itens o reduzidos
Estratégias de Aprendizagem 21 0,81 29 0,92 08
Reacédo aos Procedimentos Instrucionais 05 0,64 17 0,96 12
Reacdo ao Desempenho do Tutor 06 0,78 27 0,98 21
Barreiras e Facilitadores em EAD 22 0,82 63 0,72/0,96 41
Suporte a Transferéncia 08 0,78 16 0,86/0,91 08
Impacto em Amplitude 07 0,81 12 0,93 05

De modo geral, mesmo com o corte brusco do nimero de itens, a maioria dos
instrumentos manteve 6timos indices de consisténcia interna (0,78 < o < 0,82) — com
excecdo do instrumento de Reagdo aos Procedimentos Instrucionais (a =0,64) — indicando

adequacao ao idioma e ao contexto espanhol. Os valores de alfas obtidos, apesar de mais
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baixos, no geral, que os das escalas originais em portugués (0,72 < a < 0,98), sdo bons e
aceitaveis, devendo-se levar em conta os ganhos com a diminui¢do do nimero de itens
(facilidade e agilidade na aplicacdo dos instrumentos quando da coleta de dados, por
exemplo) apos as importantes modificagdes no processo de adaptacéo.

As diferencas encontradas podem ser explicadas a partir das especificidades e
limitacGes do contexto e da amostra, que respondeu a instrumentos destinados a contextos
corporativos e julgou aspectos ndo condizentes a sua realidade: alunos de cursos
presenciais, que utilizam uma plataforma virtual, em oposicdo a amostra real do estudo
de campo formada por trabalhadores participantes de treinamentos online. A
possibilidade de que houvesse um incremento nos valores dos alfas quando as escalas
fossem aplicadas a amostras com caracteristicas mais apropriadas as medidas e aos
construtos que se pretendem avaliar foi confirmada. De qualquer forma, o estudo piloto
impediu que os baixos alfas fossem detectados somente apds a coleta de dados do estudo
principal e serviu para repensar as adaptacdes com tempo habil para tomar decisGes antes
da coleta de dados, permitindo o ajuste e a melhoria dos instrumentos e a consequente
influéncia sobre os resultados. Foi repensada principalmente a adaptacdo dos
instrumentos de reagdes, optando-se por usar as escalas originais com menores
modificagdes.

No caso do instrumento de Reacdo aos Procedimentos Instrucionais, a proposta
adaptada aplicada aos estudantes espanhdis no estudo piloto possuia apenas 5 itens
(Anexo C). Em decorréncia da diminuicdo do seu indice de consisténcia interna obtido
no estudo piloto comparado ao da escala original (de a=0,96 para a=0,64), para 0 estudo
de campo, foi aplicada a amostra principal uma versdo que continha 12 itens (ver Anexo
H). Esta versdo, quando apresentada a equipe de avalia¢cbes do Banco parceiro, teve de
ser novamente adaptada para que fosse condizente a realidade organizacional especifica
avaliada. Foram retirados dois itens que tratavam de recursos de interacdo, néo
disponiveis no curso online (“FOruns e chats” ¢ “Troca de mensagens entre os alunos”),
além do item “Leituras recomendadas”; portanto, a escala aplicada a amostra do estudo
de campo principal continha 9 itens (Anexo J).

A Tabela 18 apresenta as informacdes psicometricas dos instrumentos brasileiros
originais, a partir dos quais foram feitas as adaptac@es, resultando em versdes com menos

itens utilizadas no presente estudo.
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Tabela 18. Resumo das informacgfes psicométricas dos instrumentos utilizados em estudos anteriores.

NP 5 Cargas
Adaptagéo Instrumento Fatores obtidos itens | itens Alfa fatoriais
Min. | Méx.
Ambiente de Estudo e ga:ttg?t:egseot:’;u:o 8 085 | 044 | 084
Proce_di_mentos de Interacéo profissionais 5 18 | 0,84 | -0,35 | -0,95
(Zerbini & Abbad, 20082) Ferramentas de interacdo 5 0,83 | -0,31 | -0,92
Desempenho do tutor 14 0,96 | 0,61 0,91
Desenho do curso 19 090 | 0,34 | 0,76
a Disciplina e interesse do
ﬁ Escala de Fatores aluno 9 089 | 041 | 086
% £ Relacionados a Evaséo e a Experiéncias e habilidades 63
9 Persisténcia em EAD importantes para 0s cursos 5 0,75 | 0,42 0,86
25 (Sales, 2009) a distancia
83 Tempo disponivel 6 0,85 | 0,38 | 0,88
= Apoio no trabalho 5 0,84 | 0,43 | 0,90
I Questdes familiares 5 0,72 | 0,38 | 0,77
Supo_rte tecnologico e de 18 093 | 040 | 093
Fatores Relacionados a tutoria — -
Evasao e a Persisténcia em g:zﬁtse:stlcas exogenas 11 41 1084 | 030 | 0,78
EAD (Umekawa, 2013) Caracteristicas do aluno 8 0,86 | 0,35 | 0,71
Desenho do curso 4 0,75 | -64 | 0,33
Controle da emocéo 5 0,89 | 0,48 0,91
Busca de ajuda 6 0,89 | 0,66 | 083
5 IF?terF;'es”s o arganac 5 0,77 | 035 | -0,77
o - epeticdo e organizacéo , -0, -0,
g istrateglas de - Controle da motivagdo 4 0,84 | 0,69 | 0,86
N prendizagem (Zerbini & < 28
o Elaboracdo 3 0,83 | 0,54 0,91
§ Abbad, 2008b) Busca de ajuda ao material 2 075 | 068 082
& didatico ' ' '
§ Monitoramento da 082 | -049 | -0.75
3 compreensao
R Estratégias cognitivas 15 0,90 | 0,33 0,72
g Estratégias de Contrt?le da emocéo 4 0,77 | 0,46 0,76
L Aprendizagem (Martins & | CSUategias ! 29 | 086 050 | -0.69
Zerbini, 2014b) autorregula}torlas
Busca de ajuda 3 0,68 | 0,45 | 0,69
interpessoal
Reacéo aos Procedimentos Procedimentos
o9 Instrucionais (Zerbini & tradicionais 12 15 091 053 | 0.79
S5 Abbad, 2009a) Recursos da web 3 0,76 | 0,40 | 0,88
§ P Reacéo aos Procedimentos Procedimentos
© Instrucionais em EAD Instrucionais em EAD 17 17 |09 | 0,60 | 0,86
(Martins & Zerhini, 2015)
Reacdo ao Desempenho do
o = Tutor (Zerbini & Abbad, Desempenho do tutor 27 27 0,98 | 0,69 0,88
© 2 | 2009b)
§ o Reacdo ao Desempenho do
© Tutor (Martins & Zerbini, Desempenho do Tutor 27 27 | 098 | 0,67 | 0,88
2015)
[«5)
% S Impacto do Treinamento no
s g %_ Trabalho (Pilati & Abbad, Impacto em amplitude 12 12 1093 | 057 | 0,98
E £ | 2005
©
T & Suporte a Transferénciade | syporte Psicossocial 11 091 | 0,46 | 0,86
EQwm Treinamento (Abbad & 16
8 2'S | sallorenzo, 2001)
A g Suporte Material 5 0,86 | 0,56 | 0,82
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3.3.1.3. Andlises fatoriais exploratérias.

Anteriormente a realizacdo das analises fatoriais, analises exploratérias dos dados
permitiram verificar a entrada dos dados, a presenca de casos extremos, o tamanho das
amostras e a distribuicdo dos casos omissos e de frequéncia das variaveis. Os seguintes
critérios foram considerados: os casos omissos, quando presentes, foram substituidos pela
média, devido ao tamanho limitado da amostra; exclusdo dos casos extremos univariados;
correlagBes de Pearson para analise da linearidade, multicolinearidade e singularidade
(acima de 0,80 e 0,90); tamanho das correlacdes (50% acima de 0,30); teste KMO (indice
de adequacdo da amostra proximo a 1); numero de componentes indicado pela analise
dos valores proprios (eigenvalues > 1), variancia explicada (porcentagem minima de 3%
da variancia total) e scree plot; cargas fatoriais superiores a 0,30; analise dos indices de
consisténcia interna dos itens e andlise da interpretabilidade das solucfes propostas. Para
as andlises fatoriais exploratorias, foram utilizados os métodos dos componentes
principais (Principal Components - PC) e de fatoracdo dos eixos principais (Principal
Axis Factoring - PAF) — rotacdo obliqua e tratamento pairwise para 0s casos 0missos.

Nos casos em que o0s critérios convencionais e de relevancia do fator
anteriormente citados ainda deixavam duvidas quanto ao numero de componentes da
estrutura, foram utilizados os critérios estatisticos (testes de significancia), por meio da
realizacdo da andlise paralela de Horn, que compara valores proprios empiricos, obtidos
pela analise da PC, com valores préprios aleatorios, em funcéo da quantidade de variaveis
e do tamanho da amostra — os fatores sdo retirados da estrutura quando apresentam valor
préprio empirico igual ou menor que os valores aleatorios (Laros, 2004).

Né&o foram identificados outliers univariados; a partir da elaboracéo e analise da
matriz de covariancia verificou-se que ndo houve relacionamentos néo lineares entre as
variaveis (linearidade), nem a presenga de singularidade e multicolinearidade.

Os principais indices analisados, os resultados obtidos por meio da PC e PAF
sobre a estrutura empirica das escalas, as cargas fatoriais, as comunalidades (h?), as
médias (M) e os desvios-padrdo (DP) dos itens, os indices de consisténcia interna, os
valores préprios e os percentuais de variancia explicada de cada fator podem ser

visualizados a seguir.

3.3.1.3.1. Estratégias de aprendizagem.
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Tabela 19. Estrutura empirica do instrumento de “Estrategias de Aprendizaje”.
Cargas fatoriais

2

Itens 1 > 3 h M DP
1. ManFl’Jve la calma cuando tuve dificultades durante la 0,66 053 357 084
formacion.
2. M_anf[uve Ifa calma ante la amenaza de tener un 0,73 063 314 088
rendimiento inferior al esperado.
3. Mgntuve la calma con !os errores que cometi en las 0,60 041 339 087
actividades de la formacion.
4. Me esforcé mas cuan(_jg me di cuenta de que estaba 0,51 028 397 087
perdiendo la concentracion.
5. Me esforcg mas cuando me di cuenta de que estaba 0,50 034 340 106
perdiendo el interés en el tema.
6. Me esforceé para verificar si entendia lo que se 0,47 025 395 082

ensefiaba.

7. Solicité la ayuda del tutor para aclarar mis dudas
sobre los contenidos de la formacion.

8. Pedi la ayuda de mis compafieros para aclarar mis
dudas sobre los contenidos de la formacidn.

9. Busqué la solucion a mis dudas al consultar el
material didactico de la formacion.

10. Busqué comprender los contenidos al estudiarlos en
el material didactico de la formacion.

11. Busqué otras fuentes de informacién relacionadas
con la formacion para ayudarme a aprender.

12. Busqué comprender el contenido aplicandolo en la
practica, en lugar de pasar el tiempo leyendo o pidiendo 0,37 0,16 3,04 0,88
ayuda a alguien.

13. Realicé los ejercicios practicos propuestos a lo largo
del curso para ayudarme a aprender.

14. Lei el contenido de la formacién varias veces como
un método para aprender.

15. Repeti mentalmente el contenido de la formacion
que tenia que aprender hasta que me diera cuenta de 0,31 0,15 3,68 1,06
que lo entendia.

16. Hice anotaciones, resimenes y/o esquemas de los

-042 029 295 1,22

0,09 4,03 0,92
0,45 044 385 094
0,34 047 391 084

0,41 0,17 324 1,02

0,47 0,25 4,06 0,91

0,49 0,32 3,63 1,01

contenidos de la formacién como un método para 0,43 0,24 4,13 1,04
aprender.

17. Por_ldere las [mpllcaC|ones que los contenidos 0,34 012 313 1,06
aprendidos podrian tener.

18. Igentlflque situaciones cotidianas en !as que yo 0,45 028 353 0,90
podria aplicar el contenido de la formacion.

19. Intentglhacern?e una idea general del gontemdo de 0,58 039 381 089
la formacion asociando elementos entre si.

20. As_oc_le el contemdo de la formacion a mis 0,54 037 393 094
conocimientos previos.

21. Rewse’los contenidos relativos a los ejercicios en 0,56 033 366 106
que cometi errores.

N 192 192 192

Eigenvalue (Valor prdprio) 4,62 2,06 1,74

% da Variancia Explicada (PAF) 18,77 7,44 5,16

No. de itens 14 3 3

Alfa (o) 0,79 0,76 0,43

KMO 0,74

% da variancia total explicada (PC) 61,79

Inicialmente, a PC sugere uma estrutura empirica com 7 componentes que

explicam, em conjunto, 61,79% da variancia total das respostas dos participantes aos itens
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do questionario. No entanto, a analise dos valores proprios, variancia explicada e scree
plot (Figura 3) apontam para a possibilidade de uma solugdo com 3 ou 4 fatores para 0

instrumento, ratificada pela anélise paralela de Horn (Tabela 20).

Scree plot

3

Autovalor

2

T T 1T T T T T T T T T T T T T T T T T T 1
12 3 4 5 6 7 & &8 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21

Nuamero de componente

Figura 3. Distribuicdo dos valores proprios (scree plot) da escala de “Estrategias de Aprendizaje”.

Tabela 20. Valores prdéprios empiricos e aleatorios dos primeiros dez componentes da escala de “Estrategias
de Aprendizaje”.
Valores Componentes
Proprios 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Empirico 4,62 2,06 1,74 1,32 1,17 1,03 1,01 0,94 0,89 0,79
Aleatério 1,65 1,52 1,43 1,36 1,29 1,23 1,17 111 1,07 1,01
Notas: No. de itens (21); N=192

Em seguida, a PAF com a fixacdo de 3 fatores mostrou que as estratégias de
aprendizagem estariam agrupadas assim: 1) Estratégias Cognitivas (14 itens: 4,5e 6 e do
11 a0 21; a=0,79; cargas fatoriais: 0,31 a 0,58); 2) Estratégias Autorregulatorias/Controle
da Emocéo (3 itens: 1, 2 e 3; a=0,76; cargas fatoriais: 0,60 a 0,73) e 3) Estratégias
Comportamentais/Busca de Ajuda ao Material Didatico e ao Tutor (3 itens: 7, 9 e 10;
a=0,43; cargas fatoriais: 0,34 a 0,45). O item 8 “Pedi la ayuda de mis compaifieros para
aclarar mis dudas sobre los contenidos de la formacion” (estratégia comportamental de
busca de ajuda interpessoal) ndo se manteve na estrutura empirica — resultado nédo
esperado, pois esta estratégia foi apontada pelos resultados descritivos da escala como

uma das mais usadas pelos alunos (3? estratégia que obteve média mais alta).
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O fator 1, “Estratégias Cognitivas” reune todas as estratégias cognitivas
(repeticdo, organizacdo e elaboracdo), além de itens provenientes das estratégias
autorregulatérias (monitoramento da compreensdo e controle da motivacdo) e
comportamentais (aplicacdo pratica). O fator 2, “Controle da Emog¢do”, tem sido
sucessivamente encontrado e mantido na estrutura empirica do instrumento, separado das
demais estratégias, em estudos anteriores. O fator 3, “Busca de Ajuda ao Material
Didatico e ao Tutor”, engloba estratégias de obtencéo de auxilio de outras pessoas e de
informacdes no material da instrugdo para estudar; possui compartilhamento de cargas
fatoriais com o fator 1 e semelhante a resultados prévios, tem o menor alfa comparado
aos outros fatores (Martins & Zerbini, 2014b; Zerbini & Abbad, 2008b).

A solucdo com 4 fatores também foi testada, mas os 3 itens (4, 5 e 19) pertencentes
ao quarto fator possuiam suas cargas fatoriais compartilhadas com os do fator 1 e a
solugéo com 3 fatores mostrou-se mais apropriada teoricamente — embora a solugdo com
4 fatores também apresentasse sentido tedrico e foi encontrada em estudo prévio (Martins
& Zerbini, 2014b). O fator 4 seria formado por 2 estratégias autorregulatorias de controle
da motivacdo e o item 19, “Intenté hacerme una idea general del contenido de la
formacion asociando elementos entre si”, iria manter-se de qualquer forma no fator das
estratégias cognitivas, por fazer mais sentido tedrico e empirico — estratégia cognitiva de

organizacao.

3.3.1.3.2. Reac0es.

Tabela 21. Estrutura empirica do instrumento de “Reaccion a los Procedimientos de Formacion”.

Cargas
Itens fatoriais h? M DP
1
1. Programacion de las actividades. 0,56 0,31 346 0,84
2. Actividades, contenidos, lecturas. 0,60 0,37 3,68 0,84
3. Interaccion interpersonal entre los participantes. 0,30 0,09 3,89 0,9
gt.cl_)os recursos de aprendizaje virtuales disponibles (foros, chats, 0,54 029 362 097

5. La informacidn disponible en el entorno virtual de la formacion

(naticias, recordatorios, enlaces, etc.). 0,57 033 365 101

N 192
Eigenvalue (Valor prdprio) 2,09
% da Variancia Explicada (PAF) 28,01
No. de itens 5
Alfa (o) 0,64
KMO 0,61
% da variancia total explicada (PC) 46,59
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A principio, a PC sugere uma estrutura empirica com 2 componentes que
explicam, em conjunto, 46,59% da variancia total das respostas dos participantes aos itens
do questionario. Nessa solucdo, houve compartilhamento de cargas fatoriais entre os 2
fatores nos casos dos itens 2 e 4, e 0 item 3 ndo permaneceu na estrutura. Uma estrutura
unifatorial faria mais sentido empirico e teérico, portanto, fixou-se apenas um fator na
PAF, resultando em uma escala com 5 itens, cujas cargas fatoriais variam entre 0,30 e
0,60, e indice de consisténcia interna equivalente a 0,64 — o fator Unico explica 28,01%
da variancia total das respostas aos itens do instrumento. Além do alfa, o indice de
adequacdo da amostra também apresenta um valor considerado muito baixo
(KMO=0,61), indicando que as variaveis nao tém muita variancia em comum.

Claramente, este instrumento apresenta falhas no processo de adaptacdo que
acabam por incidir nos resultados obtidos no processo de verificagdo de suas evidéncias
de validade. Para o estudo principal, foi utilizada outra versdo adaptada (Anexo H), mas
com alteracBes menos drasticas — seguindo mais uma vez as indicacBes da andlise de
multicolinearidade, que apontava itens altamente correlacionados entre si e a necessidade
de aperfeicoamento de sua redacéo, para que pudessem ser diferenciados uns dos outros
(Martins & Zerbini, 2015), além das sugestfes obtidas no processo de valida¢do por

juizes.

Tabela 22. Estrutura empirica do instrumento de “Reaccion a la Calidad del Tutor”.

Cargas
Itens fatoriais h? M DP
1
1. Promover la discusion de los participantes en los foros. 0,57 0,33 3,33 1,13
2. Facilitar las relaciones interpersonales con los participantes. 0,61 0,38 3,52 1,03

3. Comprometerse con las actividades de tutoria (disponibilidad,

puntualidad, lenguaje, participacion en las actividades, etc.). 0,54 029 372 087

4. Respeto al ritmo de aprendizaje de los participantes. 0,63 0,40 3,39 0,9
5. Articulacion entre teoria y préctica en sus explicaciones. 0,78 061 3,65 0,89
6. Esclarecimiento de las dudas de los participantes. 0,56 0,32 399 0,88
N 191

Eigenvalue (Valor préprio) 2,93

% da Variancia Explicada (PAF) 39,20

No. de itens 6

Alfa (o) 0,78

KMO 0,77

% da variancia total explicada (PC) 48,94
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A escala “Reaccion a la Calidad del Tutor” apresenta 6 itens, cujas cargas fatoriais
variam entre 0,54 e 0,78, em uma estrutura unifatorial (a=0,78) — o0 fator Unico explica
39,20% da variancia total das respostas aos itens do instrumento.

Os ganhos com a adaptacédo desta escala séo bastante importantes, uma vez que
possuia 27 itens em uma estrutura de fator unico com alfa muito elevado (0=0,98), o que
de fato indicava a presenca de contetdos similares na redacdo dos itens — os estudos de
Martins & Zerbini (2015) e Zerbini e Abbad (2009b) apontaram, respectivamente, 10 e
25 pares de itens altamente correlacionados entre si presentes na escala — a primeira
composta por 27 itens e a segunda, originalmente, por 33 itens, dos quais 6 foram
excluidos posteriormente ao processo de identificacao da presenca de multicolinearidade,
tendo sido mantidos os demais, pois, segundo as autoras, representavam diferentes
comportamentos observaveis e especificos referentes as estratégias de ensino do tutor. Os
valores de alfas e as cargas fatoriais obtidos, apesar de mais baixos que os das escalas
originais, sao aceitaveis e compensam pela diminui¢do do nimero de itens, impactando
sobre a facilidade e a agilidade na aplicacdo do instrumento, que segue avaliando a
satisfacdo dos participantes com a atuacdo profissional do tutor conforme indicacao dos

aspectos psicométricos analisados.

3.3.1.3.3. Suporte a transferéncia.

Tabela 23. Estrutura empirica do instrumento de “Apoyo a la Transferencia”.

. Cargas
;—Ip?)fti Itens fatoriais h2 M DP
up 1 2 3
1. Se a!lenta la apllca0|o_r] de las nuevas habilidades 0,47 0,37 3,52 0.95
aprendidas en la formacion.
2. Se ofrecen las |_n_f0rmaC|ones necesarias para el uso eficaz 0,58 0,52 3,57 0,92
2 de las nuevas habilidades aprendidas en la formacion.
§ ﬁ S_e_ellmlnan las Q|f|cultades para QI’ uso eficaz de las nuevas 0,48 0,29 3,32 0.93
2 abilidades aprendidas en la formacion.
S . . .
S 4. S_e_crean oportun_ldades para utlllz_a}r en el trabajo las nuevas 0,52 0,41 3,42 0.94
3 habilidades aprendidas en la formacion.
5. S_e_ofrece feedba_ck sobre la aphca_qon de las nuevas 0,63 0,53 3.42 1,00
habilidades aprendidas en la formacion.
6. Se tienen en cuenta mis sugerencias, en cuanto a lo que se 0,53 0,31 3,07 1,04
aprendi6 en la formacion, en el entorno laboral.
7.Se a!lenta la apllca0|o_r] de las nuevas habilidades 0,38 0,30 3,45 0.85
aprendidas en la formacion.
8. Se ofrecen las informaciones necesarias para el uso eficaz 034 0.38 3.42 0.91
8 de las nuevas habilidades aprendidas en la formacion. ' ’ ' ’
S 9. Se eliminan las dificultades para el uso eficaz de las nuevas

habilidades aprendidas en la formacion. 0,37 0,30 3,57.0.95

10. Se crean oportunidades para utilizar en el trabajo las

nuevas habilidades aprendidas en la formacion. 0,39 0,38 3,34 0,97
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Tabela 23. Estrutura empirica do instrumento de “Apoyo a la Transferencia”. (Continuagao)

Tipo de Cargas fatoriais

Suporte Itens 1 > 3 h? M DP
2 ﬁl. Sg ofrece feedb_ack sobre la aplige}cic')n de las nuevas 0,45 0,363,391,07
o abilidades aprendidas en la formacion.
s 12. Se _t[enen en cuent.a’mls sugerencias, en cuanto a lo que se 0,37 0,323.561,01
aprendi6 en la formacion, en el entorno laboral.
_ 13. Se proveen los recursos materiales necesarios para la
& aplicacion eficaz de las nuevas habilidades aprendidas en la 0,70 0,653,670,89
% formacion. o
s 14_. Se provee un entorno _Iaboral adecuado para la apllca_(:Jon 0,47 0,403,520,93
eficaz de las nuevas habilidades aprendidas en la formacion.
N 192 192 192
Eigenvalue (Valor préprio) 3,71 2,15 1,39
% da Variancia Explicada (PAF) 22,29 10,98 6,53
No. de itens 6 6 2
Alfa (o) 0,78 0,74 0,66
KMO 0,77
% da variancia total explicada (PC) 59,47

Inicialmente, a PC sugere uma estrutura empirica com 4 componentes que

explicam, em conjunto, 59,47% da variancia total das respostas dos participantes aos itens

do questionario. Contudo, a analise dos valores proprios, variancia explicada, scree plot

(Figura 4) e andlise paralela de Horn (Tabela 24) apontam para a possibilidade de uma

solugdo com 3 fatores.

Scree plot
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Figura 4. Distribuicéo dos valores proprios (scree plot) da escala de “Apoyo a la Transferencia”.
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Tabela 24. Valores prdprios empiricos e aleatorios dos primeiros dez componentes da escala de “Apoyo a
la Transferencia”.
Valores Componentes
Proprios 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Empirico 3,71 2,15 1,39 1,06 0,88 0,80 0,63 0,60 0,57 0,51
Aleatério 1,48 1,36 1,27 1,19 1,13 1,06 1,01 0,95 0,89 0,84
Notas: No. de itens (14); N=192

Com a fixacgdo de 3 fatores por meio da PAF, obteve-se a seguinte configuracdo
dos tipos de suporte presentes no instrumento: 1) Suporte de Supervisores (6 itens;
a=0,78; cargas fatoriais: 0,47 a 0,63); 2) Suporte de Pares (6 itens; o=0,74; cargas
fatoriais: 0,34 a 0,45) e 3) Suporte Material/da Organizagdo (2 itens; 0=0,66; cargas
fatoriais: 0,47 a 0,70). Esta estrutura empirica encontrada mostra-se bastante adequada
tanto tedrica como empiricamente e valida a adaptacdo feita no instrumento, na qual os
tipos de suporte psicossocial (supervisores e pares) foram medidos separadamente, além
do suporte material oferecido pela organizacdo. Vale salientar que houve
compartilhamento de cargas fatoriais entre os itens pertencentes ao fator 1 e 2, ou seja,
fatores referentes aos suportes psicossociais; porém, o tamanho das cargas fatoriais
indicava que os primeiros 6 itens deveriam compor o primeiro fator (Suporte de
Supervisores), e 0s 6 itens subsequentes — idénticos em conteido, mas relativos ao apoio
dado pelos companheiros de trabalho —, ao segundo fator (Suporte de Pares). Igualmente,
os itens do fator 3 tiveram cargas fatoriais compartilhadas com o primeiro fator, mas a
decisdo por manté-los no terceiro justifica-se pela definicdo conceitual encontrada na
literatura para esse tipo de suporte (material), bem como pelo tamanho das cargas

fatoriais.

3.3.1.3.4. Barreiras e facilitadores em EAD.

Tabela 25. Estrutura empirica do instrumento de “Barreras y Facilitadores en la Ensefianza Virtual”.
Cargas fatoriais
1 2 3

0,41 024 2,11 0,99

Itens h? M DP

1. La promocidn por parte del tutor de la interaccion
social entre los participantes de la formacion.

2. El uso de los recursos Web (chats, correos
electrénicos, foros, etc.) para la comunicacién con los 0,42 0,28 1,76 1,00
tutores y compafieros.

3. La relacion entre comparieros y tutores en cuanto al

o - 0,53 0,45 1,93 0,98
proceso de aprendizaje durante la formacion.
4. Las orientaciones proporcionadas por el tutor. 0,52 0,34 1,76 0,92
5. El apoyo técnico ofrecido por la institucion. 0,43 0,27 2,40 1,04
6. La conexién a Internet. 0,34 0,61 252 1,23
7.El acceso al entorno virtual de la formacion con la 0,42 047 229 113
regularidad propuesta.
8. Los materiales didacticos de la formacién. 0,33 0,33 2,02 0,99
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Tabela 25. Estrutura empirica do instrumento de “Barreras y Facilitadores en la Ensefianza Virtual”.
(Continuagdo)

Cargas fatoriais

2

Itens 1 > 3 h M DP
9. Los gastos econdmicos asociados a las tecnologias y
los materiales necesarios para la formacion (acceso a 0,16 2,64 1,13
Internet, mantenimiento del ordenador, etc.).
10. La duracién de la formacion. 0,43 0,18 2,32 1,03
11. El contenido de la formacion. 0,52 0,29 2,24 0,95
l?. qu recursos educativos utilizados (figuras, videos, 0,56 039 182 093
diapositivas, etc.).
13. La plantldad de las actividades propuestas durante la 0,52 039 261 118
formacion.
14. La_conC|I|aC|on de la formacion con las actividades 033 047 251 1.19
profesionales.
15. La c0|_1C|I|aC|on de I_a_formamon con los -0.39 047 264 121
compromisos de la familia.
16. El tiempo disponible para estudiar. -0,50 047 3,21 1,16
17._ L_a conciliacion (_je la formacion con otras -0.49 041 293 115
actividades de estudio.
18. Las condiciones del ambiente de estudio en casa. -0,39 040 2,30 1,29
19. Mi estado de salud durante la formacion. -0,49 046 1,98 1,16

20. La correspondencia entre la formacion y las
expectativas personales.

21. Las habilidades personales para organizar y
planificar las actividades de estudio.

22. Las habilidades personales para utilizar los recursos

-041 040 232 1,06

-041 043 222 124

Web (chats, correos electrénicos, foros, etc.). 0,50 026 18 113
N 192 192 192

Eigenvalue (Valor préprio) 5,01 2,32 1,75

% da Variancia Explicada (PAF) 19,75 7,64 5,25

No. de itens 9 8 4

Alfa (o) 0,77 0,64 0,72

KMO 0,75

% da variancia total explicada (PC) 59,08

A principio, a PC sugere uma estrutura empirica com 6 componentes que
explicam, em conjunto, 59,08% da variancia total das respostas dos participantes aos itens
do questionario. A partir da analise dos valores préprios, variancia explicada e scree plot
(Figura 5) verificou-se a possibilidade de uma solugdo com 3 ou 4 fatores para 0
instrumento. A andlise paralela de Horn aponta para 4 fatores a serem mantidos na
estrutura (Tabela 26).
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Figura 5. Distribuicdo dos valores proprios (scree plot) da escala de “Barreras y Facilitadores en la
Ensefianza Virtual”.

Tabela 26. Valores proprios empiricos e aleatorios dos primeiros dez componentes da escala de “Barreras
y Facilitadores en la Ensefianza Virtual”.
Valores Componentes
Proprios 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Empirico 5,01 2,32 1,75 151 1,22 1,17 0,90 0,88 0,79 0,77
Aleatério 1,66 1,54 1,45 1,37 131 1,25 1,19 1,14 1,08 1,04
Notas: No. de itens (22); N=192

Na solucdo com 3 fatores, o0s itens estariam agrupados da seguinte forma: 1)
Desenho do curso e Interacdo social/Tutoria (9 itens: 1, 2, 3,4, 10, 11, 12, 13 e 22; a=0,77,
cargas fatoriais: 0,41 a 0,56); 2) Condicdes pessoais e tempo disponiveis (8 itens: 5, 6, 7,
8, 14, 15, 16 e 17; a=0,64; cargas fatoriais: -0,33 a -0,50); 3) Caracteristicas do aluno (4
itens: 18, 19, 20 e 21; 0=0,72; cargas fatoriais: -0,39 a -0,49). O item 9 “Los gastos
econdémicos asociados a las tecnologias y los materiales necesarios para la formacion
(acceso a Internet, mantenimiento del ordenador, etc.)” nao permaneceu na solugédo
encontrada. Houve compartilhamento de carga fatorial entre os itens 6, 7 e 8 e do 14 ao
21 (fator 1) com os dos demais fatores. A decisdo por deixa-los pertencendo aos fatores
2 e 3 justifica-se pela similaridade de contetdo, indicando o mesmo conjunto de aspectos

avaliados, e/ou pelo tamanho das cargas fatoriais.
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A solucdo com 4 fatores também foi testada, mas os 3 itens (3, 6 e 7) pertencentes
ao quarto fator possuiam suas cargas fatoriais compartilhadas com os dos fatores 1 e 2 e

a solucdo com 3 fatores mostrou-se mais apropriada teoricamente.

3.3.1.3.5. Impacto do treinamento no trabalho.

Tabela 27. Estrutura empirica do instrumento de “Impacto de la Formacion en el Trabajo en Amplitud”.

Cargas
Itens fatoriais h? M DP
1

1. Aprovecho las oportunidades que tengo para practicar las nuevas 037 045 404 085
habilidades aprendidas. ' ' ’ '
2. Tengo un menor namero de errores en el trabajo. 0,64 0,71 362 0,81
3. Realizo mi trabajo con mas agilidad. 0,76 0,79 3,73 0,77
4. Ha mejorado la calidad de mi trabajo. 0,75 0,78 386 0,84
5. Ha aumentado mi motivacidn para trabajar. 0,65 0,72 3,67 0,99

6. He sido capaz en mayor medida que antes de sugerir innovaciones

y cambios en mi trabajo. 0,66 073 367 091

7. Mis comparieros han aprendido de mis habilidades adquiridas. 0,53 062 329 0,93
N 192

Eigenvalue (Valor préprio) 3,41

% da Variancia Explicada (PAF) 41,0

No. de itens 7

Alfa (o) 0,81

KMO 0,82

% da variancia total explicada (PC) 48,78

A escala “Impacto de la Formacion en el Trabajo en Amplitud” apresenta 7 itens,
cujas cargas fatoriais variam entre 0,37 e 0,76, em uma estrutura unifatorial (¢=0,81) — 0
fator unico explica 41,0% da variancia total das respostas aos itens do instrumento.
Comparada a escala original, mantém as evidéncias de validade de construto, mas 0s
indices sdo mais baixos: cargas fatoriais dos 12 itens variam entre 0,57 e 0,98, e o indice
de consisténcia interna igual a 0,93 (Pilati & Abbad, 2005).

3.4. Estudo de Campo

O estudo de campo foi realizado em uma organizacéo brasileira do setor bancario,
com uma amostra de funcionarios que haviam participado do treinamento a distancia

“Eficiéncia Operacional” e seus gestores. Os dados obtidos dos 2201 e 2411
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respondentes®, respectivamente, da auto (funcionarios treinados) e heteroavaliacio
(superiores), foram analisados quantitativamente por meio das analises estatisticas
previstas — 0s resultados sdo apresentados nas se¢des subsequentes.

Os dados demogréficos e funcionais dos funcionarios treinados e dos gestores
podem ser visualizados, respectivamente, nas Tabelas 28 e 29.

Tabela 28. Perfil da amostra de funciondrios participantes do curso Eficiéncia Operacional.

Variavel F % Variavel F %
Femini Ens. Fund. 5 0,2
eminino 708 432 -
) Médio 235 10,7
R Nivel de
Género laridade
esco Graduagéo 739 336
Masculino 931 56,8
Pés-
Graduacéo 660 30,0
18a25 21 1,0 Negécios 678 30,8
26 a 35 400 18,2 Apoi 831 37,8
Idade Local de poto
36a45 469 21,3 trabalho Tatica 41 1,9
(anos) (Unidade)
46 a 55 574 26,1 Estratégica 82 3,7
Mais de 56 174 7,9 Outro 7 0,3
Administracdo 451 20,5 Menos de 1 108 49
Direito 170 7,7 Experiéncia na la3 447 20,3
Formagdo Contabilidade 129 59 funcéo 4a6 406 18,4
Economia 92 42 (anos) 7a9 269 12,2
Outras* 332 15,1 10 ou mais 408 18,5

Notas: N=1639; F=Frequéncia/%=Porcentagem

Os funcionarios participantes do curso Eficiéncia Operacional que responderam
ao questionario demografico-funcional (N=1639) sdo, a maioria, do sexo masculino
(56,8%), encontra-se na faixa etaria de 46 a 55 anos (26,1%), trabalha na Unidade de
Apoio aos Negocios e a Gestdo (37,8%), possui experiéncia na funcdo de 1 a 3 anos
(20,3%), e com Graduacao (33,6%), predominantemente no curso de Administracao
(20,5%). Dentre as outras formacbes académicas (15,1%) citadas pelos funcionarios,

encontram-se principalmente cursos de gestdo (RH, empresarial, financeira), MBAs, bem

4 Como o nimero de respostas obtidas varia de acordo com cada instrumento, indica-se nas tabelas ou como
notas abaixo delas, o N respectivo alcancado na avaliacdo. Ndo foram identificados outliers univariados em
toda a amostra.
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como graduagdes em diferentes areas de Humanas, Bioldgicas e Exatas (Letras,

Marketing, Psicologia, Educacdo Fisica, Controladoria, Financas, etc.).

Tabela 29. Perfil da amostra de gestores.

Variavel F % Variavel F %
Feminino 731 32,3 Ens. Fund. 2 0,1
Ensino
Médio 181 75
R Nivel de
Genero . escolaridade Graduaci 817 339
Masculino 1530 67,7 raguacao '
Pos-
Graduacgao 1264 52,4
18a25 7 0,3 Negoécios 650 27,0
26a35 326 13,5 Apoio 1425 59,1
Idade Local de
36 a45 672 27,9 trabalho Tatica 88 3,6
(anos) (Unidade) .
46 a 55 1005 41,7 Estratégica 97 4,0
Mais de 56 255 10,6 Outro 3 0,1
Administracéo 834 34,6 Menos de 1 63 2,6
Direito 261 10,8 Experiéncia l1a3 662 27,5
Formacdo Contabilidade 191 79 na funcéo 4a6 567 23,5
Economia 139 58 (@nos) 7a9 404 16,8
Outras* 374 155 10 ou mais 567 23,5

Notas: N=2261; F=Frequéncia/%=Porcentagem

Os gestores que responderam ao questionario demografico-funcional (N=2261)
sdo, a maioria, do sexo masculino (67,7%), encontra-se na faixa etaria de 46 a 55 anos
(41,7%), trabalha na Unidade de Apoio aos Negocios e a Gestdo (59,1%), possui
experiéncia na funcdo de 1 a 3 anos (27,5%), com Pds-Graduacédo (52,4%) e formacao
académica no curso de Administracdo (34,6%). Dentre as outras formacGes académicas
(15,5%) citadas pelos gestores, estdo majoritariamente 0s cursos de gestdo, como por
exemplo: de pessoas, empresarial, publica, financeira, bancaria, processos/projetos,
negocios, estratégica; MBAs; além de graduagdes em diferentes &reas de Humanas,
Bioldgicas e Exatas (Historia, Logistica, Marketing, Psicologia, Controladoria, Financas,
etc.).

Similarmente ao exposto anteriormente, as estatisticas descritivas referentes a
amostra de participantes do estudo de campo principal auxiliam na exploragao inicial dos
resultados obtidos, possibilitando um melhor entendimento de como se comportam e
subsidiam a interpretacdo dos demais achados, tratados mediante andlises mais

complexas, conforme expde-se e discute-se nas se¢des subsequentes.
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3.4.1. Analises estatisticas dos instrumentos de medida (portugués).
3.4.1.1. Andlises descritivas.

3.4.1.1.1. Estratégias de aprendizagem.

Os resultados descritivos dos 20 itens do instrumento de “Estratégias de
Aprendizagem” associados a uma escala de frequéncia de comportamento que varia de 1

(“Nunca”) a5 (“Sempre”) podem ser visualizados na Tabela 30.

Tabela 30. Resultados descritivos do instrumento de “Estratégias de Aprendizagem” no curso Eficiéncia
Operacional.

N Desvi Concentracéo de
Itens Média —'® Moda__Respostas (%6)*
ValidoAusente Padréao 12 3 45

&:\:s&tlc\)/i:rggfma quando tive dificuldades 2010 191 455 063 5 08 40 865
6. Esforcei-me para verificar minha

compreensdo sobre o que estava sendo 1987 214 442 o071 5 17 59 827
ensinado.

4. Esforcei-me mais quando percebi que estava
perdendo a concentragéo.

12. Realizei os exercicios praticos propostos ao
longo do curso para me ajudar a aprender.

19. Associei 0s contetdos do curso aos meus
conhecimentos anteriores.

3. Mantive a calma diante dos erros que cometi

ao realizar atividades do curso. 1983 218 429 076
5. Esforcei-me mais quando percebi que estava

perdendo o interesse no assunto. 1889 312 421 oge 5 40 100 718
2. Mantive a calma com a possibilidade de ter
um rendimento abaixo do esperado.

17. Identifiquei situagdes diarias em que eu
pudesse aplicar os contetidos do curso.

16. Refleti sobre as implica¢fes que 0s
conteddos aprendidos poderiam ter.

9. Busquei compreender melhor os contetidos
ao estuda-los nos materiais didaticos do curso.
18. Busquei desenvolver uma ideia global sobre
como os contetdos do curso se relacionavam 1959 242 408 085 4 40 146 705
entre si.

8. Busquei solucionar minhas davidas ao
consultar os materiais didaticos do curso.

20. Revisei os contetdos relativos aos
exercicios em que cometi erros.

11. Tentei entender o conteddo ao aplica-lo na
prética, ao invés de dedicar tempo lendo ou 1929 272 383 1,02 4 87 189 60,0
pedindo ajuda a alguém.

14. Repeti mentalmente os contetidos do curso

que gostaria de aprender até perceber que havia 1936 265 344 113 4 165 26,7 449
entendido.

13. Li o contetido do curso vérias vezes como
método para aprender.

1943 258 439 076 5 20 72 791
1979 222 436 08 5 32 85 782
1974 227 429 o753 5 19 98 780

5 1,8 110 774

1957 244 417 091 S5 44 126 720
1970 231 415 o081 4 27 140 728
1977 224 413 o084 4 33 141 724

1955 246 413 o094 4 51 120 717

1948 253 402 104 O 79 133 672

1948 253 383 104 4 93 173 618

1941 260 335 112 4 189 27,0 422
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Tabela 30. Resultados descritivos do instrumento de “Estratégias de Aprendizagem” no curso Eficiéncia
Operacional. (Continuacao)

Concentracao de

N .
Itens _ Média Desvio, » 144 Respostas (%)*
ValidoAusente Padréo 12 3 45
15. Fiz anotacdes, resumos e/ou esquemas dos
contetidos do curso como método para 1951 250 322 132 4 27,0 200 416

aprender.

7. Busquei auxilio de colegas para esclarecer
minhas ddvidas sobre os contetidos do curso.
10. Busquei outras fontes de pesquisa
relacionadas ao curso para me ajudar a 1927 274 282 131 3 362 226 288
aprender.

Nota: * 1-2 (nunca/raramente), 3 (s vezes), 4-5 (frequentemente/sempre)

1896 305 2903 135 3 330 212 319

A média de uso das estratégias de aprendizagem descrita nos itens teve uma
variacdo de 2,82 a 4,55. Dos 20 itens presentes no questionario, 18 apresentaram maior
concentracdo de respostas nos pontos mais altos da escala (entre 41,6% e 86,5%) e apenas
2 concentraram-se nos pontos mais baixos (33,0% e 36,2%). Os valores da moda também
sdo diversificados, obtendo pontuacdes que passam por 3, 4 e 5. As discrepancias
observadas nas concentrac@es de respostas, valores das modas, médias e desvios-padrao,
podem sugerir o padrdo e a frequéncia diferenciados de uso das estratégias de
aprendizagem pelos participantes.

Os 8 itens que apresentaram as médias mais altas, com valores de moda iguais a
5, foram: 1 (M=4,55 e DP=0,63), 6 (M=4,42 e DP=0,71), 4 (M=4,39 e DP=0,76), 12
(M=4,36 e DP=0,83), 19 (M=4,29 e DP=0,75), 3 (M=4,29 e DP=0,76), 5 (M=4,21 ¢
DP=0,86), 2 (M=4,17 e DP=0,91). Esse conjunto de itens contém estratégias
autorregulatérias (controle da emocéo e controle da motivacao), cognitiva (elaboracdo) e
comportamental (aplicacdo prética), segundo classificacdo proposta por Warr e Allan
(1998).

J& os 2 itens que apresentaram as médias mais baixas foram: 7 (M=2,93 e
DP=1,35) e 10 (M=2,82 e DP=1,31). Tais itens representam estratégias comportamentais,
respectivamente, de busca de ajuda interpessoal e busca de ajuda ao material didatico.

De acordo com os resultados sobre a frequéncia de uso das estratégias de
aprendizagem, o curso estimulou a adogdo principalmente de procedimentos
autorregulatérios de controle da emocdo e da motivacdo, que preveem o controle da
ansiedade, motivacdo e atencdo, bem como a prevencao de dispersdes de concentracdo
durante os estudos. O uso de processos autorregulatorios parece ser bastante adequado no
estudo autoinstrucional a distancia: estudar no ambiente de trabalho pode demandar maior
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esforco, exigir atencdo concentrada e automonitoramento da aprendizagem; ademais,
requer habilidades para conciliar o trabalho com o estudo e, além disso, as metas de
desempenho com as necessidades de aprendizagem.

Em seguida, foram mais frequentemente usadas as estratégias de elaboracédo e de
aplicacdo pratica que requerem, respectivamente, a avaliacdo e reflexdo sobre possiveis
implicacdes e conexdes entre 0 material aprendido e o conhecimento ja existente, e a
busca por aprimorar o0 conhecimento por meio da aplicacdo, em situacdes de trabalho, do
que foi aprendido. Tais estratégias sdo compativeis & amostra de participantes que séo
trabalhadores, pois estes tentam, ao adquirir novos conhecimentos, relaciona-los aos ja
obtidos e também perceber a utilidade e a aplicabilidade que terdo nas atividades praticas
laborais diérias.

As estrategias de aprendizagem menos utilizadas foram as estratégias
comportamentais de busca de ajuda interpessoal e busca de ajuda ao material didatico. O
curso autoinstrucional a distancia parece ndo oferecer ferramentas de interacdo para que
0s participantes interatuem durante o curso, explicando a baixa frequéncia de uso dessa
estratégia que representa um comportamento proativo do individuo de solicitar auxilio a
outras pessoas para tirar davidas sobre os contetidos presentes no material, ao invés de
utilizar apenas as informagdes do proprio procedimento instrucional.

E os participantes tampouco pesquisam em outras fontes de informacéo — sites na
internet, documentos escritos, manuais de instrucdes, programas de computador e outras
fontes, diferentes das disponibilizadas no curso, que ndo envolvam contato social —
conteddos similares aos do curso como auxiliares no aprendizado. Isso pode apontar que
o material didatico disponivel é suficiente para solucionar possiveis duvidas que surjam
no decorrer da instrucdo e que o nivel de complexidade do curso ndo demanda maiores

explicacOes advindas de outros participantes, nem de outros materiais.

3.4.1.1.2. Reacdo aos procedimentos instrucionais.

Os resultados descritivos dos 9 itens do instrumento de “Reagdo aos
Procedimentos Instrucionais” associados a uma escala de qualidade que varia de 1

(“Péssima”) a 5 (“Excelente”) podem ser visualizados na Tabela 31.
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Tabela 31. Resultados descritivos do instrumento de “Reacdo aos Procedimentos Instrucionais” no curso
Eficiéncia Operacional.

Concentracao de

N .
Itens " Média Desvio,, 42 Respostas (%)*
ValidoAusente Padrao 1-2 3 4-5
; T ; 1898 303
4. Linguagem utilizada no material do curso. 430 063 4 08 5,2 80,3

3. Sequéncia de apresentacdo do contetido 1896 305 420 o064 4 09 76 777
do curso. ' '

1. Correspondéncia entre o contetido
proposto e os objetivos do curso.
Sh%c;gteeudos disponibilizados em cada 1871 330 415 o064 4 08 8.7 755
2. Correspondéncia entre o contetido do
CUrso e 0s seus objetivos pessoais.

6. Atividades/tarefas propostas ao final de
cada unidade.

5. Novidades, lembretes e links divulgados

no ambiente virtual do curso. 1848 353 407 o071

9. Horas de estudo sugeridas parao curso. 1882 319 401 079 4 33 140 682

7. Orientacdo para solucéo de erros nas
atividades/tarefas.
Nota: *1-2 (péssima/ruim), 3 (regular), 4-5 (boa/excelente)

1903 298 420 o061 4 04 7,3 78,8

1900 301 411 g 4 13 112 738
1875 326 400 068 4 13 109 730

4 15 129 69,5

1835 366 399 0,73 4 2,5 14,2 66,7

De forma geral, observa-se que os participantes julgaram que a qualidade dos
procedimentos instrucionais utilizados ao longo do curso € boa, uma vez que as médias
variam entre 3,99 e 4,30, estando satisfeitos com os procedimentos adotados. Como 0s
valores dos desvios-padrdo foram baixos, pode-se considerar que houve concordancia de
opinides entre 0s respondentes quanto aos aspectos avaliados. Todos o0s itens
apresentaram concentracao de respostas superior a 65% nos pontos mais altos da escala
e valor de moda igual a 4.

Os itens 4 (M=4,30 e DP=0,63), 3 (M=4,20 e DP=0,64) e 1 (M=4,20 e DP=0,61)
receberam as melhores avaliagbes pelos treinados, com concentracdo de respostas
superior a 77% nos pontos 4-5 na escala, indicando estarem satisfeitos com a linguagem
utilizada no material do curso, a sequéncia de apresentacdo do conteudo e a
correspondéncia entre o contetdo proposto e 0s objetivos do curso. Os itens 9 (M=4,01 e
DP=0,79) e 7 (M=3,99 e DP=0,73) receberam avaliagdes um pouco mais baixas, tendo
obtido concentracdo de respostas, respectivamente, de 68,2% e 66,7% nos pontos mais
altos da escala, mostrando que os participantes, apesar de um pouco menos, também
julgaram bem a quantidade de horas sugeridas para a realizagdo do curso e a orientagdo

para solucédo de erros nas atividades/tarefas.

3.4.1.1.3. Suporte a transferéncia.
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Os resultados descritivos dos 6 itens, respectivamente, referentes ao suporte
oferecido por “Supervisores” e “Colegas”, seguidos dos 2 itens que tratam do apoio
material dado pela organizagdo que compdem o instrumento “Suporte a Transferéncia”
estdo associados a uma escala de frequéncia que varia de 1 (“Nunca”) a 5 (“Sempre”)
podem ser visualizados nas Tabelas 32, 33 e 34.

Tabela 32. Resultados descritivos dos itens referentes ao apoio dos supervisores do instrumento de “Suporte
a Transferéncia” no curso Eficiéncia Operacional.

N Desvi Concentracéo de
Itens Meédia > '° Moda__Respostas (%6)*
ValidoAusente Padrao 1-2 3 4-5

1. Encorajam a aplicacdo no trabalho de novas 1526 675
habilidades aprendidas em treinamento.

2. Fornecem as informacdes necessarias ao uso

eficaz das novas habilidades aprendidas em 1520 681 386 1,0 4 62 154 475
treinamento.

3. Removem as dificuldades ao uso eficaz das
novas habilidades aprendidas em treinamento.
6. Consideram minhas sugestdes, em relacéo
ao que foi aprendido no treinamento, no 1512 689 3,74 103 4 7,7 165 446
ambiente de trabalho.

4. Criam oportunidades de utilizar no trabalho

as novas habilidades aprendidas em 1497 704 374 102 4 70 183 428
treinamento.

5. Fornecem feedback quanto a aplicacdo no

trabalho das novas habilidades adquiridasem 1506 695 362 112 4 11,0 16,6 407
treinamento.

Nota: * 1-2 (nunca/raramente), 3 (as vezes), 4-5 (frequentemente/sempre)

394 101 4 56 142 49,6

1502 699 379 099 4 6,3 164 455

Tabela 33. Resultados descritivos dos itens referentes ao apoio dos colegas do instrumento de “Suporte a
Transferéncia” no curso Eficiéncia Operacional.

N Desvi Concentracao de
Itens Média " '® Moda__Respostas (%6)*
ValidoAusente Padrdo 12 3 45

1. Encorajam a aplicacdo no trabalho de novas 1503 698
habilidades aprendidas em treinamento.

6. Consideram minhas sugestdes, em relacéo

ao que foi aprendido no treinamento, no 1493 708 368 098 4 69 195 414
ambiente de trabalho.

2. Fornecem as informac@es necessarias ao uso

eficaz das novas habilidades aprendidas em 1495 706 366 099 4 74 194 411
treinamento.

3. Removem as dificuldades ao uso eficaz das
novas habilidades aprendidas em treinamento.
4. Criam oportunidades de utilizar no trabalho
as novas habilidades aprendidas em 1470 731 358 10 4 80 212 375
treinamento.

5. Fornecem feedback quanto a aplicacéo no

trabalho das novas habilidades adquiridasem 1486 715 342 108 4 120 21,8 336
treinamento.

Nota: * 1-2 (nunca/raramente), 3 (as vezes), 4-5 (frequentemente/sempre)

370 1,02 4 74 195 415

1474 727 363 095 4 72 201 396
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Tabela 34. Resultados descritivos dos itens referentes ao apoio material do instrumento de “Suporte a
Transferéncia” no curso Eficiéncia Operacional.

N Desvi Concentracdo de
Itens Média " '® Moda_Respostas (%6)*
ValidoAusente Padréo 12 3 45

7. S&o fornecidos 0s recursos materiais

necessarios para a aplicagdo eficaz das novas 1448 753 377 089 4 48 181 428
habilidades aprendidas em treinamento.

8. E disponibilizado local de trabalho adequado &

aplicacéo eficaz das novas habilidades aprendidas

em treinamento (por exemplo, espaco fisico, 1448 753 3,70
iluminagdo, mobiliario, nivel de ruido).

Nota: * 1-2 (nunca/raramente), 3 (s vezes), 4-5 (frequentemente/sempre)

10 4 74 17,7 407

A frequéncia com que supervisores, colegas e organizacdo oferecem 0s apoios
descritos nos itens aos funcionarios treinados ndo variaram muito entre si, estando todos
concentrados nos pontos mais altos da escala e as médias foram de 3,62 a 3,94
(supervisores), 3,42 a 3,70 (colegas) e 3,70 a 3,77 (material). Os valores de moda iguais
a 4 indicam que os participantes julgam que os apoios estdo frequentemente presentes.
Ndo ha discrepancia tampouco entre os diferentes tipos de suporte psicossocial
(supervisores x colegas), com médias bastante semelhantes e proximas.

Comparando os suportes dos supervisores ¢ colegas, o item 1 “Encorajam a
aplicacdo no trabalho de novas habilidades aprendidas em treinamento” apresentou a
maior média em ambos os casos (M=3,94 e DP=1,01; M=3,70 e DP=1,02), indicando que
0 apoio de supervisores e pares no incentivo ao uso no trabalho das novas competéncias
desenvolvidas em treinamento é feito de maneira igualmente frequente. Da mesma forma,
os itens 4 “Criam oportunidades de utilizar no trabalho as novas habilidades aprendidas
em treinamento” e 5 “Fornecem feedback quanto & aplicagdo no trabalho das novas
habilidades adquiridas em treinamento” apresentaram as menores médias, OU Seja, SA0 0S
apoios menos frequentemente percebidos pelos funcionarios tanto advindos de seus

supervisores, como de seus companheiros.

3.4.1.1.4. Barreiras e facilitadores em EAD.

Os resultados descritivos dos 18 itens do instrumento de “Barreiras e Facilitadores
em EAD” associados a uma escala de comportamento que varia de 1 (“N&o dificultou o
desempenho”) a 5 (“Dificultou totalmente o desempenho’) podem ser visualizados na
Tabela 35.
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Tabela 35. Resultados descritivos do instrumento de “Barreiras e Facilitadores em EAD” no curso
Eficiéncia Operacional.

Concentracédo de

N .
Itens Media "' Moda_Respostas (%)*
ValidoAusente Padrao 1-2 3 45
10. C_?or_wlllggao do curso com as atividades 1755 446 243 134 1 449 142 206
profissionais. ' '
12. Tempo disponivel para estudar. 1749 452 240 128 1 461 149 184
2. Conexdo a internet. 1768 433 228 135 1 497 126 180
14. CondigOes do ambiente de estudo em casa. 1422 779 217 137 1 426 76 144
3. Aces_so ao ambiente virtual do curso com a 1769 432 216 13p 1 525 11,3 166
regularidade proposta. '
13. Conciliacéo do curso com outras atividades
de estudo. 1668 533 213 129 1 505 10,0 153
1. Suporte técnico oferecido pela instituicéo. 1630 571 205 130 1 504 98 138
6. Duracdo do curso. 1768 433 2,00 132 1 576 79 148
égés(égir;espondenua do curso as expectativas 1681 520 199 130 1 547 69 147
]}1. _Cpncmagao do curso com 0S compromissos 1667 534 197 131 1 543 7,1 142
amiliares. '

17. Habilidades pessoais de organizacao e
planejamento de atividades de estudo.

18. Habilidades pessoais para uso das
ferramentas web (e-mails, foruns, etc).

1715 486 197 135 1 567 59 152

1703 498 197 137 1 560 57 156

4. Material didatico do curso. 1754 447 196 134 1 583 6,1 153
guggantldade das atividades propostas durante o 1767 434 196 130 1 591 60 152
8. Recursos de ensino utilizados (figuras, videos,

slides, etc). 1755 446 194 135 1 589 51 157

5. Custos financeiros associados as tecnologias e
materiais necessarios durante o curso (acessoa 1528 673 1,94 136 1 503 57 135
internet, manuten¢do do computador, etc).

7. Conteldo do curso. 1762 439 193 134 1 594 53 153
ég.c(fl(r)godlgoesdesaudenoperlododereallzagao 1627 574 101 139 1 544 46 149

Nota: *1-2 (ndo dificultou o desempenho/dificultou pouco), 3 (dificultou moderadamente), 4-5 (dificultou
muito/dificultou totalmente o desempenho)

De forma geral, observa-se que a maioria dos treinados néo considerou os aspectos
descritos como fatores que dificultaram o seu desempenho, ou seja, atuaram como
barreiras durante o curso, uma vez que todos os itens apresentam uma concentracdo de
respostas nos pontos mais baixos da escala; os valores de médias variaram de 1,91 a 2,43,
indicando pouca dificuldade encontrada; e os de moda, iguais a 1. Apesar disso, vale
ressaltar que o desvio-padrdo foi um pouco mais alto nos itens, o que indica certa
heterogeneidade de respostas entre os respondentes.

Os itens 10 (M=2,43 e DP=1,34) e 12 (M=2,40 e DP=1,28), com as médias mais
altas, tratam do tempo disponivel para estudar e da conciliagdo do curso com as atividades
profissionais, indicando que esses aspectos dificultaram, um pouco mais que os demais,

0 desempenho durante o treinamento.
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Os itens com as médias mais baixas, 7 (M=1,93 e DP=1,34) e 15 (M=1,91 e
DP=1,39), abordam o conteudo do curso e as condi¢6es de satde no periodo de realizacao

do curso, sendo os que menos dificultaram o desempenho.

3.4.1.1.5. Impacto do treinamento no trabalho em profundidade.

Os resultados descritivos dos 8 itens do instrumento de “Impacto do Treinamento
em Profundidade” associados a uma escala de frequéncia que varia de 1 (“Nunca”) a 5
(“Sempre”) podem ser visualizados na Tabela 36 e 37.

Tabela 36. Resultados descritivos do instrumento de autoavaliagdo de “Impacto do Treinamento em
Profundidade” no curso Eficiéncia Operacional.

N Desvi Concentracédo de
Itens Meédia o '° Moda_Respostas (%6)*
ValidoAusente Padrao 1-2 3 45

4. Emprego ac@es para reduzir as despesas

administrativas no dia-a-dia (controle de gastos

com energia, reunides por videoconferéncia, 1590 611 437 069 5 07 61 654
reducdo do volume de impressdes, uso racional do

telefone, etc.).

2. Aplico recursos materiais, financeiros, mao de

obra e tempo, visando a sobrevivéncia daempresa 1595 606 433 071 5 12 65 647
e manutencdo de seus resultados.

5. Realizo a¢6es de contengdo de gastos sem

promover a perda de capacidade operacional ou 1567 634 432 068 4 07 69 636
elevacéo dos riscos.

6. Incentivo os clientes a reduzir o consumo de
recursos do Banco (uso de canais automatizados
para realizar transacdes, cadastramento de débito
automatico, uso de cartdes para pagamentos, etc).
3. Compartilho com os colegas a¢des que podem
ser implementadas para promogcdo da eficiéncia 1620 581 4922 o075 4 11 108 61,7
operacional.

1. Identifico, nas atividades de trabalho,
oportunidades que minimizem o consumo de
recursos (materiais, mao de obra, financeiros,
tempo) e maximizem resultados.

8. Acompanho os indicadores de eficiéncia
operacional do Banco ao longo do tempo para 1415 786 386 103 4 63 141 438
contribuir para a sua melhoria.

7. Concedo créditos, presto servicos (produtos de
seguridade e cartdo de crédito, por exemplo) e
capto recursos (LCI e LCA) como formas para
aumentar as receitas operacionais do Banco.
Nota: * 1-2 (nunca/raramente), 3 (as vezes), 4-5 (frequentemente/sempre)

1337 864 423 g3 5 24 68 5.6

1621 580 421 072 4 09 104 624

1021 1180 378 129 5 80 6,0 324

Observa-se que a maioria dos participantes afirma que o curso impacta de maneira
positiva no seu trabalho, j& que os desempenhos descritos em forma de competéncias
especificas a serem adquiridas com o treinamento “Eficiéncia Operacional” avaliado,

receberam médias que variam entre 3,78 e 4,37, os valores de desvio-padrdo sdo baixos,
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indicando concordancia de opinifes quanto aos aspectos avaliados, a concentracdo de
respostas encontra-se nos pontos mais altos da escala, e os valores de moda passam por 4
e 5. Mesmo o0s itens que receberam médias um pouco mais baixas — 8 (M=3,86 e
DP=1,03) e 7 (M=3,78 e DP=1,29) —, ndo traduzem uma baixa contribui¢cdo do curso,
pois sdo médias satisfatorias; mas, sdo justamente os dois itens que obtiveram os maiores

valores de desvio-padréo, apontando uma maior heterogeneidade nas respostas.

Tabela 37. Resultados descritivos do instrumento de heteroavaliagdo de “Impacto do Treinamento em
Profundidade” no curso Eficiéncia Operacional.

N Desvi Concentracédo de
Itens Meédia esvio Moda Respostas (%6)*
ValidoAusente Padréo 1-2 3 45

2. Aplica recursos materiais, financeiros, méo de

obra e tempo, visando a sobrevivéncia da empresa 2307 104 422 072 4 18 113 826
e manutencdo de seus resultados.

3. Compartilha com os colegas acBes que podem

ser implementadas para promocdo da eficiencia 2317 94 415 086 4 45 145 771
operacional.

1. Identifica, nas atividades de trabalho,
oportunidades que minimizem o consumo de
recursos (materiais, mao de obra, financeiros,
tempo) e maximizem resultados.

4. Emprega acOes para reduzir as despesas
administrativas no dia-a-dia (controle de gastos
com energia, reunides por videoconferéncia, 2218 193 413 g2 4 34 135 751
reducdo do volume de impressdes, uso racional do

telefone, etc.).

5. Realiza a¢Bes de contencdo de gastos sem

promover a perda de capacidade operacional ou 2186 225 412 079 4 29 140 738
elevacédo dos riscos.

6. Incentiva os clientes a reduzir o consumo de
recursos do Banco (uso de canais automatizados
para realizar transac@es, cadastramento de débito
automatico, uso de cartdes para pagamentos, etc).
8. Acompanha os indicadores de eficiéncia
operacional do Banco ao longo do tempo para 1904 507 379 104 4 90 173 526
contribuir para a sua melhoria.

7. Concede créditos, presta servicos (produtos de
seguridade e cartdo de crédito, por exemplo) e
capta recursos (LCI e LCA) como formas para
aumentar as receitas operacionais do Banco.
Nota: * 1-2 (nunca/raramente), 3 (as vezes), 4-5 (frequentemente/sempre)

2338 73 414 o076 4 24 143 803

1808 603 410 090 4 41 111 599

1183 1128 369 130 4 89 75 328

Observa-se que a maioria dos gestores afirmou que o0 curso impactou de maneira
positiva no trabalho de seus subordinados, ja que os desempenhos descritos em forma de
competéncias especificas a serem adquiridas com o treinamento “Eficiéncia Operacional”
avaliado receberam médias que variam entre 3,69 e 4,22, os valores de desvio-padrdo sao
baixos na maioria dos itens, indicando concordancia de opinides quanto aos aspectos

avaliados, a concentracdo de respostas encontra-se nos pontos mais altos da escala, e 0s
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valores de moda séo todos iguais a 5. Mesmo os itens que receberam médias um pouco
mais baixas — 8 (M=3,79 e DP=1,04) e 7 (M=3,69 e DP=1,30) —, ndo traduzem uma baixa
contribuicdo do curso, pois sdo médias satisfatorias; mas sdo justamente os dois itens que
obtiveram os maiores valores de desvio-padrdo, apontando uma maior heterogeneidade
nas respostas.

Na percepcao dos funcionarios treinados, o nivel de aprimoramento geral em
desempenhos especificos (impacto em profundidade) adquirido com o curso, foi igual a
M=4,16 (DP=0,84); e para os gestores, M=4,04 (DP=0,89). Na visdo dos funcionarios e
gestores, sobre o impacto do treinamento em profundidade, a maior contribuicdo do
treinamento foi para expressar o desempenho especifico: “Aplicar recursos materiais,
financeiros, mao de obra e tempo, visando a sobrevivéncia da empresa e manutencéo de
seus resultados”; e a menor: “Acompanhar os indicadores de eficiéncia operacional do

Banco ao longo do tempo para contribuir para a sua melhoria”.

3.4.1.1.6. Impacto do treinamento no trabalho em amplitude.

Os resultados descritivos dos 7 itens do instrumento de “Impacto do Treinamento
em Amplitude” associados a uma escala de concordancia que varia de 1 (“Nao concordo™)

a5 (“Concordo totalmente”) podem ser visualizados na Tabela 38 e 39.

Tabela 38. Resultados descritivos do instrumento de autoavaliagio de “Impacto do Treinamento em
Amplitude” no curso Eficiéncia Operacional.

. Concentracédo de
N Desvio

Itens Média Moda Respostas (%0)*
ValidoAusente Padréo 1-2 3 4-5

1. Aproveito as oportunidades que tenho 1552 649
para praticar as novas habilidades. 437 066 S5 02 6.5 6338
3. Realizo meus trabalhos com mais

agilidade. 1542 659 431 0,71 0,9 6,8 62,3
7. Esclareco davidas dos meus colegas. 1534 667 428 0,73 0,9 8,9 59,9
2. Cometo menos erros no trabalho. 1537 664 425 0,71 1,4 6,7 61,7

4. Melhorou a qualidade do meu trabalho. 1533 668 4,24 (73

5. Aumentou minha motivacéo para o

trabalho. 1530 671 402 086
6. Sugiro com mais frequéncia mudancas

nas rotinas de trabalho. 1528 673 308
Nota: * 1-2 (no concordo/concordo pouco), 3 (concordo moderadamente), 4-5 (concordo muito/concordo
totalmente)

1,0 8,2 60,4

A A B~ O b

30 137 52,7

0,84 4 2,9 14,9 51,6

As médias obtidas, variando entre 3,98 e 4,37, com baixos valores de desvio-

padréo, valores de moda entre 4 e 5, e a concentragao das respostas nos pontos mais altos
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da escala (acima de 50% em todos os itens), demonstram bom nivel de contribui¢do do
curso “Eficiéncia Operacional” para a melhoria do desempenho geral dos funcionarios
treinados. A maioria refere que aproveita as oportunidades que tem para colocar em
pratica o aprendido no curso (Item 1: M=4,37 e DP=0,66) e que o treinamento influenciou
na agilidade na realizagéo dos trabalhos (Item 2: M=4,31 e DP=0,71). Mesmo o item 6
(M=3,98 e DP=0,84), que apresentou a menor média, representa contribuicéo satisfatoria
do curso para que os funcionarios sugiram com mais frequéncia mudancas nas rotinas de

trabalho.

Tabela 39. Resultados descritivos do instrumento de heteroavaliagdo de “Impacto do Treinamento em
Amplitude” no curso Eficiéncia Operacional.

i Concentracédo de
N Desvio

Itens Média Moda___Respostas (%0)*
ValidoAusente Padrao 1-2 3 4-5
7. Esclarece duvidas dos colegas. 2140 271 414 088 4 44 12,3 72,1
2. Comete menos erros no trabalho. 2132 219 411 083 4 42 11,2 73,0
4. Melhorou a qualidade do trabalho. 2131 280 409 08 4 43 12,5 71,6
3. Realiza trabalhos com mais agilidade. 2149 262 407 086 4 45 14,4 70,3
1. Aprove!tg oportunidades para praticar as 2145 266 404 ogs 4 38 163 68.8
novas habilidades. '
5. Aumentou a motivagdo para o trabalho. 2132 279 392 091 4 64 180 64,1

6. Sugere com mais frequéncia mudancas
nas rotinas de trabalho. 2124 287 382 096 4 77 216 58,9

Nota: * 1-2 (ndo concordo/concordo pouco), 3 (concordo moderadamente), 4-5 (concordo muito/concordo
totalmente)

As medias obtidas, variando entre 3,82 e 4,14, com baixos valores de desvio-
padréo, valores de moda iguais a 4, e a concentracdo das respostas nos pontos mais altos
da escala (acima de 58,9% em todos os itens), demonstram bom nivel de contribuicdo do
curso “Eficiéncia Operacional” para a melhoria do desempenho geral dos funcionarios
treinados, principalmente no que diz respeito ao esclarecimento de ddvidas dos colegas
de trabalho (Item 7: M=4,14 e DP=0,88) e cometimento de menos erros. Mesmo o item
6 (M=3,82 e DP=0,96), que apresentou a menor média, representa contribuicdo
satisfatoria do curso para que os funcionarios sugiram com mais frequéncia mudancas nas
rotinas de trabalho.

Na verificagdo de impacto do treinamento sobre 0s desempenhos gerais (impacto
em amplitude), obteve-se média geral dos treinados, igual a M=4,31 (DP=0,70) e dos
gestores, M=4,07 (DP=0,83), indicando que ambos concordam que 0 curso ajuda a:

“Contribuir para o aprimoramento de um clima de trabalho produtivo (comunicacéo,
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satisfacdo, trabalho em equipe, relacionamento interpessoal)”; e em menor medida a:
“Sugerir com mais frequéncia mudancas nas rotinas de trabalho”.

Houve alta concordancia entre os resultados quantitativos obtidos na auto e
heteroavaliacdo no que tange ao grau de manifestacdo no trabalho das competéncias —
impacto do treinamento no trabalho (profundidade e amplitude) —, sendo ambos
favoraveis. Em sintese, o treinamento “Eficiéncia Operacional” produziu efeitos positivos
no desempenho dos egressos, tanto na medida em profundidade quanto em amplitude,
segundo os préprios funcionarios treinados e seus gestores. 1sso significa que o curso teve
resultados nos desempenhos diretamente observados (comportamento no cargo) dos
egressos e também indiretos, incluindo efeitos sobre o desempenho global, atitudes e

estados motivacionais.

3.4.1.2. Analises de consisténcia interna.

Como esperado, ao aplicarem-se 0s instrumentos a amostra do estudo de campo,
formada por trabalhadores participantes de um treinamento autoinstrucional a distancia,
e, portanto, com caracteristicas apropriadas as medidas e aos construtos avaliados, além
das modificacOes realizadas em alguns dos instrumentos, mais especificadamente no de
reacoes, devido aos resultados obtidos no estudo piloto, houve um incremento nos valores

dos alfas, como mostra a Tabela 40.

Tabela 40. Informacdes psicométricas dos instrumentos utilizados na pesquisa.

N° de Cargas
Instrumento Fatores ltens Alfa Fatoriais
Min. Max.
Reagdo aos Procedimentos v 09 092 065 081
Instrucionais
Barreiras e Facilitadores em EAD  Unifatorial 18 0,98 0,74 0,94
Cognitivas/Busca de Ajuda 08 0,85 0,35 0,76
Controle da Emocéo 03 0,80 0,69 0,85
Estratégias de Aprendizagem Elaboracdo/Aplicacéo 05 084 -0,30 -0,83
Prética
Controle da Motivagéo 03 081 -050 -0,88
Suporte de Supervisores 06 0,95 0,83 0,89
Suporte a Transferéncia Suporte de Pares 06 093 -0,70 0,92
Suporte Material 02 0,85 0,86 0,87
Impacto em Profundidade (Auto)  Unifatorial 08 085 044 0,77
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Tabela 40. Informacg6es psicométricas dos instrumentos utilizados na pesquisa. (Continuagao)
Cargas Fatoriais

Instrumento Fatores N° de Itens  Alfa Min. Max.

Impacto em Amplitude (Auto) Unifatorial 07 0,89 0,62 0,86
Impacto em Profundidade (Hetero) ~ Unifatorial 08 089 052 085
Impacto em Amplitude (Hetero) Unifatorial 07 094 0,78 0,90

Os indices de confiabilidade variaram de 0,80 a 0,98 e as cargas fatoriais, de -0,30
a 0,94, indicando que as escalas sdo consistentes, validas e contemplam itens
representativos de cada fator.

Tabela 41. Comparacdo dos alfas e nimero de itens entre as escalas originais e as do estudo de campo.

Estudo de L .
Instrumento campo Originais rglt;)J;?gcs)s
N° itens o NC itens o
Estratégias de Aprendizagem 20 0,89 29 0,92 09
Reacdo aos Procedimentos Instrucionais 09 0,92 17 0,96 08
Barreiras e Facilitadores em EAD 18 0,98 63 0,72/0,96 45
Suporte a Transferéncia 14 0,94 16 0,86/0,91 02
Impacto em Amplitude 07 0,89 12 0,93 05

Em comparagéo as escalas originais, que vém sendo utilizadas nos ultimos anos
em estudos nacionais na area de avaliacdo de treinamentos e outras acdes educacionais,
presenciais e a distancia, os ganhos com as adaptacGes realizadas nos instrumentos no
presente estudo sdo considerdveis, como pode-se observar na Tabela 41. Logrou-se
diminuir o nimero de itens e 0s pontos das escalas, mantendo-se as qualidades
psicométricas dos instrumentos; em alguns casos, inclusive, houve a melhora dos indices
e das estruturas empiricas com menos fatores (unifatoriais) e sem a presenca de
multicolinearidade entre os itens — com exceg¢do das escalas “Barreiras e Facilitadores em
EAD” e “Suporte a Transferéncia”, que apresentaram pares de itens altamente
correlacionadas entre si, sobre os quais discute-se adiante. Antes, alguns instrumentos
estavam inflados com muitos itens desnecessarios e que mediam 0s mesmos aspectos,
necessitando adaptacéo e a proposigéo de versfes mais enxutas.

A principal consequéncia do processo de adaptacdo foi a producdo de
instrumentos mais parcimoniosos e adequados ao contexto corporativo, pois ao terem

menos itens e menos pontos nas escalas, tornam-se mais faceis e rapidos de responder.
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Se até mesmo o treinamento foi feito durante a jornada de trabalho, a aplicacdo de
instrumentos para sua avaliacdo provavelmente também competira com as atividades
laborais dos participantes, podendo afetar, por exemplo, a qualidade dos resultados
obtidos e 0 nimero de respondentes alcangados, especialmente se a avaliagdo resulta
demasiadamente longa e demorada.

As novas versdes dos instrumentos devem ser aplicadas em outros contextos e
amostras para comprovar a adequacdo e manutencdo das evidéncias de validade e
confiabilidade conseguidas. Em seguida, apresentam-se o0s resultados das analises

fatoriais exploratdrias e confirmatérias dos instrumentos.

3.4.1.3. Andlises fatoriais exploratdrias.

Realizaram-se analises fatoriais exploratérias, antes das analises fatoriais
confirmatorias das estruturas empiricas das escalas, ja que apds a adaptacdo, 0s
instrumentos haviam sido aplicados a uma amostra (estudo piloto) com caracteristicas
ndo ideais as medidas e apenas nas versdes no idioma espanhol. Considerando que o
processo de validacdo anterior se deu junto a amostras de participantes muito particulares
e diferentes dos casos analisados no estudo de campo, mais uma vez foram testadas as
estruturas fatoriais dos instrumentos. Por isso, a AFE foi feita para explorar novamente

as estruturas empiricas dos instrumentos e entdo dar prosseguimento a AFC.

3.4.1.3.1. Estratégias de aprendizagem.

Tabela 42. Estrutura empirica do instrumento de “Estratégias de Aprendizagem”.
Cargas fatoriais

2
Itens 1 > 3 2 h M DP
(1J.C|\u/lrzrc1)t|ve a calma quando tive dificuldades durante 0,69 057 455 0,63
2. M_antlve a ca!ma com a possibilidade de ter um 0,76 052 417 0,91
rendimento abaixo do esperado.
3. Mantive a calma diante dos erros que cometi ao 0,85 0,69 429 0,76

realizar atividades do curso.

4. Esforcei-me mais quando percebi que estava
perdendo a concentragao.

5. Esforcei-me mais quando percebi que estava
perdendo o interesse no assunto.

6. Esforcei-me para verificar minha compreenséo
sobre o0 que estava sendo ensinado.

7. Busquei auxilio de colegas para esclarecer minhas
duvidas sobre os contetidos do curso.

8. Busquei solucionar minhas duvidas ao consultar
0s materiais didaticos do curso.

-0,88 0,72 4,39 0,76
-0,80 0,65 4,21 0,86
-0,50 0,48 4,42 0,71
0,66 0,41 293 135

0,38 0,40 4,02 1,04
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Tabela 42. Estrutura empirica do instrumento de “Estratégias de Aprendizagem”. (Continuagio)
Cargas fatoriais

2
Itens 1 5 3 4 h M DP
9. Bu§que| compreen_dgr me!h_or 0s conteudos ao 0,35 043 413 094
estuda-los nos materiais didaticos do curso.
10. Busquei outras fontes de pesquisa relacionadas 0,76 053 282 131

ao curso para me ajudar a aprender.

11. Tentei entender o conteldo ao aplica-lo na
pratica, ao invés de dedicar tempo lendo ou pedindo 0,22 3,83 1,02
ajuda a alguém.

12. Realizei os exercicios praticos propostos ao
longo do curso para me ajudar a aprender.

13. Li o contetido do curso vérias vezes como
método para aprender.

14. Repeti mentalmente os contetidos do curso que
gostaria de aprender até perceber que havia 0,63 0,52 3,44 1,13
entendido.

15. Fiz anotacdes, resumos e/ou esquemas dos
contetidos do curso como método para aprender.
16. Refleti sobre as implica¢des que os conteldos
aprendidos poderiam ter.

17. Identifiquei situacdes diarias em que eu pudesse
aplicar os contetidos do curso.

18. Busquei desenvolver uma ideia global sobre
como os contetdos do curso se relacionavam entre -0,77 0,64 4,08 0,85
si.

19. Associei 0s conteudos do curso aos meus
conhecimentos anteriores.

20. ReV|se_| 0s conteudos relativos aos exercicios em 0,42 040 388 1,04
que cometi erros.

N 1790 1929 1877 1851

Eigenvalue (Valor préprio) 6,99 251 146 1,16

% da Variancia Explicada (PAF) 32,63 10,31 536 3,89

No. de itens 08 03 05 03

Alfa (o) 0,85 080 0,84 081

KMO 0,90

% da variancia total explicada (PC) 3498 1255 7,33 5,80

-0,30 0,29 4,36 0,83

0,74 0,55 3,35 112

0,69 0,49 3,22 1,32
-0,66 0,55 4,13 0,84

-0,83 0,66 4,15 0,81

-0,78 0,62 429 0,75

A PC indicou uma estrutura empirica com 4 componentes que explicam, em
conjunto, 60,67% da variancia total das respostas dos participantes aos itens do
questionario, ratificada pela analise dos valores préoprios, variancia explicada e scree plot.

A PAF com a fixacdo de 4 fatores mostrou que as estratégias de aprendizagem
agrupam-se da seguinte forma: 1) Estratégias cognitivas e busca de ajuda (8 itens: 7 ao
10, 13 ao 15 e 20; a=0,85; cargas fatoriais: 0,35 a 0,76); 2) Controle da emocgao (3 itens,
1 ao 3; 0=0,80; cargas fatoriais: 0,69 a 0,85); 3) Elaboragao e aplicagdo pratica (5 itens:
12, 16 ao 19; 0=0,84; cargas fatoriais: -0,30 a -0,83); 4) Controle da motivacéo (3 itens:
4 ao 6; a=0,81; cargas fatoriais: -0,50 a -0,88).

O fator 1, “Estratégias cognitivas e busca de ajuda”, engloba estratégias cognitivas

de repeticdo e organizacdo, bem como estratégias comportamentais de busca de ajuda
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interpessoal ¢ ao material didatico. O fator 2, “Controle da emoc¢do”, tem sido
sucessivamente encontrado e mantido na estrutura empirica do instrumento, separado das
demais estratégias, em estudos anteriores. O fator 3, “Elaboracdo e aplicagdo pratica”,
junta itens de estratégias cognitivas com um comportamental, indicando que a reflex&o
sobre as possiveis implicacGes e conexdes entre 0 material aprendido e os conhecimentos
ja existentes faz-se simultaneamente a aplicacdo do aprendido na prética, por meio dos
exercicios propostos. O fator 4, “Controle da motivagdo”, confirma, juntamente ao fator
2, a importancia da inclusdo de estratégias autorregulatérias no instrumento. O item 11
“Tentei entender o contetdo ao aplica-lo na pratica, ao invés de dedicar tempo lendo ou
pedindo ajuda a alguém”, estratégia de aplicagdo pratica nao se agrupou a nenhum fator
e, portanto, ndo permaneceu na estrutura empirica do instrumento.

A solugdo com 4 fatores apresenta sentido teorico, tendo sido encontrada em
estudo prévio (Martins & Zerbini, 2014b), mas com agrupamento diferenciado de
algumas estratégias de aprendizagem. O instrumento apresenta um excelente indice de
consisténcia interna (0=0,89), com um total de 20 itens que medem a frequéncia de uso

de estratégias de aprendizagem.

3.4.1.3.2. Reagéo aos procedimentos instrucionais.

Tabela 43. Estrutura empirica do instrumento de “Reaco aos Procedimentos Instrucionais”.
Cargas
Itens fatoriais h? M DP
1

0,76 0,58 4,20 0,61

1. Correspondéncia entre o conteido proposto e os objetivos do

curso.
ééscsc;;rifpondenua entre o conteido do curso e 0s seus objetivos 0,71 051 411 0,68
3. Sequéncia de apresentacdo do contetdo do curso. 0,78 0,61 4,20 0,64
4. Linguagem utilizada no material do curso. 0,75 0,57 4,30 0,63
gﬁrng.VIdadES' lembretes e links divulgados no ambiente virtual do 0,78 061 407 071
6. Atividades/tarefas propostas ao final de cada unidade. 0,79 0,63 4,09 0,68
7. Orientacédo para solucédo de erros nas atividades/tarefas. 0,75 056 399 0,73
8. Contelidos disponibilizados em cada unidade. 0,81 0,66 4,15 0,64
9. Horas de estudo sugeridas para o curso. 0,65 0,42 4,01 0,79
N 1754

Eigenvalue (Valor préprio) 5,61

% da Variancia Explicada (PAF) 57,77

No. de itens 09

Alfa (o) 0,92

KMO 0,94

% da variancia total explicada (PC) 62,38
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A escala “Reacdo aos Procedimentos Instrucionais” apresenta 9 itens, cujas cargas
fatoriais variam entre 0,65 e 0,81, em uma estrutura unifatorial (¢=0,92) — o fator unico

explica 57,77% da variancia total das respostas aos itens do instrumento.

3.4.1.3.3. Suporte a transferéncia.

A partir da anélise da matriz de correlagdes, foram identificados 3 pares de itens
altamente correlacionados entre si (p<0,01):

= Par 1 (Supervisores): 2 “Fornecem as informagdes necessarias ao uso eficaz das
novas habilidades aprendidas em treinamento” e 3 “Removem as dificuldades ao
uso eficaz das novas habilidades aprendidas em treinamento” (r=0,82);

= Par 2 (Supervisores): 3 “Removem as dificuldades ao uso eficaz das novas
habilidades aprendidas em treinamento” e 4 “Criam oportunidades de usar no
trabalho as novas habilidades aprendidas em treinamento” (r=0,82);

= Par 3 (Pares): 9 “Removem as dificuldades ao uso eficaz das novas habilidades
aprendidas em treinamento” e 10 “Criam oportunidades de usar no trabalho as
novas habilidades aprendidas em treinamento” (r=0,80).

Os conteudos presentes nos itens que compdem os 3 pares sdo distintos, contendo
verbos e objetos de acédo diferentes — fornecer informacdes, remover dificuldades e criar
oportunidades —, mas, por terem sido correlacionados entre si, indicam que para
posteriores aplicacGes, deva-se atentar para o aperfeicoamento da redacdo dos mesmos,
para que possam ser diferenciados uns dos outros, principalmente os que tratam da
remocdo das dificuldades e criacdo de oportunidades, que apareceram altamente
correlacionados nos dois tipos de suporte: supervisores e pares.

Ou que possa ser elaborado um novo item que dé conta desses comportamentos
simultaneamente, ja que ao supor que quando oportunidades sdo criadas para 0 uso no
trabalho das novas habilidades aprendidas em treinamento, j& foram tomadas

providéncias para a remocao das possiveis dificuldades ou dos entraves a sua aplicagéo.

Tabela 44. Estrutura empirica do instrumento de “Suporte a Transferéncia”.

. Cargas
Tipo de Itens fatoriais h? M DP
Suporte 1 2 3
s 1. Encqrajam a ap_licagéo no trabalho de novas habilidades 0,89 0,74 3,94 1,01
& o aprendidas em treinamento.
Q_ o - ~ Yo -
2 2. Fornecem as informag@es necessarias ao uso eficaz das 0,89 0,71 3,86 1,00

novas habilidades aprendidas em treinamento.
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Tabela 44. Estrutura empirica do instrumento de “Suporte a Transferéncia”. (Continuagdo)

. Cargas
;:pz?tg Itens fatoriais h> M DP
P 1 2 3
3. R_e_movem as dlf_lculdades a0 uso eficaz das novas 0,83 0,79 3,79 0,99
2 habilidades aprendidas em treinamento.
= 4. Criam oportunidades de usar no trabalho as novas
g habilidades aprendidas em treinamento. 0,86 0,75 3,74 1,02
S N
g 5. Fornece_rr_1 feedback quanto a apllt_:agao no trabalho de 0.85 0,79 3,62 1,12
3 novas habilidades adquiridas em treinamento.
6. Con§|deram m_mhas sugestdes, em relacdo ao que foi 0,87 0,80 3,74 1,03
aprendido em treinamento, no trabalho.
7. Encqra]am a ap_llcagao no trabalho de novas habilidades -0.84 0,80 3,70 1,02
aprendidas em treinamento.
8. Fornecem as mformagc_)es necessarias ao uso eficaz das 087 0,77 3,66 0,99
novas habilidades aprendidas em treinamento.
" 9. R_e_movem as dlf_lculdades a0 uso eficaz das novas 092 0,72 3,63 0,96
@ habilidades aprendidas em treinamento.
s . .
c 10. eram oportunl_dades de usar no trabalho as novas 087 0,66 3,58 1,00
habilidades aprendidas em treinamento.
11. Forneqe_m feedback_q_uanto a apl_lca(;ao no trabalho de 083 0,73 3.42 1,08
novas habilidades adquiridas em treinamento.
12. Cop5|deram mlnhas sugestdes, em relacdo ao que foi -0.70 0,62 3,68 0,08
aprendido em treinamento, no trabalho.
13. S&o fornecidos 0s recursos materiais necessarios para a
_ aplicacéo eficaz das novas habilidades aprendidas em 0,86 0,75 3,77 0,89
2 treinamento.
& 14. E disponibilizado local de trabalho adequado & aplicacéo
© - .- . R
s eficaz das novas habilidades aprendidas em treinamento (por 0.87 0.75 3.70 1.00
exemplo, espaco fisico, iluminagéo, mobiliario, nivel de ’ ' ’ '
ruido).
N 1450 1400 1434
Eigenvalue (Valor prdprio) 8,42 1,54 1,22
% da Variancia Explicada (PAF) 58,33 9,20 7,00
No. de itens 06 06 02
Alfa (o) 0,95 0,93 0,85
KMO 0,90
% da variancia total explicada (PC) 60,14 11,0 8,76

A PC indicou uma estrutura empirica com 3 componentes que explicam, em
conjunto, 79,92% da variancia total das respostas dos participantes aos itens do
questionario, ratificada pela analise dos valores préprios, variancia explicada e scree plot.

Com a fixagéo de 3 fatores por meio da PAF, obteve-se a seguinte configuragéo
dos tipos de suporte presentes no instrumento: 1) Suporte de Supervisores (6 itens;
a=0,95; cargas fatoriais: 0,83 a 0,89); 2) Suporte de Pares (6 itens; 0=0,93; cargas
fatoriais: -0,70 a 0,92) e 3) Suporte Material (2 itens; 0=0,85; cargas fatoriais: 0,86 a
0,87).

Tal estrutura empirica encontrada mostra-se bastante adequada tanto tedrica como
empiricamente e valida a adaptacdo feita no instrumento, na qual os tipos de suporte

psicossocial (supervisores e pares) foram medidos separadamente, além do suporte
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material oferecido pela organizacdo. A escala possui excelente indice de consisténcia

interna (0=0,94), com um total de 14 itens que medem os diferentes tipos de apoio.

3.4.1.3.4. Barreiras e facilitadores em EAD.

A partir da analise da matriz de correlacdes, foram identificados muitos pares de
itens (72) altamente correlacionados entre si (p<0,01) neste instrumento, como mostra a
Tabela 45. Deve-se assegurar que os itens construidos para medir um determinado
construto comum tenham correlagdes moderadas entre si (Laros, 2004), sendo desejavel
a presenca de certa multicolinearidade (Hair et al., 2005); mas, o fato de haver tantas
correlacdes fortes entre os itens traz consequéncias, como por exemplo, certamente ter
contribuido para o altissimo indice de consisténcia interna obtido em uma estrutura de
fator Gnico (acima de 10 itens), pois 0 a € um indicador muito influenciado pelo nimero

de itens.
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Tabela 45. Pares de itens altamente correlacionados entre si no instrumento de “Barreiras e Facilitadores em EAD”.

Itens 1 2] 3] 45 6] 7] 8 9 [10] 11 [12]13] 14 ]15] 16| 17 |18
1. Suporte técnico oferecido pela instituicéo. -

2. Conexé&o a internet. -

3. Acesso ao ambiente virtual do curso com a regularidade proposta. 0811084 -

4. Material didatico do curso. 0,82 082 | -

5. Custos financeiros associados as tecnologias e materiais necessarios durante | o gp 0,81 | 0,86 .

0 curso (acesso a internet, manutencdo do computador, etc.).

6. Duragéo do curso. 0,80 080 | 088 | 084 | -

7. Contelido do curso. 0,80 081 092|087 |09 -

8. Recursos de ensino utilizados (figuras, videos, slides, etc.). 0,80 080 | 0,90 | 0,86 | 0,88 | 0,92 | -

9. Quantidade das atividades propostas durante o curso. 0,80 080 | 0,90 | 085 | 0,88 | 0,92 | 092 | -

10. Conciliagao do curso com as atividades profissionais. B

11. Conciliagéo do curso com os compromissos familiares. 0,81 080 | 0,83 | 0,80 | 0,82 -

12. Tempo disponivel para estudar. 0,80 -

13. Conciliagao do curso com outras atividades de estudo. 0,83 -

14. Condigdes do ambiente de estudo em casa. 0,81 081 | -

15. Condigdes de satide no perfodo de realizagio do curso. 087 | 084 | 086|089 |08 088 0,82 -

16. Correspondéncia do curso as expectativas pessoais. 087 | 082|085 |088 | 087|088 0,82 088 | -

17. Habilidades pessoais de organizacéo e planejamento de atividades de 0,88 | 084 | 087 | 090 | 088 | 0,89 0,82 0,80 | 0,90 | 0,89 R
e 0,87 085108 | 089 | 088 | 087 087 | 0,86 | 0,91 | -

18. Habilidades pessoais para uso das ferramentas web (e-mails, féruns, etc.).
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De modo geral, apesar dos itens estarem muito correlacionados entre si, tratam de
conteddos claramente distintos (verbos e objetos de acdo), mas que a0 mesmo tempo
mantém assuntos comuns e, por esse motivo, apresentam correlacdes altas entre si, ndo
indicando, no entanto, sobreposicao entre eles.

Em seguida, comentam-se algumas das correlagdes mais importantes e
interessantes que aparecem em negrito na Tabela 45: os itens 1, 2, 3 e 5, referem-se as
condicdes e ao suporte tecnolégico oferecidos pela organizacdo, sendo que a presenca
desses fatores dependiam totalmente da empresa, ja que o curso avaliado foi realizado
durante a jornada de trabalho e, portanto, contou com o uso de recursos da mesma
(computador, internet, apoio técnico); os itens 4, 6, 7, 8 e 9 fazem referéncia ao desenho
do curso e as caracteristicas da instru¢do (material, recursos de ensino, atividades, duracédo
e conteido); os itens 10 e 12 tratam de conciliar atividades de trabalho com o curso, uma
vez que o tempo disponivel para estudar estava intimamente relacionado as atividades de
trabalho a serem cumpridas, pois o curso deveria ser realizado durante a jornada de
trabalho; os itens 15, 16, 17 e 18 dizem respeito as caracteristicas préprias dos
participantes do treinamento (condicdes de salde, expectativas, habilidades pessoais)
estando fortemente correlacionados com os itens (4, 5, 6, 7, 8 e 9) sobre o desenho do
curso, principalmente, que por sua vez, correlacionam-se aos apoios da organizacéo.

Os agrupamentos de itens mencionados sdo similares ao que ocorreu na validacao
do instrumento no estudo de Umekawa (2013), no qual 4 fatores foram encontrados na
estrutura empirica do instrumento, a saber: Suporte tecnoldgico e de tutoria,
Caracteristicas exogenas ao curso, Caracteristicas do aluno, Desenho do curso. Contudo,
na presente amostra testada, os itens comportaram-se de maneira distinta, tendo-se
juntado em um Unico fator, representativo das barreiras encontradas para se estudar a
distancia, como mostra a Tabela 46, a seguir.

Para futuras aplicacfes do instrumento, recomenda-se a testagem de uma versao
ainda mais reduzida, com menos itens que pudessem expressar 0s temas em comum
comentados (suporte tecnolégico, desenho do curso, etc.), visando diminuir a redundancia
observada (presenca de multicolinearidade) e, especialmente no caso em que a escala
possui uma estrutura unifatorial, que pretende avaliar uma dimenséo Unica, adapta-la e

adequé-la em busca de uma medida mais parcimoniosa.
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Tabela 46. Estrutura empirica do instrumento de “Barreiras e Facilitadores em EAD”.

Cargas
Itens fatoriais h? M DP
1

1. Suporte técnico oferecido pela instituicao. 0,87 0,76 2,05 1,30
2. Conexdo a internet. 0,78 0,60 2,28 1,35
3. Acesso ao ambiente virtual do curso com a regularidade proposta. 0,87 0,76 2,16 1,32
4, Material didatico do curso. 0,93 087 196 1,34
5. Custos financeiros associados as tecnologias e materiais
necessarios durante o curso (acesso a internet, manutencao do 0,90 081 194 1,36
computador, etc.).
6. Duracdo do curso. 0,92 0,85 200 1,32
7. Conteldo do curso. 0,94 090 193 1,34
8. Recursos de ensino utilizados (figuras, videos, slides, etc.). 0,93 087 194 1,35
9. Quantidade das atividades propostas durante o curso. 0,94 0,88 1,9 1,32
10. Conciliacéo do curso com as atividades profissionais. 0,74 056 2,43 1,34
11. Conciliacdo do curso com os compromissos familiares. 0,88 0,78 1,97 1,31
12. Tempo disponivel para estudar. 0,74 055 240 1,28
13. Conciliacao do curso com outras atividades de estudo. 0,85 0,73 213 1,29
14. CondicBes do ambiente de estudo em casa. 0,85 0,73 217 1,37
15. CondicGes de salde no periodo de realizagdo do curso. 0,92 0,85 1,91 1,39
16. Correspondéncia do curso as expectativas pessoais. 0,92 085 1,99 1,32
;tYi;/:gZzgld(?geeztﬂgsos-oais de organizacéo e planejamento de 0,93 087 197 135
]}gr.ul;:;bélt::d';des pessoais para uso das ferramentas web (e-mails, 0,02 085 197 137
N 1145
Eigenvalue (Valor préprio) 14,34
% da Variancia Explicada (PAF) 78,59
No. de itens 18
Alfa () 0,98
KMO 0,97
% da variancia total explicada (PC) 79,70

A escala “Barreiras e Facilitadores em EAD” apresenta 18 itens, cujas cargas

fatoriais variam entre 0,74 e 0,94, em uma estrutura unifatorial (¢=0,98) — o fator unico

explica 78,59% da variancia total das respostas aos itens do instrumento.

A adaptacéo desse instrumento mostra ganhos bastante importantes: a reducéo de

45 itens e a obtengdo de um excelente indice de consisténcia interna para a escala, com

um total de 18 itens que medem fatores que poderiam dificultar o desempenho, ou seja,

atuariam como barreiras durante o curso.

3.4.1.3.5. Impacto do treinamento no trabalho em profundidade.
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Tabela 47. Estrutura empirica do instrumento de autoavaliacdo de “Impacto do Treinamento em
Profundidade”.

Cargas
Itens fatoriais h? M DP
1

1. Identifico, nas atividades de trabalho, oportunidades que
minimizem o consumo de recursos (materiais, mao de obra, 0,67 045 4,21 0,72
financeiros, tempo) e maximizem resultados

2. Aplico recursos materiais, financeiros, méo de obra e tempo,
visando a sobrevivéncia da empresa e manutencao de seus resultados.
3. Compartilho com os colegas a¢fes que podem ser implementadas
para promocao da eficiéncia operacional.

4. Emprego ac¢des para reduzir as despesas administrativas no dia-a-
dia (controle de gastos com energia, reunides por videoconferéncia, 0,76 0,58 4,37 0,69
reducdo do volume de impressdes, uso racional do telefone, etc.).
5. Realizo acOes de contencdo de gastos sem promover a perda de
capacidade operacional ou elevacdo dos riscos.

6. Incentivo os clientes a reduzir o consumo de recursos do Banco
(uso de canais automatizados para realizar transacfes, cadastramento 0,64 041 4,23 0,88
de débito automético, uso de cartdes para pagamentos, etc).

7. Concedo créditos, presto servicos (produtos de seguridade e cartao

de crédito, por exemplo) e capto recursos (LCI e LCA) como formas 0,44 0,19 3,78 1,29
para aumentar as receitas operacionais do Banco.

8. Acompanho os indicadores de eficiéncia operacional do Banco ao
longo do tempo para contribuir para a sua melhoria.

0,76 057 433 071

0,73 054 422 0,75

0,77 0,60 4,32 0,68

0,54 029 386 1,03

N 976

Eigenvalue (Valor prdprio) 4,17
% da Variancia Explicada (PAF) 45,83
No. de itens 08

Alfa (o) 0,85
KMO 0,87
% da variancia total explicada (PC) 66,54

A escala de autoavaliagdo de “Impacto do Treinamento em Profundidade”
referente ao curso “Eficiéncia Operacional” apresenta 8 itens, cujas cargas fatoriais
variam entre 0,44 e 0,77, em uma estrutura unifatorial (0=0,85) — 0 fator Unico explica

45,83% da variancia total das respostas aos itens do instrumento.

Tabela 48. Estrutura empirica do instrumento de heteroavaliagdo de “Impacto do Treinamento em
Profundidade”.

Cargas
Itens fatoriais h? M DP
1

1. Identifica, nas atividades de trabalho, oportunidades que

minimizem o consumo de recursos (materiais, mao de obra, 0,78 061 4,14 0,76
financeiros, tempo) e maximizem resultados.

2. Aplica recursos materiais, financeiros, mao de obra e tempo,
visando a sobrevivéncia da empresa e manutencdo de seus resultados.
3. Compartilha com os colegas a¢Bes que podem ser implementadas
para promocéo da eficiéncia operacional.

4. Emprega a¢des para reduzir as despesas administrativas no dia-a-
dia (controle de gastos com energia, reunides por videoconferéncia, 0,80 0,64 4,13 0,82
reducdo do volume de impressdes, uso racional do telefone, etc.).

0,80 0,64 422 0,72

0,78 061 4,15 0,86
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Tabela 48. Estrutura empirica do instrumento de heteroavaliagdo de “Impacto do Treinamento em
Profundidade”. (Continuacao)

Cargas
Itens fatoriais h? M DP
1

0,85 0,73 412 0,79

5. Realiza a¢des de contencdo de gastos sem promover a perda de
capacidade operacional ou elevacdo dos riscos.

6. Incentiva os clientes a reduzir o consumo de recursos do Banco
(uso de canais automatizados para realizar transacfes, cadastramento 0,63 0,39 4,10 0,90
de débito automético, uso de cartdes para pagamentos, etc).

7. Concede créditos, presta servicos (produtos de seguridade e cartdo

de crédito, por exemplo) e capta recursos (LCI e LCA) como formas 0,52 0,27 3,69 1,30
para aumentar as receitas operacionais do Banco.

8. Acompanha os indicadores de eficiéncia operacional do Banco ao

e : 0,75 056 379 1,04
longo do tempo para contribuir para a sua melhoria.

N 1112
Eigenvalue (Valor préprio) 4,89
% da Variancia Explicada (PAF) 56,15
No. de itens 08

Alfa (o) 0,89
KMO 0,91
% da variancia total explicada (PC) 61,22

A escala de heteroavaliacdo de “Impacto do Treinamento em Profundidade”
referente ao curso “Eficiéncia Operacional” apresenta 8 itens, cujas cargas fatoriais
variam entre 0,52 e 0,85, em uma estrutura unifatorial (0=0,89) — 0 fator Gnico explica

56,15% da variancia total das respostas aos itens do instrumento.

3.4.1.3.6. Impacto do treinamento no trabalho em amplitude.

Tabela 49. Estrutura empirica do instrumento de autoavaliacdo de “Impacto do Treinamento em
Amplitude”.

Cargas fatoriais

Itens 1 h? M DP
1. Aproveito as oport_u_nidades que tenho para 066 043 437 0.66
praticar as novas habilidades. ' ' ’ '
2. Cometo menos erros no trabalho. 0,79 0,63 4,25 0,71
3. Realizo meus trabalhos com mais agilidade. 0,86 0,74 4,31 0,71
4. Melhorou a qualidade do meu trabalho. 0,85 0,73 4,24 0,73
5. Aumentou minha motivacao para o trabalho. 0,75 0,56 4,02 0,86
6. Sugiro com mais frequéncia mudangas nas rotinas 067 045 398 084
de trabalho. ' ' ' ’
7. Esclareco davidas dos meus colegas. 0,62 0,38 4,28 0,73
N 1451
Eigenvalue (Valor préprio) 4,35
% da Variancia Explicada (PAF) 56,39
No. de itens 07
Alfa (o) 0,89
KMO 0,88
% da variancia total explicada (PC) 62,24
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A escala de autoavaliacéo de “Impacto do Treinamento em Amplitude” apresenta
7 itens, cujas cargas fatoriais variam entre 0,62 e 0,86, em uma estrutura unifatorial
(0=0,89) — o fator Unico explica 56,39% da variancia total das respostas aos itens do

instrumento.

Tabela 50. Estrutura empirica do instrumento de heteroavaliagdo de “Impacto do Treinamento em
Amplitude”.

Cargas
Itens fatoriais h? M DP
1
1. Aproveita oportunidades para praticar as novas habilidades. 0,79 0,62 4,04 0,84
2. Comete menos erros no trabalho. 0,80 0,65 4,11 0,83
3. Realiza os trabalhos com mais agilidade. 0,87 0,76 4,07 0,86
4. Melhorou a qualidade do trabalho. 0,90 0,82 4,09 0,8
5. Aumentou a motivacdo para o trabalho. 0,85 0,72 392 0,91
6. Sugere com mais frequéncia mudancas nas rotinas de trabalho. 0,81 066 3,82 0,96
7. Esclarece davidas dos colegas. 0,78 0,61 4,14 0,88
N 1992
Eigenvalue (Valor préprio) 5,17
% da Variancia Explicada (PAF) 69,60
No. de itens 07
Alfa (o) 0,94
KMO 0,92
% da variancia total explicada (PC) 73,85

A escala de heteroavaliacdo de “Impacto do Treinamento em Amplitude”
apresenta 7 itens, cujas cargas fatoriais variam entre 0,78 e 0,90, em uma estrutura
unifatorial (a=0,94) — o fator unico explica 69,60% da variancia total das respostas aos

itens do instrumento.

3.4.1.4. Analises fatoriais confirmatorias.

Como método confirmatério, a analise fatorial permite avaliar a validade de
construto das medidas e testar se a estrutura fatorial tedrica se adequa aos dados
observados, sendo um processo de revisdo e refinamento dos instrumentos e suas
estruturas fatoriais (Laros, 2004). Foram analisadas as estruturas fatoriais dos
instrumentos utilizados na pesquisa, visando corrobora-las por meio da analise fatorial
confirmatoria (AFC), uma vez que foram amplamente validadas em diferentes estudos
realizados anteriormente em contextos organizacionais, mediante o uso de analises

fatoriais exploratdrias, na maioria dos casos.
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Para avaliar os ajustes dos diversos modelos, primeiramente testou-se o0 modelo
hipotético inicial, tal qual como foi proposto, sem introduzir os indices de modificagédo e
utilizando-se diferentes métodos de estimacéo: Maximum Likelihood (ML) ou Asymptotic
Distribution Free (ADF). O estimador deve ser condizente as caracteristicas dos itens do
instrumento, para que estimativas precisas sejam obtidas, além de estar de acordo com os
dados amostrais, ou seja, adequado ao modelo empirico. Assim, o método ML €
apropriado a modelos que atendem ao pressuposto da normalidade multivariada e o ADF,
apesar de n&o exigir a normalidade, requer uma amostra grande (Browne, 1984).

Para verificar a normalidade, observaram-se dois componentes de analise: a
assimetria (skewness) e a curtose (kurtosis) das variaveis. Se a distribuicdo das variaveis
é normal, os valores de assimetria e curtose sdo zero. Contudo, a ocorréncia de
distribuicBes normais com valores iguais a zero de assimetria e curtose é bastante rara,
sobretudo em pesquisas na area de Ciéncias Sociais. No d&mbito da Psicologia, por
exemplo, a maioria dos instrumentos psicométricos apresenta itens com distribuicdo néo-
normal. Nos casos em que as distribuicGes das variaveis sao normais, o0 método ML ¢é
muito confidvel, e quanto maior o tamanho da amostra, menor deve ser a preocupacao
com a normalidade. Os valores de referéncia para a assimetria e curtose considerados
foram entre -2,0 e 2,0.

As amostras do presente estudo sdo suficientemente grandes, tendo respeitados os
pressupostos da variabilidade de respostas entre os participantes e a normalidade
multivariada — na maioria dos instrumentos, todos os itens apresentaram distribuicdo
normal, estando seus valores muito abaixo dos de referéncia (-2 e 2), ou em poucos casos,
havia apenas pequenos desvios de normalidade em alguns itens. Assim, o método ML
configura-se como adequado a testagem dos modelos e robusto para estimar parametros,
influindo sobre a fidedignidade dos resultados encontrados.

Posteriormente, utilizando-se os arquivos de dados sem os dados ausentes
(substituicdo dos omissos pelas médias das respostas para cada instrumento), foram
testados modelos re-especificados, tendo como base a analise dos indicadores de ajuste,
as variancias explicadas dos itens (comunalidades) e as covaridncias das variaveis
observadas com a variavel latente, as cargas fatoriais e 0s residuos — quanto mais alta a
carga fatorial, menor o residuo. Decisdes foram tomadas a partir da observacdo desses
valores, levando a retirada de itens ou a inclusdo de covariancias significativas entre o0s

erros, sempre respaldadas pelos limites da teoria sobre os dados empiricos. Dessa forma,
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compararam-se 0s modelos mais simples com os re-especificados, buscando o modelo
mais parcimonioso e ajustado aos dados empiricos.

Observando-se os indices de modificacdo, em alguns casos, encontraram-se
indicios para melhorar o ajuste do modelo. Ao introduzir parametros significativos ao
modelo, os valores obtidos para os diferentes indices de ajuste melhoram, havendo pouca
alteracdo nos valores das cargas fatoriais, correlacfes, etc. Dessa maneira, uma vez
introduzidos os indices de modificacdo, pdde-se ponderar os ganhos e tomar decisdes
pautadas em justificativas tedricas.

Os critérios utilizados para realizar as re-especificacdes nos modelos seguiram 0s
pressupostos propostos por Byrne (2010): a) alteracao/eliminacao de trajetorias e/ou erros
correlacionados quando o indice de modificacdo era superior a 50 (p<0,001); b) exclusédo
de itens apenas se justificavel do ponto de vista tedrico; c) quando possivel, optou-se pela
eliminacdo de um determinado item do par ao invés de se acrescentar a correlagdo entre
os erros; d) preferencialmente, eliminaram-se itens cujos erros apresentavam covariancia
elevada com dois ou mais erros de outros itens.

Foram utilizados diferentes tipos de indicadores de ajuste para comparar 0s varios
modelos: medidas absolutas de ajuste - o grau em que o0 modelo estimado se aproxima da
matriz de (co)variancia, a qual deseja-se aproximar-se (CMIN, CMIN/DF, RMSR, GFl,
RMSEA); medidas incrementais de ajuste - comparam o modelo estimado com o modelo
nulo (modelo de independéncia onde se supde que ndo ha relacdes entre as variaveis)
(TLI, CFI); e medidas de parcimbnia - indicadores de comparagdo de modelos,
relacionam a bondade de ajuste do modelo com o nimero de parametros estimados — um
modelo é mais parcimonioso quando consegue um bom ajuste estimando poucos
parametros (AIC, BIC, PRATIO).

Os valores de referéncia adotados para os indicadores de bondade de ajuste do
modelo podem ser observados na Tabela 51.

Tabela 51. Valores de referéncia dos indicadores de bondade de ajuste do modelo.

Tipo de Indicador Indicador de Bondade Valores de Referéncia
de Ajuste de Ajuste Muito bom Satisfatério/Bom | Aceitével
CMIN/DF <1,96 <2 <5
RMSR < 0,05 - <0,08
Absoluta
GFI > 0,95 > 0,90 -
RMSEA < 0,05 - < 0,08
Incremental TLI > 0,95 > 0,90 -
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Tabela 51. Valores de referéncia dos indicadores de bondade de ajuste do modelo. (Continuagao)

Tipo de Indicador Indicador de Bondade Valores de Referéncia
de Ajuste de Ajuste Muito bom Satisfatério/Bom | Aceitavel
Incremental CFlI > 0,95 > 0,90 -
AlIC - -
Parcim6nia BIC Modelo com - -
menor valor
PRATIO - -

Notas: CMIN/DF (x%/df), RMSR (Root Mean Square Residual), GFI (Goodness-of-Fit Index), RMSEA
(Root Mean Square Error Approximation), TLI (Tucker Luwis Index), CFI (Comparative-Fit Index), AIC
(Akaike Information Criterion), BIC (Bayesian Information Criterion), PRATIO (razdo de parciménia).

Amostras muito grandes, notoria e comprovadamente, interferem sobre os valores
do qui-quadrado () e, por conseguinte no CMIN/DF, que deixa de ser um bom indicador
de ajuste do modelo (Rios & Wells, 2014). No mesmo sentido, em modelos complexos,
com muitas variaveis ou parametros estimados e com a presenca de residuos, é provavel
obter um alto RMSEA, que indica o grau de erro de especificagdo do modelo. O RMSEA
depende do numero de parametros estimados, portanto seu valor pode ser penalizado pelo
numero de graus de liberdade (DF). Nesses casos, 0s outros indices citados, dentre as
medidas absolutas de ajuste, foram levados em consideracdo, como é o caso do RMSR e

GFl, além das medidas incrementais de ajuste (CFI e TLI).

3.4.1.4.1. Estratégias de aprendizagem.

O modelo hipotético inicial (estrutura empirica com 4 fatores, 19 itens ¢ 0,80 < a
< 0,85) apresenta falhas na bondade de ajuste, indicando que a andlise fatorial
confirmatoria para o instrumento de Estratégias de Aprendizagem, sem a introducéo dos
indices de modificagéo e as re-especificacbes, ndo se ajusta bem.

A andlise dos indices de modificacdo indicou o residuo que possuia o valor mais
alto na correlacdo entre o par de erros e8-e9, apontando para a redundancia entre os
mesmos, uma vez que Seus conteudos sao muito similares (Item 8 “Busquei solucionar
minhas duvidas ao consultar os materiais didaticos do curso” e 9 “Busquei compreender
melhor os conteudos ao estuda-los nos materiais didaticos do curso™) e provavelmente
foram entendidos como uma mesma medida pelos respondentes. A decisdo de retirar um
deles justifica-se teoricamente, pois se referem a busca pela compreensdo de conteddos
mediante consulta ao material didatico do curso, sendo que as a¢bes de solucionar dividas
e compreender melhor os conteidos sdo semelhantes, podendo a primeira (solucionar

duvidas) estar contida e expressa na segunda (compreender melhor). O item 8 foi
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escolhido para ser eliminado, j& que possuia menor carga fatorial em comparacédo ao item
9, havia outros residuos altos associados a ele, além do alfa da escala geral permanecer o
mesmo (0=0,89) com a sua retirada. Com a sua exclusdo, os indicadores obtidos para o
modelo re-especificado 1 sdo melhores que o do modelo original.

Mas, como a bondade de ajuste do modelo ainda ndo continha indices muito bons,
introduziu-se a correlacdo entre os erros e7-e10 (r=0,35), também do mesmo fator de
estratégias cognitivas/busca de ajuda: 7 “Busquei auxilio de colegas para esclarecer
minhas duvidas sobre os conteidos do curso” e 10 “Busquei outras fontes de pesquisa
relacionadas ao curso para me ajudar a aprender” — ambos tratam de estratégias de busca
de ajuda (interpessoal e ao material didatico) que se agruparam em um mesmo fator neste
estudo. Os resultados para o modelo re-especificado 2 mostram melhoras no ajuste
(Tabela 52 e Figura 6).

Quanto a analise da normalidade, a distribuicdo dos itens, no geral, € normal — 0s
valores de assimetria e curtose variaram, respectivamente, de -1,60 a 0,08, e de -1,00 a
1,94, havendo apenas 4 itens, do total de 18, que apresentam valores superiores aos do
intervalo de referéncia |-2 e 2|, sdo eles: 1 (3,94), 12 (2,56), 4 (2,74) e 6 (2,43).

Tabela 52. Indicadores de ajuste para os modelos original e re-especificados do instrumento de “Estratégias
de Aprendizagem”.

Modelo X gl CMIN/DF GFI RMSR CFlI TLI RMSEA
Original 2336,949 146 16,0 088 006 087 085 0,08
Re-especificado 1 1500,119 129 11,62 093 005 091 089 0,07
Re-especificado 2 1267,803 128 9,90 093 005 092 091 0,06

Notas: N=2071; o modelo re-especificado 1 ndo inclui o item 8; 0 modelo re-especificado 2 exclui o item
8 e contém as correlagcfes entre o par de erros e7-e10.
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=}

in

(&}
=]
1
(]

1 eab =

£
.
‘q

3.4.1.4.2. Reacao aos procedimentos instrucionais.

O modelo hipotético inicial (estrutura empirica unifatorial com 9 itens e 0=0,92),
para o instrumento de Reag&o aos Procedimentos Instrucionais, apresenta bons valores
para os indicadores de ajuste, com exce¢do do CMIN/DF e do RMSEA.

Uma opcdo seria considerar o modelo re-especificado 1, em que aos dois pares de
erros (el-e2 e e6-e7) apontados com valores mais altos na analise dos residuos, foram
introduzidas correlagdes. Os itens 1 “Correspondéncia entre o conteldo proposto e 0s
objetivos do curso” e 2 “Correspondéncia entre o conte(do do curso e 0s seus objetivos
pessoais” e 6 “Atividades/tarefas propostas ao final de cada unidade” e 7 “Orientacdo
para solugdo de erros nas atividades/tarefas” apresentam similaridade de conteido em sua
redacéo, o que pode ter levado a que os participantes do estudo entendessem os dois itens
como uma mesma medida, contribuindo para que fosse encontrada a covariancia entre
eles, embora sejam baixas: r=0,29 (el1-e2) e r=0,19 (e6-e7). Nesse modelo, obtiveram-se
valores incrementados dos indicadores e uma estimacao aceitavel do RMSEA.

Ao testar um novo modelo (modelo re-especificado 2) apenas com a correlacéo
entre o par de itens 1 e 2, que apresenta a maior correlagdo — a covariancia entre os pares
de erros (el-e2) ¢ igual a r=0,30 — os valores dos indices tiveram um leve aumento e 0
valor de BIC diminui, indicando que este € mais ajustado que o modelo hipotético inicial
(ABIC=146,07) — Tabela 53 e Figura 7.
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A anélise da normalidade aponta que todos os itens estdo dentro do limite de
referéncia estabelecido |-2 e 2|, indicando distribuicdo normal — variacdo de assimetria de
-0,86 a -0,48, e de curtose, de 1,06 a 1,94 —, com excecdo do item 6 que apresenta valor

levemente fora do limite (2,03).

Tabela 53. Indicadores de ajuste para os modelos original e re-especificados do instrumento de “Reacdo
aos Procedimentos Instrucionais”.

Modelo X gl CMIN/DF GFI RMSR CFlI TLI RMSEA
Original 497,955 27 18,44 094 001 09 093 0,09
Re-especificado 1 294,449 25 11,77 09 001 097 096 0,07
Re-especificado 2 344,325 26 13,24 095 001 09 095 0,08

Notas: N=1915; o modelo re-especificado 1 contém as correlagdes entre os pares de erros el-e2 e e6-e7;
0 modelo re-especificado 2, apenas as correlacfes entre el-e2.
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Figura 7. Cargas fatoriais estandardizadas, coeficientes de correlacdo e erros padrdo da AFC para o
instrumento de Reacg&o aos Procedimentos Instrucionais (modelo re-especificado 2).

3.4.1.4.3. Suporte a transferéncia.

O modelo hipotético inicial (estrutura empirica com 3 fatores, 14 itens ¢ 0,85 < o
< 0,95) apresenta falhas na bondade de ajuste, indicando que a andlise fatorial
confirmatdria para o instrumento de Suporte a Transferéncia, sem a introducdo dos
indices de modificacdo e as re-especificacdes, ndo se ajusta bem (Tabela 54 e Figura 8).

Logo, com a indicacdo da presenca de multicolinearidade entre 0s mesmos itens
presentes nos fatores de suporte de supervisores e de pares (“Removem as dificuldades

ao uso eficaz das novas habilidades aprendidas em treinamento” e “Criam oportunidades
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de usar no trabalho as novas habilidades aprendidas em treinamento™) — itens 3 e 4
(supervisores: r=0,82) e itens 9 e 10 (pares: r=0,80) — optou-se por testar o modelo com
a retirada dos itens 3 e 9, ja que ha altos indicios de que os participantes consideraram
similares os atos de “remover dificuldades” e “criar oportunidades”. Faz sentido supor
que ao criar oportunidades para a aplicacdo das habilidades aprendidas é necessario que
antes tenham sido removidas as dificuldades que poderiam obstaculizar o uso eficaz das
novas competéncias no trabalho.

Esse modelo (modelo re-especificado 1) apresentou valores ainda ndo satisfatorios
para os indicadores de ajuste. Em comparacdo com o anterior, o indice de parciménia BIC
aponta que este, com a exclusdo dos itens altamente correlacionados entre si, € mais
ajustado que aquele, com os 14 itens iniciais na estrutura proposta (ABIC=511,45).

Com vistas a melhorar o ajuste do modelo, foram analisados os indices de
modificacdo, que apresentaram valores importantes entre os erros e5-e6 (5 “Fornecem
feedback quanto a aplicacdo no trabalho de novas habilidades adquiridas em treinamento”
e 6 “Consideram minhas sugestdes, em relacéo ao que foi aprendido em treinamento, no
trabalho™), tanto para o fator referente ao apoio de supervisores como pares, indicando
que os participantes entenderam tais itens como uma mesma medida. Uma vez
introduzidas as correlagcdes entre esses pares de erros, os valores para os indicadores
obtidos ndo foram satisfatérios (modelo re-especificado 2). Em comparacdo com o
anterior, o indice de parciménia BIC aponta que este, com a exclusdo dos itens altamente
correlacionados entre si e a inclusdo das correlacGes entre os erros (e5-e6) em ambos
fatores (supervisores e pares), ¢ mais ajustado (ABIC=88,09), mas ainda ndo apresenta
bons indicadores.

Isso pode ser devido a forte e positiva correlacdo entre os fatores de suporte de
supervisores e de pares (r=0,71), o que impede 0 ajuste do modelo, pois desrespeita um
dos principais pressupostos da AFC, o da auséncia de multicolinearidade. Talvez os
fatores ndo deveriam ser estimados em separado, mas como uma Unica medida, como
preconiza a literatura dominante da area: o suporte psicossocial.

Desse modo, testou-se um modelo com somente dois fatores, suporte psicossocial
(12 itens relativos ao apoio de supervisores e de pares) e suporte material (2 itens).
Inicialmente, este modelo mostrou o pior ajuste em comparacdo aos anteriormente
citados: N=1540, »?=5769,016, gl=76, CMIN/DF=75,90, GFI=0,55, RMSEA=0,22,
RMSR=0,09; CFI=0,72, TL1=0,67, BIC=5981,863 (acréscimo de 3461,06 em comparagado

ao modelo hipotético inicial). Observados os indices de modificacdo, como tentativa a
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ajusta-lo, foram feitas alteracdes no modelo, mas obtiveram-se valores dos indicadores
ainda inferiores aos da solugdo com 3 fatores:

a) Modelo com a retirada dos itens sc2 e sc3: N=1540, »°=3214,980, gl=53,
CMIN/DF=60,66, GFI=0,72, RMSEA=0,19, RMSR=0,08; CFI=0,80, TLI=0,75,
BIC=3398,468;

b) Modelo com a retirada dos itens sc2 e sc3 e inclusdo de correlacéo entre os pares
de erros e_scl-e_sc4: N=1540, y>=2745,817, gl=52, CMIN/DF=52,80, GFI=0,78,
RMSEA=0,18, RMSR=0,08; CFI=0,83, TLI=0,78, BIC=2936,645.

Ainda foram testados um modelo bifator e um de segunda ordem, mas ambos
apresentaram falhas na bondade de ajuste. Finalmente, ao testar separadamente a escala
que avalia o apoio de supervisores (Figura 9) da escala de suporte de pares (Figura 10) —
cada uma associada ao fator que mede o suporte material —, obtiveram-se os melhores
indices, bem como os valores dos residuos baixos, como mostra a Tabela 55. O computo
do Alfa de Cronbach para as novas escalas, com 8 itens cada, resultou em 0=0,92 para a
de suporte de supervisores/material e 0=0,90 para a de suporte de pares/material, tendo
havido um leve decréscimo comparado com o indice de consisténcia interna da escala
total (0=0,94), que continha os 3 fatores juntos.

Todos os itens apresentam distribuicdo normal, estando seus valores muito abaixo
dos de referéncia |-2 e 2|: assimetria (de -0,92 a -0,41) e curtose (de -0,26 a 0,58).

Tabela 54. Indicadores de ajuste para 0os modelos original e re-especificados do instrumento de “Suporte a
Transferéncia”.

Modelo X gl CMIN/DF GFI RMSR CFlI TLI RMSEA
Original 2293272 74 30,99 082 003 089 086 0,14
Re-especificado 1 1811,171 51 35,51 084 003 089 0,85 0,15
Re-especificado 2 1708,399 49 34,86 08 003 089 0,86 0,14

Notas: N=1540; o modelo re-especificado 1 ndo inclui os itens 3 e 9; modelo re-especificado 2 contém
a correlagdo entre o par de erros e5-e6, além da excluséo dos itens 3 e 9.
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Figura 8. Cargas fatoriais estandardizadas, coeficientes de correlacdo e erros padrdo da AFC para o
instrumento de Suporte a Transferéncia (modelo hipotético inicial).

Tabela 55. Indicadores de ajuste para as escalas do instrumento de “Suporte & Transferéncia”.

Modelo X gl CMIN/DF GFI RMSR CFlI TLI RMSEA
Suporte Supervisores 230,888 19 12,15 09 001 098 0,97 0,08
Suporte Pares 217514 19 11,44 09 002 097 096 0,08

Notas: N=1540; cada modelo, além do fator de suporte supervisores ou pares, contém o fator de suporte
material.
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Figura 9. Cargas fatoriais estandardizadas, coeficientes de correlacdo e erros padrdo da AFC para a escala
de Suporte de Supervisores e Material do instrumento de Suporte a Transferéncia.
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3.4.1.4.4. Barreiras e facilitadores em EAD.

O modelo hipotético inicial (estrutura empirica unifatorial com 18 itens e 0=0,98)
apresenta falhas na bondade de ajuste, indicando que a andlise fatorial confirmatéria para
0 instrumento de Barreiras e Facilitadores em EAD, sem a introducdo dos indices de
modificacdo e as re-especificacdes, ndo se ajusta bem.

Em seguida, considerando-se a andlise dos indices de modificacdo, os residuos
(covariancia residual entre os itens), as cargas fatoriais e as variancias com o construto,
os itens 2, 10 e 12 aparecem como 0s mais problematicos — j& apontados na AFE com as
cargas fatoriais mais baixas e menor variancia explicada com a variavel latente: item 2
“Conexdo a internet” (carga fatorial=0,78; h?=0,60); item 10 “Conciliacdo do curso com
as atividades profissionais” (carga fatorial=0,74; h®=0,56); item 12 “Tempo disponivel
para estudar” (carga fatorial=0,74; h>=0,55).

Especialmente no caso dos itens 10 (conciliacdo do curso com as atividades
profissionais) e 12 (tempo disponivel para estudar), no contexto estudado, poderiam
significar o mesmo, pois o curso deveria ser realizado durante a jornada de trabalho,
indicando uma barreira praticamente idéntica, ou seja, percebida como uma mesma
medida pelos respondentes. Provavelmente, por esse motivo, a analise dos residuos
apontou um valor tao alto para esse par de itens.

Por isso, testou-se um modelo sem esses itens (2, 10 e 12). Embora os indices

tenham melhorado, indicando um modelo mais ajustado que o anterior (modelo hipotético
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inicial), a analise dos residuos e das cargas fatoriais, apontaram os itens 11 “Conciliagéo
do curso com os compromissos familiares”, 13 “Conciliacdo do curso com outras
atividades de estudo” e 14 “Condigdes do ambiente de estudo em casa” como possiveis
empecilhos para o bom ajuste do modelo. Cabe ressaltar que, mais uma vez,
principalmente o item 14 (condi¢des do ambiente de estudo em casa) ndo corresponde a
realidade e a especificidade da situacdo em questdo, ja que o curso era realizado no
ambiente de trabalho e ndo em casa. Assim, excluiram-se mais esses 3 itens para testar o
ajuste. O valor do BIC aponta este modelo (retirada de 6 itens da estrutura: 2, 10, 11, 12,
13 e 14) como mais ajustado que o anterior (retirada de 3 itens da estrutura: 2, 10 e 12) —
ABIC=943,60.

Testou-se também uma solucdo que contivesse o item 12 e excluisse os itens 2,
10, 11, 13 e 14, pois a analise da literatura dominante aponta o fator “tempo” como uma
das principais barreiras ao desempenho durante a realizacdo de treinamentos. Além disso,
o0s contelidos presentes nos itens que tratam da conciliacdo do curso com outras atividades
diversas podem ja estar expressas nesse item mais genérico que se refere ao tempo
disponivel para estudar. O modelo re-especificado 3 (Tabela 56 e Figura 11) apresenta
um ajuste bastante semelhante ao anterior, indicando a adequacéo de se manter o item 12
na estrutura fatorial do instrumento, que pode incidir sobre a explicacdo dos resultados —
embora este item apresente a menor covariancia com a variavel latente em comparacgéo
com os demais. Para futuras aplicacbes do instrumento, deve-se observar as
particularidades do contexto e da amostra investigados e ponderar a inclusdo de alguns
dos itens ora excluidos em sua estrutura.

O cdmputo do Alfa de Cronbach para a nova escala com 13 itens resultou igual
que o da anterior (18 itens), 0=0,98, indicando a manuten¢do da confiabilidade do
instrumento, mesmo com a retirada de 5 itens de sua estrutura empirica. Isso levaria a
pensar que mais itens poderiam estar inflando a estrutura fatorial da escala, mas nao foram
encontrados outros valores altos de residuos entre os seus itens constituintes que
justificassem novos cortes, nem que pudessem ser explicados teoricamente. Portanto,
conforme os limites estatisticos e teodricos citados, ndo foram realizadas novas
modificagbes na escala, que apresenta excelente validade (cargas fatoriais) e
confiabilidade (consisténcia interna).

Todos os itens apresentam distribuigdo normal, estando seus valores muito abaixo
dos de referéncia |-2 e 2|: assimetria (de 0,47 a 1,26) e curtose (de -1,00 a 0,29).
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Tabela 56. Indicadores de ajuste para os modelos original e re-especificados do instrumento de “Barreiras
e Facilitadores em EAD”.

Modelo b gl CMIN/DF GFI RMSR CFI TLI RMSEA
Original 4268,450 135 31,61 0,75 0,06 0,90 0,89 0,13
Re-especificado 1 2050,573 90 22,78 0,84 0,04 095 0,94 0,11
Re-especificado 2 1151,974 54 21,33 0,89 0,03 0,96 0,95 0,10
Re-especificado 3 1323,307 65 20,35 0,88 0,03 0,96 0,95 0,10

Notas: N=1810; o modelo re-especificado 1 ndo inclui os itens 2, 10 e 12; o modelo re-especificado 2,
exclui além destes, os itens 11, 13 e 14. O modelo re-especificado 3 ndo contém os itens 2, 10, 11, 13 e
14.
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Figura 11. Cargas fatoriais estandardizadas, coeficientes de correlagdo e erros padrdo da AFC para 0
instrumento de Barreiras e Facilitadores em EAD (modelo re-especificado 3).
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3.4.1.4.5. Impacto do treinamento no trabalho em profundidade.

O modelo hipotético inicial (estrutura empirica unifatorial com 8 itens e a=0,85),
para o instrumento de autoavaliacdo de Impacto em Profundidade, apresenta falhas na
bondade de ajuste. Com vistas a melhorar os indicadores, investigaram-se os indices de
modificacdo: a analise dos residuos apontou valores muito altos nas correlagdes entre 0s
pares de erros e6-e7 e e7-e8. Tais itens (6, 7 e 8) sdo menos diretamente relacionados aos

objetivos especificos do treinamento avaliado “Eficiéncia Operacional”. Podiam
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representar comportamentos mais distantes do dia a dia de trabalho ou indiretamente
aplicados no trabalho, ou seja, menos propicios a serem colocados em pratica; ou ainda,
ndo eram compativeis a determinados cargos de trabalhadores que participaram do
treinamento, que ndo desempenhavam atividades que tivesse contato com clientes do
Banco, por exemplo, e nem concediam créditos, prestavam servicos diversos ou captavam
ativamente recursos. Sao eles:

6. Incentiva os clientes a reduzir o consumo de recursos do Banco (uso de canais
automatizados para realizar transacoes, cadastramento de débito automatico, uso de
cartdes para pagamentos, etc).

7. Concede créditos, presta servicos (produtos de seguridade e cartdo de crédito,
por exemplo) e capta recursos (LCI e LCA) como formas para aumentar as receitas
operacionais do Banco.

8. Acompanha os indicadores de eficiéncia operacional do Banco ao longo do
tempo para contribuir para a sua melhoria.

Como o item 7 apresentava a carga fatorial mais baixa (0,28), e a analise do Alfa
de Cronbach se este item fosse excluido resultaria no incremento do indice de consisténcia
interna da escala global — de a=0,85 para 0=0,87, propds-se um novo modelo com a sua
retirada. Tal item parece representar: a) uma competéncia ndo requerida por todas as areas
de trabalho do Banco; b) uma competéncia ndo compativel a determinados cargos que
participaram do treinamento, mas especifica a apenas certos postos de trabalho; ¢) uma
competéncia menos diretamente relacionada ao treinamento avaliado, ja que tinha como
foco a reducdo de despesas ou o0 aumento da eficiéncia operacional nas atividades
administrativas de trabalho, e ndo o incremento das receitas do Banco, mas a melhora dos
resultados como consequéncia. No modelo re-especificado 1, com a exclusdo do item 7 e
a inclusdo de correlagdo entre os pares de erros e6-e8, embora fosse baixa (r=0,19),
obtiveram-se os melhores valores dos indicadores de ajuste (Tabela 57 e Figura 12).

A analise da normalidade dos itens aponta somente o item 6 com distribui¢éo nédo-
normal (3,76), considerando-se o intervalo de referéncia |-2,0 e 2,0|; os demais possuem
valores bastante inferiores ao limite estabelecido (assimetria entre -1,57 e -0,58; curtose
entre -0,002 e 1,56).

Tabela 57. Indicadores de ajuste para os modelos original e re-especificados do instrumento de
autoavaliacdo de “Impacto do Treinamento no Trabalho em Profundidade”.

Modelo X gl CMIN/DF GFI RMSR CFlI TLI RMSEA
Original 528,480 20 26,42 092 006 089 085 0,12
Re-especificado 1 141,922 13 10,91 097 001 097 0,95 0,07

Notas: N=1638; o modelo re-especificado 1 ndo inclui o item 7 e contém as correlagdes entre o par de
erros e6-e8.
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IMPACTO EM
PROFUNDIDADE

Figura 12. Cargas fatoriais estandardizadas, coeficientes de correlacdo e erros padrdo da AFC para o
instrumento de autoavaliacdo de Impacto do Treinamento no Trabalho em Profundidade (modelo re-
especificado 1).

Da mesma maneira, 0 modelo hipotético inicial (estrutura empirica unifatorial
com 8 itens, 0=0,89), para o instrumento de heteroavaliagao de Impacto em Profundidade,
apresenta falhas na bondade de ajuste.

Tal qual como ocorreu com o instrumento de autoavaliacdo de Impacto do
Treinamento no Trabalho em Profundidade, os indices de modificacdo apontaram valores
muito altos nas correlacGes entre os pares de erros e6-e7 e e7-e8. Seguiu-se, portanto, 0
mesmo procedimento para o instrumento de heteroavaliacdo, retirando-se primeiramente
0 item 7, que apresentava a menor carga fatorial entre os itens do instrumento, bem como
um numero bastante elevado de dados ausentes, indicando provavelmente que se trata de
uma competéncia menos diretamente relacionada aos objetivos especificos do
treinamento avaliado e que os participantes ndo a souberam avaliar, por isso deixaram a
questdo sem resposta em quase 50% dos casos, indicando que 0s supervisores, ao
responder esse item, ndo poderiam avaliar um comportamento ndo desempenhado por
seus subordinados, pois estes nédo trabalhavam com o atendimento a clientes: concedendo
creditos, prestando servigos ou captando recursos.

No modelo re-especificado 1, obtiveram-se melhores valores dos indicadores de
ajuste, com um descenso no valor de BIC (ABIC=414,06), o que é positivo, pois indica
que este modelo é mais ajustado que o anterior. Porém, como a analise dos residuos seguiu
apontando alta correlacdo entre os erros e6-e8, inclui-se tal correlagdo no modelo re-

especificado 2 (Tabela 58 e Figura 13) — embora o valor da correlacdo entre esse par de
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erros fosse baixa (r=0,17) —, obtendo-se os melhores indices de ajuste, em comparacao
com os anteriores e menor valor de BIC=409,954 (ABIC=53,24).

A analise da normalidade dos itens aponta os itens 6 (2,52) e 7 (2,34) com
distribuicdo ndo-normal, considerando-se o intervalo de referéncia |-2,0 e 2,0|; os demais
possuem valores bastante inferiores ao limite estabelecido — assimetria (de -1,23 a -0,69)
e curtose (de 0,52 a 1,21).

Tabela 58. Indicadores de ajuste para os modelos original e re-especificados do instrumento de
heteroavaliagdo de “Impacto do Treinamento no Trabalho em Profundidade”.

Modelo e gl CMIN/DF GFI RMSR CFI TLI RMSEA
Original 753,036 20 37,65 092 004 092 089 0,12
Re-especificado 1 354,501 13 25,32 095 002 09 094 0,10
Re-especificado 2 293,490 13 22,57 09 001 09 094 0,09

Notas: N=2355; o modelo re-especificado 1 néo inclui o item 7; o modelo re-especificado 2, exclui o
item 7 e contém as correlagdes entre o par de erros e6-e8.

IMPACTO EM
PROFUNDIDADE

Figura 13. Cargas fatoriais estandardizadas, coeficientes de correlagdo e erros padrdo da AFC para o
instrumento de heteroavaliacdo de Impacto do Treinamento no Trabalho em Profundidade (modelo re-
especificado 2).

3.4.1.4.6. Impacto do treinamento no trabalho em amplitude.

O modelo hipotético inicial (estrutura empirica unifatorial com 7 itens e 0=0,89)
apresenta falhas na bondade de ajuste, indicando que a andlise fatorial confirmatéria para
o0 instrumento de autoavaliacdo de Impacto em Amplitude, sem as re-especificacdes, ndo
se ajusta bem.

Se o item 7, que apresenta a menor carga fatorial e variancia explicada com a
variavel latente fosse eliminado (carga fatorial=0,62; h*=0,38), o indice de consisténcia

interna do instrumento permaneceria idéntico (a=0,89) — segundo a andlise do Alfa de

146



Cronbach se este item fosse excluido. A analise dos indices de modificacdo indicou os
residuos que apresentavam valores muito altos nas correlagdes entre os pares de erros e6-
e7, el-e7, e5-e6: item 1 “Aproveito as oportunidades que tenho para praticar as novas
habilidades”, item 5 “Aumentou minha motivagao para o trabalho”, item 6 “Sugiro com
mais frequéncia mudancas nas rotinas de trabalho” e item 7 “Esclareco ddvidas dos meus
colegas”. Como o item 7 aparece em dois dos pares mencionados, testou-se
primeiramente o ajuste do modelo sem este item (modelo re-especificado 1).

Com vistas a melhorar o ajuste, foi introduzida a correlagdo entre os erros e5-e6 —
os itens 5 e 6 tratam respectivamente do aumento da motivacdo no trabalho ocasionado
pela participagdo no treinamento avaliado (“Eficiéncia Operacional”) e a sugestdo de
mudancas nas rotinas com mais frequéncia depois de haver participado do curso; ambos
indicam comportamentos relacionados entre si: ao aumentar a motivagéo do trabalhador,
pode-se afetar também a sua seguranca em fazer sugestdes com relacdo as rotinas de
trabalho, o que pode ter influenciado que os respondentes vissem esses itens como
similares, embora a correlacdo entre eles ndo seja tdo alta (r=0,32). No modelo re-
especificado 2, com a exclusao do item 7 e a incluséo de correlagéo entre o par de erros
e5-e6, obtiveram-se melhores valores dos indicadores de ajuste (Tabela 59 e Figura 14),
em comparacdo com o anterior, corroborado pelo indice de parciménia BIC, apontando
que este é mais ajustado (ABIC=138,47), embora 0 RMSEA mantenha-se fora do padréo
considerado aceitavel.

Todos os itens apresentam distribuigdo normal, estando seus valores muito abaixo
dos de referéncia |-2 e 2|: assimetria (de -0,92 a -0,61) e curtose (de -0,11 a 1,21).

Tabela 59. Indicadores de ajuste para os modelos original e re-especificados do instrumento de
autoavaliacdo de “Impacto do Treinamento no Trabalho em Amplitude”.

Modelo X gl CMIN/DF GFI RMSR CFlI TLI RMSEA
Original 472,412 14 33,74 092 003 092 088 0,14
Re-especificado 1 327,630 09 36,40 093 002 094 090 0,15
Re-especificado 2 181,797 08 22,72 09 001 096 094 0,11

Notas: N=1566; o modelo re-especificado 1 ndo inclui o item 7; o modelo re-especificado 2, exclui o
item 7 e contém a correlagdo entre o par de erros e5-€6.
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Figura 14. Cargas fatoriais estandardizadas, coeficientes de correlacdo e erros padrédo da AFC para o
instrumento de autoavaliacdo de Impacto do Treinamento no Trabalho em Amplitude (modelo re-
especificado 2).

IMPACTO EM

Para o instrumento de heteroavaliacdo de Impacto em Amplitude, o modelo
hipotético inicial (estrutura empirica unifatorial com 7 itens e a=0,94) apresenta bons
indices de ajuste, com exce¢do do RMSEA.

Com vistas a melhorar o ajuste, foi introduzida a correlagdo entre os erros e6-e7
(6 “Sugere com mais frequéncia mudangas nas rotinas de trabalho” e 7 “Esclarece davidas
dos colegas™), apontados na analise dos residuos com o valor mais alto. Contudo, a
introducdo dessa correlagéo entre os erros ndo produziu melhoras importantes no ajuste.
Além disso, a correlacdo entre os erros € bastante baixa r=0,21, ndo justificando a escolha
por este modelo (modelo re-especificado 1), mas pelo hipotético inicial.

Outro par de erros apontado na analise de residuos com alto valor entre si foram
0 dos itens el-e7: 1 “Aproveita oportunidades para praticar as novas habilidades” e 7
“Esclarece duvidas dos colegas”. A introdugdo dessa correlagdo entre os erros resultou
em valores ainda mais baixos para os indicadores de ajuste do modelo re-especificado 2,
e o valor de BIC indica que apresenta pior ajuste que o modelo anterior (ABIC acréscimo
de 44,81) e a correlagdo entre os erros € ainda menor: r=0,14. Portanto, optou-se pela
estrutura fatorial do modelo original (Tabela 60 e Figura 15).

Todos os itens apresentam distribui¢do normal, estando seus valores muito abaixo
dos de referéncia |-2 e 2|: assimetria (de -1,08 a -0,65) e curtose (de 0,23 a 1,49).

Tabela 60. Indicadores de ajuste para os modelos original e re-especificados do instrumento de
heteroavaliag@o de “Impacto do Treinamento no Trabalho em Amplitude”.

Modelo X gl CMIN/DFE GFI RMSR CFlI TLI RMSEA
Original 532,948 14 38,06 092 002 09 093 0,13
Re-especificado 1 451,188 13 34,70 093 002 09 0,94 0,12
Re-especificado 2 496,003 13 38,15 093 002 09 0,93 0,13

Notas: N=2191; o modelo re-especificado 1 contém as correlagfes entre o par de erros €6-e7; 0 modelo
re-especificado 2, entre el-e7.
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Figura 15. Cargas fatoriais estandardizadas, coeficientes de correlacdo e erros padrdo da AFC para o
instrumento de heteroavaliagéo de Impacto do Treinamento no Trabalho em Amplitude (modelo hipotético
inicial).

IMPACTO EM
AMPLITUDE

3.4.2. Analises de regressdo multipla

3.4.2.1. Autoavaliagéo.

Apds a realizacdo das analises fatoriais exploratdrias e a partir da média das
variaveis originais dos fatores, produziram-se os escores fatoriais utilizados em analises
de regressdo multipla padréo, realizadas para explorar e antecipar os principais preditores
de impacto do treinamento no trabalho, em profundidade e em amplitude.

Para essa etapa de analise foi utilizado o arquivo de dados completo, contendo o
modelo multivariado com todas as variaveis pareadas e tendo sido excluidos os 95 casos
observados de outliers multivariados presentes na amostra: N (2201) - 95 (outliers multi)
= 2106 casos validos, e ndo foram identificados casos extremos univariados.

Foram incluidas nas analises as seguintes variaveis antecedentes: media das
respostas aos itens do fator unico do instrumento de Reacdo aos Procedimentos
Instrucionais (RP); média das respostas aos itens do fator Unico do instrumento de
Barreiras e Facilitadores em EAD (BF); média das respostas aos itens dos 4 fatores do
instrumento de Estratégias de Aprendizagem: EAL (cognitivas/busca de ajuda), EA2
(controle da emocéo), EA3 (elaboracao/aplicacdo pratica) e EA4 (controle da motivacéo);
média das respostas aos itens dos 3 fatores do instrumento de Suporte a Transferéncia:
SC (suporte de colegas), SS (suporte de supervisores) e SM (suporte material). As
variaveis dependentes configuram os indicadores de efetividade do treinamento

“Eficiéncia Operacional” em profundidade (IP) e em amplitude (I1A).
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Atraveés dessas analises (N=2106 casos validos; p<0,05), descobriram-se que as 9
variaveis antecedentes juntas explicam 37% da variabilidade do impacto do treinamento
no trabalho em profundidade (R?=0,379) e em amplitude (R?=0,378) — Tabelas 61 e 62.

Tabela 61. Regressdo multipla padrdo para o Impacto do Treinamento no Trabalho em Profundidade.

Variavel IP (VD) RP BF EAl EA2 EA3 EA4 SC SS SM
RP 0,50*
BF 0,09* -0,04*
EAl 0,36* 0,42* 0,10*
EA2 0,27* 0,35* -0,01  0,15*
EA3 0,52* 0,56* 0,00 0,52*  0,38*
EA4 0,37* 0,43* -0,03 045 040* 0,51*
SC 0,27* 0,28* 0,03 0,26* 0,15 0,20 0,19*
SS 0,29* 0,32* -0,00 0,26* 0,14* 0,24 017* 0,70*
SM 0,37* 0,44* 0,01 031* 022 037 0,22 042 048*
B 0,25* 0,05* 0,01 0,01 0,26*  0,08* 0,02 0,03 0,07*
yij 0,22 0,10 0,01 0,01 0,27 0,08 0,03 0,05 0,11
Sr? 0,02 0,01 0,00 0,00 0,04 0,00 0,00 0,00 0,00
X 4,15 4,13 2,11 3,49 4,33 4,20 4,33 3,64 3,81 3,75
DP 0,61 0,53 1,24 0,80 0,65 0,64 0,66 0,87 0,90 0,87

Constante = 0,920 R?=0,379* R? (ajustado) = 0,370* R =0,615*
Nota: *p<0,01; **p<0,05; *p<0,10

Explicam, em conjunto, o impacto em profundidade, as varidveis: reacdo aos
procedimentos instrucionais, barreiras e facilitadores em EAD, estratégias de
aprendizagem de elaboracdo/aplicacdo préatica e suporte material.

As variaveis antecedentes que contribuiram significativamente para a explicacédo
de impacto do treinamento no trabalho em profundidade, tendo considerado o intervalo
de confianga de 99%, foram: RP ($=0,22), BF ($=0,10), EA3 ($=0,27) e SM (5=0,11).
Agrupadas, as 9 variaveis iniciais, explicam 37% (37% ajustado) da variabilidade de
impacto do treinamento no trabalho em profundidade. Ao considerar um intervalo de
confianga menos rigido (90%), as estratégias autorregulatdrias de controle da motivacéo
foram marginalmente significativas na explicacdo do impacto em profundidade.

Em suma, os funcionarios treinados que aplicaram no trabalho as competéncias
adquiridas no treinamento “Eficiéncia Operacional” foram aqueles que avaliaram
favoravelmente os procedimentos instrucionais do curso, ndo perceberam como barreiras
aspectos que pudessem dificultar o desempenho durante a instrugdo, usaram com
frequéncia as estratégias de aprendizagem cognitivas de elaboracdo/aplicacdo pratica e

perceberam o apoio material dado pela organizacéo.
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Tabela 62. Regressdo multipla padrdo para o Impacto do Treinamento no Trabalho em Amplitude.

Variavel 1A (VD) RP BF EAl EA2 EA3 EA4 SC SS SM
RP 0,52*
BF 0,08 -0,04*
EAl 0,39* 0,42* 0,10*
EA2 0,25* 0,35* -0,01 0,15
EA3 0,49* 0,56* 0,00 0,52*  0,38*
EA4 0,39* 0,43* -0,08 045* 040* 0,51*
SC 0,31* 0,28* 0,03 0,26* 0,15 0,21* 0,19*
SS 0,33* 0,32* -0,00 0,26* 0,14* 0,24 017* 0,70*
SM 0,37* 0,44* 0,01 031* 022 033 0,22 042 048*
B 0,28* 0,05 0,05 -000 0,18* 0,09 0,05* 0,05*  0,05**
B 0,25 0,01 0,07 -0,00 0,19 0,10 0,07 0,07 0,07
Sr? 0,03 0,00 0,00 0,00 0,01 0,00 0,00 0,00 0,00
X 4,22 4,13 2,11 3,49 4,33 4,20 4,33 3,64 3,81 3,75
DP 0,58 0,53 1,24 0,80 0,65 0,64 0,66 0,87 0,90 0,87

Constante = 1,148 R?=0,378* R? (ajustado) = 0,371* R =0,615*
Nota: *p<0,01; **p<0,05; *p<0,10

Explicam, em conjunto, o impacto em amplitude, as variaveis reacdo aos
procedimentos instrucionais, as estratégias de aprendizagem de elaboracao/aplicagdo
pratica e controle da motivacgdo e o suporte material.

As variaveis antecedentes que contribuiram significativamente para a explicacédo
de impacto do treinamento no trabalho em amplitude, tendo considerado o intervalo de
confianca de 95%, foram: RP ($=0,25), EA3 ($#=0,19), EA4 (5=0,10) e SM ($=0,07).
Agrupadas, as 9 variaveis iniciais, explicam 37% (37% ajustado) da variabilidade de
impacto do treinamento no trabalho em amplitude. Considerando o nivel de significancia
de 99%, somente o suporte material ndo entra na explicacdo de impacto em amplitude.
Ao considerar um intervalo de confianca menos rigido (90%), as estratégias de
aprendizagem cognitivas/busca de ajuda e os suportes de supervisores e pares foram
marginalmente significativos na explicacdo do impacto em amplitude.

Em sintese, os funcionarios treinados que tiveram ganhos em seus desempenhos
globais a partir da participacdo no treinamento “Eficiéncia Operacional” foram aqueles
que avaliaram favoravelmente os procedimentos instrucionais do curso, usaram com
frequéncia as estratégias de aprendizagem de elaboracdo/aplicacdo pratica e as
autorregulatérias de controle da motivacao, e perceberam o apoio material dado pela
organizacéo.

Algumas consideracGes sobre as analises de regressdo merecem destaque, com
respeito as varidveis estratégias de aprendizagem e suporte a transferéncia. As estratégias
de aprendizagem cogpnitivas de elaboracdo/aplicacao pratica (EA3), no caso do impacto
em profundidade (IP), juntamente as autorregulatdrias de controle da motivacdo (EA4),
no caso do impacto em amplitude (IA), aparecem como preditoras significativas das
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respectivas variaveis dependentes (VDs). Os outros tipos de estratégias de aprendizagem
(cognitivas/busca de ajuda [EAL1] e controle da emocdo [EAZ2]), embora ndo tenham
entrado como explicativas de impacto, estdo correlacionadas com as demais variaveis
independentes e com as estratégias de aprendizagem preditoras (EA3 e EA4), 0 que
indica, provavelmente, que possam ter um efeito mediador, ou seja, sua explicacdo passa
por EA3 ou EA4 para explicar os diferentes tipos de impacto — respectivamente, IP e IA.
Além de que, no caso do impacto em profundidade, as estratégias de controle da
motivacgdo (EA4), e no caso do impacto em amplitude, as estratégias cognitivas/busca de
ajuda (EA1L), apresentaram-se como marginalmente significativas na explicagcdo de sua
ocorréncia.

Da mesma maneira, a variavel de suporte a transferéncia, em ambos 0s casos,
somente o suporte material (SM) prediz significativamente os impactos em profundidade
e em amplitude. Isso ndo quer dizer, necessariamente, que o suporte dos colegas (SC) e 0
suporte de supervisores (SS) nao tenham influéncia sobre os diferentes tipos de impacto,
mas que sua influéncia esta expressa através de SM, ou oculta ali, uma vez que as trés
variaveis estdo fortemente correlacionadas entre si — presenca de colinearidade. Ou da
mesma forma que discutido anteriormente, podem ter efeito mediador sobre o suporte
material.

Talvez, os suportes de pares e de supervisores ndo deveriam aparecer e ser
avaliados separadamente, mas como uma Unica varidvel (suporte psicossocial), pois, no
contexto estudado — setor bancario —, pares e supervisores trabalham conjuntamente e
suas tarefas estdo intimamente e diariamente relacionadas, ndo havendo uma distancia
entre chefes e subordinados, como ocorre em outros contextos, mas o contrario. Dessa
forma, ao responder ao questionario, ao mesmo tempo que o superior é chefe, também é
companheiro de trabalho, e isso pode afetar o entendimento das medidas como diferentes.

Os resultados sugerem que as variaveis SS e SC deveriam ser investigadas como
variaveis preditoras de impacto em modelos de regressdo simples, contendo somente uma
das variaveis por vez, para saber o efeito das mesmas sobre IP e 1A e analisar também os
residuos, j& que duas varidveis antecedentes correlacionadas positiva e fortemente entre
si na equacdo (r=0,70) podem ocasionar perda de parciménia na explicacdo das VDs,
sendo um sinal de redundancia (Abbad & Torres, 2002). Tal redundancia pode ser
observada quando os pesos 3 e os Sr? para cada variavel antecedente sdo muito menores
do que a correlacdo bivariada entre cada variavel antecedente e a critério, o que de fato

acontece neste caso.
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No momento da analise estatistica de regressao, a variavel antecedente com maior
correlagdo com a variavel critério tem prioridade e sobrepde-se aquela com segunda
maior correlacdo, retirando ou ocultando seu poder explicativo. Nos casos em que ha
variancia compartilhada entre duas varidveis antecedentes — como acontece com os tipos
de suporte (material, de supervisores e de pares) —, a entrada da primeira oculta o poder
explicativo da segunda, ocasionando que esta ndo apareca como preditora.

Ao testar separadamente as variaveis SS e SC como preditoras de IP e IA,
encontraram-se 0s seguintes valores significativos (p<0,01) para o impacto em
profundidade: SS (R?=0,087; $=0,29) e SC (R?=0,073; $=0,27); e para 0 impacto em
amplitude: SS (R?=0,112; =0,33) e SC (R?=0,101; 4=0,31). Como previsto, as variaveis
relativas ao suporte psicossocial (supervisores e pares) sdao também importantes na
explicacdo da ocorréncia do impacto do treinamento no trabalho tanto em profundidade
como em amplitude, contribuindo, em média, quase 10% para a variabilidade de sua
explicacdo com destaque para a maior influéncia do suporte de supervisores em
comparagdo com o suporte de pares na explicacdo de ambos impactos. Esses resultados
reafirmam a suspeita de que a andlise de regressdo multipla, com a inclusdo de todas as
varidveis antecedentes simultaneamente, junto a alta correlacdo entre as varidveis de
suporte, ocultou a influéncia do suporte psicossocial sobre os indicadores da efetividade
de treinamento, ou seja, os dois tipos de impacto.

A investigagdo e a discussdo dos possiveis efeitos mediadores dessas variaveis
mencionadas (EA1 e EA2; SS e SC) foram viabilizadas por meio das analises de equacgdes

estruturais para testagem do modelo de investigagéo proposto.

3.4.2.2. Heteroavaliacao.

Utilizando-se as mesmas variaveis antecedentes ja mencionadas, respondidas
exclusivamente pelos funcionarios treinados, e incluindo-se como variaveis critério as
medidas de impacto do treinamento no trabalho em profundidade e em amplitude
respondidas pelos superiores hierarquicos dos participantes do curso avaliado, ou seja, a
heteroavaliacdo de impacto, também foram realizadas analises de regressdo mdaltipla
padrdo para testar os efeitos das variaveis de natureza perceptual (reacdes e estratégias de
aprendizagem) e relativas a aspectos externos (suporte a transferéncia e barreiras e
facilitadores em EAD) sobre os indicadores de efetividade de treinamento. A correlacéo
bivariada entre IP e 1A é significativa e bastante alta (r=0,72; p<0,01).
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Quanto a heteroavaliacdo de impacto em profundidade, a explica¢do conjunta das
varidveis ndo foi significativa (R?=0,02), apenas RP ($=0,25; p<0,05) contribuiu
parcialmente para a explicacdo da variabilidade de IP, isto €, os funcionarios treinados
que avaliaram favoravelmente os procedimentos da instrugdo foram os que aplicaram no
trabalho as competéncias adquiridas no treinamento “Eficiéncia Operacional” segundo a
avaliacdo das chefias. Dentre as demais variaveis, além de RP (r=0,09; p<0,01), as
estratégias de elaboracéo/aplicacdo pratica [EA3] (r=0,07; p<0,05), estiveram positiva e
significativamente correlacionadas a IP.

Ja no caso do impacto em amplitude (R?>=0,05**; p<0,01), as varidveis RP
(6=0,17), EAL1l ($=0,13) e SC (p=-0,14) contribuiram significativamente para a sua
explicacdo. Agrupadas, as 9 variaveis contribuem em 5% (4% ajustado) para a
variabilidade compartilhada na explicagédo de impacto em amplitude percebido pelos
gestores. As variaveis reagdo aos procedimentos instrucionais, as estratégias de
aprendizagem cognitivas/busca de ajuda e o suporte de pares, contribuiram
significativamente para a explicacdo da heteroavaliacdo do impacto do treinamento no
trabalho em amplitude percebido pelas chefias dos participantes do treinamento.
Considerando o intervalo de confianca de 99%, as varidveis RP (r=0,16), suporte de pares
(r=-0,07), EA1 (r=0,14), EA3 (r=0,12) e EA4 (r=0,07) estiveram significativamente
correlacionadas a IA.

Em comparagédo aos resultados da autoavaliagdo de impacto em amplitude, na
qual, com excecdo das reacOes que entraram como significativas em ambas, outras
variaveis mostraram sua influéncia: estratégias de aprendizagem de elaboracédo/aplicacéo
pratica e de controle da motivacao, e o apoio material dado pela organizacdo. Apesar das
diferengas encontradas quanto aos preditores, é interessante observar que tanto as
variaveis individuais como as contextuais, em ambas avalia¢des (auto e hetero), foram
importantes para a ocorréncia do impacto em amplitude e, portanto, afetam o desempenho
geral dos participantes quando retornam ao ambiente de trabalho, sob a perspectiva tanto
dos egressos do treinamento, como de Seus superiores.

Por um lado, as estratégias cognitivas de elaboracao/aplicagdo préatica (avaliagdo
das implicagdes do novo contetdo aprendido e as suas conexdes com 0s conhecimentos
ja adquiridos, buscando vias para entendé-lo por meio da sua aplicacdo préatica) e as
autorregulatorias de controle da motivagédo estiveram associadas a autoavaliagdo de IA, e
as cognitivas (repeticdo e organizagdo das informacdes) e de busca de ajuda (material

didatico e interpessoal), no caso da heteroavaliacdo de IA. Os tipos de suporte a
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transferéncia também distinguem na autoavaliacdo, na qual o apoio material foi mais
importante, e na heteroavaliacao, o apoio dos companheiros de trabalho.

Esses achados diferem dos encontrados em estudos anteriores, nos quais variaveis
autorreferentes ndo tiveram quaisquer contribuicdes na explicacdo da variabilidade da
heteroavaliacdo de impacto (Meneses & Abbad, 2003), mas apenas o suporte psicossocial
a transferéncia, percebido pelos participantes do treinamento e suas chefias, contribuiram
significativamente na explicacdo da auto e heteroavaliacéo de impacto do treinamento no

trabalho em amplitude.

3.4.3. Equacdes estruturais — teste do modelo de investigacéo

A verificacdo do relacionamento entre as variaveis de interesse foi realizada por
meio da modelagem por equacdes estruturais (MEE). Para testar as hipoteses, os efeitos
diretos entre as variaveis antecedentes (estratégias de aprendizagem: cognitivas e busca
de ajuda [EAL], controle da emocdo [EAZ2], elaboracdo e aplicacdo pratica [EA3],
controle da motivacdo [EA4]; reacdo aos procedimentos instrucionais [RP]; barreiras e
facilitadores em EAD [BF]; suporte a transferéncia: suporte de supervisores [SS], suporte
de pares [SC], suporte material [SM]) e as variaveis critério (impacto do treinamento no
trabalho em profundidade [IP] e em amplitude [IA]) foram examinados atraves dos
coeficientes de regressdo padronizados (f). Além de terem sido realizadas analises
complementares para investigar os efeitos indiretos, as relagdes de mediacdo e de
moderacéo entre certas variaveis.

Antes das andlises de MEE, foram calculadas as correlacdes bivariadas (Pearson)
entre as varidveis do modelo, que podem ser observadas na Tabela 63. Com exce¢édo da
variavel barreiras e facilitadores em EAD, todas as demais estiveram significativamente
(p<0,01) correlacionadas com o impacto do treinamento no trabalho em profundidade e
em amplitude na autoavaliacdo. Na heteroavaliacdo, as estratégias de aprendizagem
cognitivas e busca de ajuda [EA1l] e o suporte de supervisores apareceram
correlacionados ao impacto em profundidade (p<0,05); mas nenhuma variavel esteve
correlacionada significativamente com o impacto em amplitude. Tanto na autoavaliagdo
(r=0,595) como na heteroavaliacdo (r=0,746), o impacto em profundidade aparece

fortemente relacionado ao impacto em amplitude.
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Tabela 63. Correlacdes entre as variaveis independentes e dependentes na auto e heteroavaliacdo de impacto em profundidade e em amplitude.

r EAl EA2 EA3 EA4 RP BF SS SC SM IPauto  1Aauto  IPHeTERO  |AHETERO
EAL -
EA2 0,140* -
EA3 0,510* 0,382* -
EA4 0,421* 0,409* 0,513* -
RP 0,400* 0,359* 0,568* 0,432* -
BF 0,130* -0,003 0,004 -0,033 -0,034 -
SS 0,250* 0,145* 0,248* 0,175* 0,327* -0,004 -
SC 0,253* 0,155* 0,210* 0,197* 0,287* 0,045 0,702* -
SM 0,296* 0,223* 0,338* 0,225* 0,443* 0,017 0,481* 0,424* -

IPauTo 0,332* 0,278* 0,536* 0,374* 0,488* 0,060 0,314* 0,301* 0,364* -

1AauTO 0,380* 0,258* 0,494* 0,393* 0,524* 0,023 0,336* 0,317 0,370* 0,595* -

IPhetero  0,074**  -0,002 0,025 0,054 0,083 -0,028 0,072** 0,022 0,035 0,024 0,034 -

|IAvetero 0,032 -0,014 -0,012 0,005 -0,003 -0,001 0,020 -0,009 -0,014 0,001 0,010 0,746* -

Nota: *p<0,01; **p<0,05
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3.4.3.1. Autoavaliacao.

3.4.3.1.1. Impacto do treinamento no trabalho em profundidade.

Tabela 64. Indicadores de ajuste para 0 modelo estrutural com o Impacto do Treinamento no Trabalho em
Profundidade como varigvel dependente.
Modelo Vi gl CMIN/DF CFI TLI RMSEA
Impacto em Profundidade (VD) 9078,688 1748 5,19 091 091 0,04
Notas: N=2411; introduzidas correlagdes entre os fatores de uma mesma variavel

A Tabela 64 mostra que o modelo estrutural apresenta um bom ajuste aos dados
empiricos na autoavaliacdo de impacto do treinamento no trabalho em profundidade
(CFI=0,91; TLI=0,91 e RMSEA=0,04).

Tabela 65. Efeitos estandardizados totais, diretos e indiretos das varidveis independentes com a variavel

dependente “Impacto do Treinamento no Trabalho em Profundidade”.
Efeitos estandardizados (f)

Variaveis Totais Diretos Indiretos
EAL -0,059 -0,059" 0,000
EA2 0,060 0,060 0,000
EA3 0,477 0,477* 0,000
EA4 0,037 0,037 0,000

RP 0,204 0,204* 0,000
BF -0,001 -0,001 0,000
Ss 0,041 0,041 0,000
sC 0,081 0,081** 0,000
SM 0,158 0,158* 0,000

Nota: *p<0,000; **p<0,05; *p<0,10

As variaveis que tiveram efeito significativo (p<0,000) na explica¢do do impacto
do treinamento no trabalho em profundidade [IP], conforme a Tabela 65, foram:
estratégias de aprendizagem de elaboracéo e aplicacdo pratica [EA3] (5=0,477), reagédo
aos procedimentos instrucionais ($=0,204) e suporte material a transferéncia (5=0,158).
Esse conjunto de variaveis influenciou diretamente a ocorréncia do fendmeno da
transferéncia das competéncias especificas desenvolvidas em treinamento no trabalho,
relacionadas as atividades e atribui¢cGes dos cargos desempenhados pelos egressos. A
variavel suporte de pares (5=0,081), a um nivel de significancia de 95%, também
contribuiu para a explicacdo de IP. Marginalmente significativas (p<0,10) encontram-se
as estratégias cognitivas e busca de ajuda (5=-0,059).

Os participantes mais satisfeitos com os aspectos formais do curso, que utilizaram
frequentemente as estratégias de aprendizagem que requerem a reflexdo sobre as
implicagcdes do material aprendido, as conexdes deste com 0s seus conhecimentos prévios

e identificaram situacOes diarias passiveis da aplicacdo dos contetdos do curso, bem

157



como perceberam que a organizagdo fornecia 0s recursos materiais necessarios a
transferéncia das novas habilidades e recebiam o apoio dos colegas de trabalho, foram os
qgue modificaram seus comportamentos, relacionados aos objetivos do treinamento, no
posto de trabalho, e obtiveram ganhos diretos sobre o desempenho especifico (impacto
em profundidade) — ver Figura 16.
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Figura 16. Modelo simplificado com os coeficientes de regressdo estandardizados significativos na
autoavaliacdo de Impacto do Treinamento no Trabalho em Profundidade.

3.4.3.1.2. Impacto do treinamento no trabalho em amplitude.

Tabela 66. Indicadores de ajuste para 0 modelo estrutural com o Impacto do Treinamento no Trabalho em
Amplitude como variavel dependente.
Modelo Ve gl CMIN/DF CFI TLI RMSEA
Impacto em Amplitude (VD) 9555,405 1749 5,46 0,91 0,90 0,04
Notas: N=2411; introduzidas correlagdes entre os fatores de uma mesma variavel

A Tabela 66 mostra que o modelo estrutural apresenta um bom ajuste aos dados
empiricos na autoavaliacdo de impacto do treinamento no trabalho em amplitude
(CFI=0,91; TLI=0,90 e RMSEA=0,04).

Tabela 67. Efeitos estandardizados totais, diretos e indiretos das varidveis independentes com a variavel

dependente “Impacto do Treinamento no Trabalho em Amplitude”.
Efeitos estandardizados (f)

Variaveis Totais Diretos Indiretos
EAL 0,088 0,088** 0,000
EA2 -0,040 -0,040 0,000
EA3 0,250 0,250* 0,000

158



Tabela 67. Efeitos estandardizados totais, diretos e indiretos das variaveis independentes com a variavel
dependente “Impacto do Treinamento no Trabalho em Amplitude”. (Continuagdo)
Efeitos estandardizados (5)

Variaveis Totais Diretos Indiretos
EA4 0,143 0,143* 0,000
RP 0,318 0,318* 0,000
BF 0,024 0,024 0,000
SS 0,056 0,056 0,000
SC 0,100 0,100** 0,000
SM 0,096 0,096** 0,000

Nota: *p<0,000; **p<0,05

Como pode ser observado na Tabela 67, as varidaveis que tiveram efeito
significativo (p<0,000) na explicacdo do impacto do treinamento no trabalho em
amplitude foram: estratégias de aprendizagem de elaboracdo e aplicacdo pratica [EA3]
(6=0,250) e de controle da motivacdo [EA4] (5=0,143), e reacdo aos procedimentos
instrucionais ($=0,318). Tais varidveis influenciaram o desempenho geral dos egressos,
de maneira que resultados ndo esperados pelo treinamento tiveram efeitos no
comportamento global dos trabalhadores, inclusive afetando seus estados motivacionais
e suas atitudes no trabalho. Considerando um intervalo de confianca de 95%, ainda
entraram como preditores as estratégias cognitivas e busca de ajuda [EA1] (5=0,088), e
0s suportes de pares (5=0,100) e material (5=0,096).

Similarmente ao exposto anteriormente, 0s participantes que tiveram ganhos no
desempenho geral (impacto em amplitude), foram os que julgaram bem os procedimentos
instrucionais do curso, utilizaram com mais frequéncia as estratégias que supdem
ponderar a utilidade pratica dos contetidos ensinados e associa-los aos conhecimentos
consolidados anteriormente a instrucdo, combinadas as estratégias autorregulatorias que
tratam do esfor¢o consciente para manter a concentragdo no assunto, embora houvesse
pouco interesse, e verificar a compreensdo do que estava sendo ensinado no treinamento.
Ademais, as estratégias cognitivas e busca de ajuda, que se referem a repeticéo e criacao
de esquemas mentais para auxiliar o aprendizado, bem como a busca de auxilio no
material didatico e de outras pessoas para esclarecer duvidas sobre o contetudo do curso,
ao lado do apoio dado pela organizagédo e por companheiros de trabalho, explicaram a

ocorréncia do impacto em amplitude (ver Figura 17).
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Figura 17. Modelo simplificado com os coeficientes de regressdo estandardizados significativos na
autoavaliacdo de Impacto do Treinamento no Trabalho em Amplitude.

Em sintese, na autoavaliacdo, para que ocorresse o impacto em profundidade e em
amplitude, destaca-se a importancia dos indicadores da qualidade do curso (reagéo) e o
uso de estratégias de aprendizagem que aliam teoria e prética, em outras palavras,
aspectos cognitivos (elaboragcdo) e comportamentais (aplicacdo préatica), capazes de
antecipar, no momento de estudo, as implica¢gdes do contetido no dia a dia de trabalho.
Especificamente, a percepgéo dos participantes de que 0s recursos materiais e o ambiente
fisico do local de trabalho sdo adequados a aplicacdo das novas competéncias adquiridas
em treinamento teve relagdo com a transferéncia do aprendido para o cargo, isto €, trouxe
influéncias diretas sobre o seu desempenho no trabalho. Por outro lado, para que fossem
notados resultados nos comportamentos globais do individuo, incluindo motivacao e
atitudes, as estratégias de aprendizagem autorregulatdrias de controle da motivacao foram
significativas. Ao considerar um intervalo de confianga um pouco menos rigido (95%),

acrescenta-se a explicacdo do suporte de pares em ambos casos [IP e IA]; e a contribuicédo
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das estratégias de aprendizagem cognitivas e busca de ajuda exclusivamente para o

impacto em amplitude.

Os resultados obtidos evidenciam que além dos efeitos serem significativos,

confirmando as correlacGes fortes existentes entre as variaveis testadas, os bons indices

apontam que o modelo tedrico se ajusta bem aos dados empiricos, confirmando a

adequacao do modelo estrutural proposto.

3.4.3.1.3. Impacto do treinamento no trabalho em profundidade e amplitude.

Tabela 68. Indicadores de ajuste para 0 modelo estrutural com as varidveis dependentes IP e IA.

Modelo gl CMIN/DF CFI TLI RMSEA
IP e 1A (VDs) 10611,110 2179 4,87 091 0,90 0,04
Nota: N=2411

A Tabela 68 mostra que 0 modelo estrutural apresenta um bom ajuste aos dados

empiricos na autoavaliacdo dos impactos do treinamento no trabalho em profundidade e
amplitude (CF1=0,91; TL1=0,90 e RMSEA=0,04). Em seguida, as Tabelas 69 e 70 expbem

os efeitos de cada variavel antecedente sobre as dependentes [IP e IA] e de IP sobre 1A.

Tabela 69. Efeitos estandardizados totais, diretos e indiretos das varidveis independentes com a variavel
dependente “Impacto do Treinamento no Trabalho em Profundidade”.

Efeitos estandardizados (f)

Variaveis

Totais Diretos Indiretos
EAl -0,060 -0,060 0,000
EA2 0,059 0,059 0,000
EA3 0,477 0,477* 0,000
EA4 0,039 0,039 0,000
RP 0,204 0,204* 0,000
BF 0,000 0,000 0,000
SS 0,041 0,041 0,000
SC 0,081 0,081** 0,000
SM 0,159 0,159* 0,000
1A 0,334 0,334* 0,000

Nota: *p<0,000; **p<0,05

Tabela 70. Efeitos estandardizados totais, diretos e indiretos das variaveis independentes com a variavel
dependente “Impacto do Treinamento no Trabalho em Amplitude”.

Efeitos estandardizados (f)

Variaveis

Totais Diretos Indiretos
EAl 0,090 0,110** -0,020
EA2 -0,035 -0,055 0,020
EA3 0,252 0,093** 0,159
EA4 0,142 0,129* 0,013
RP 0,315 0,247* 0,068
BF 0,024 0,024 0,000
SS 0,057 0,043 0,014
SC 0,099 0,072 0,027
SM 0,101 0,048 0,053
IP 0,334 0,334* 0,000

*p<0,000; **p<0,05
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Ao testar o modelo com todas as variaveis antecedentes relacionadas a IP e a IA
ao mesmo tempo, as estratégias de aprendizagem de elaboracdo e aplicacdo pratica
(6=0,477), as reagdes aos procedimentos instrucionais ($#=0,204) e o suporte material
($=0,159) tiveram efeito direto significativo (p<0,000) sobre o impacto em profundidade.
Por outro lado, as estratégias de aprendizagem de controle da motivacao (5=0,129), as
reacOes aos procedimentos instrucionais ($=0,247) e o impacto em profundidade
(6=0,334) tiveram efeito direto significativo (p<0,000) sobre o impacto em amplitude (ver
Figura 18).

ELABORACAO
APLICACAO
PRATICA

IMPACTO EM
PROFUNDIDADE
AUTO

CONTROLE DA
MOTIVACAO

p=0,334*

REAGCAO AO
CURSO

IMPACTO EM
AMPLITUDE
AUTO

SUPORTE
MATERIAL

Figura 18. Modelo simplificado com os coeficientes de regressdo estandardizados significativos
(*p<0,000).

Ao considerar o intervalo de confianca de 95%, o suporte de pares (5=0,081)
também contribuiu para explicar o impacto em profundidade; e, por sua vez, as estratégias
de aprendizagem cognitivas e busca de ajuda ($=0,110), bem como as de elaboracao e

aplicacdo prética ($#=0,093) explicaram o impacto em amplitude (ver Figura 19).
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Figura 19. Modelo simplificado com os coeficientes de regressao estandardizados significativos (*p<0,000
e **p<0,05).

No caso do impacto em profundidade, as estratégias de elaboragéo e de aplicacdo
pratica (estratégias cognitivas e comportamentais), a satisfacdo com os aspectos formais
do curso junto a percepc¢éo de apoio material fornecido pela organizacgéo e pelos colegas
de trabalho tiveram contribuicdo importante para que as novas competéncias
desenvolvidas no treinamento fossem aplicadas no ambiente de trabalho. Aqueles que
usaram com mais frequéncia as estratégias de aprendizagem autorregulatérias de controle
da motivacédo e as de elaboracdo/aplicagédo pratica, e estavam satisfeitos com o curso,
foram os que obtiveram ganhos no desempenho geral, além de terem transferido o
conhecimento especifico aprendido.

Com excecdo das barreiras e facilitadores em EAD (efeito nulo) e das estratégias
cognitivas e busca de ajuda (efeito indireto negativo), as demais variaveis mostraram
efeitos indiretos positivos sobre o0 impacto em amplitude: as modificacfes no desempenho
global, incluindo atitudes e motivacdo do individuo [IA], passam pela aplicacdo direta no
cargo das habilidades especificas desenvolvidas no treinamento [IP]. Dessa maneira,
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confirmam-se que os efeitos diretos e especificos do treinamento, relacionados aos
objetivos educacionais, sobre o desempenho do trabalhador treinado (comportamento no
cargo) apresenta relacdo com a influéncia indireta do treinamento sobre o desempenho

global do egresso quando retorna ao ambiente de trabalho — ver Figura 20.
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Figura 20. Efeitos indiretos positivos de variaveis independentes sobre o Impacto em Amplitude na
autoavaliacéo.

3.4.3.2. Heteroavaliac&o.

3.4.3.2.1. Impacto do treinamento no trabalho em profundidade.

Tabela 71. Indicadores de ajuste para 0 modelo estrutural com o Impacto do Treinamento no Trabalho em
Profundidade como variavel dependente.
Modelo X gl CMIN/DF CFI TLI RMSEA
Impacto em Profundidade (VD) 8857,141 1748 5,06 092 0091 0,04
Notas: N=2411; introduzidas correlagdes entre os fatores de uma mesma variavel

A Tabela 71 mostra que o modelo estrutural apresenta um bom ajuste aos dados
empiricos na heteroavaliagdo de impacto do treinamento no trabalho em profundidade
(CFI=0,92; TLI=0,91 e RMSEA=0,04).

Tabela 72. Efeitos estandardizados totais, diretos e indiretos das varidveis independentes com a variavel

dependente “Impacto do Treinamento no Trabalho em Profundidade”.
Efeitos estandardizados (#)

Variaveis Totais Diretos Indiretos
EAl 0,041 0,041 0,000
EA2 -0,030 -0,030 0,000
EA3 -0,030 -0,030 0,000
EA4 0,034 0,034 0,000

RP -0,033 -0,033 0,000
BF -0,020 -0,020 0,000
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Tabela 72. Efeitos estandardizados totais, diretos e indiretos das varidveis independentes com a variavel
dependente “Impacto do Treinamento no Trabalho em Profundidade”. (Continuagdo)
Efeitos estandardizados (5)

Variaveis Totais Diretos Indiretos
SS 0,078 0,078** 0,000
sC -0,036 -0,036 0,000
SM -0,042 -0,042 0,000

Nota: *p<0,000; **p<0,05

Considerando significativo p<0,05, somente o suporte de supervisores ($=0,078)
contribuiu para a explica¢do do impacto do treinamento no trabalho em profundidade na

heteroavaliagdo, conforme mostra a Tabela 72 e a Figura 21.

IMPACTO EM
PROFUNDIDADE
HETERO

SUPORTE

SUPERVISORES

Figura 21. Modelo simplificado com os coeficientes de regressdo estandardizados significativos
(**p<0,05).

3.4.3.2.2. Impacto do treinamento no trabalho em amplitude.

Tabela 73. Indicadores de ajuste para 0 modelo estrutural com o Impacto do Treinamento no Trabalho em
Amplitude como variavel dependente.
Modelo X gl CMIN/DF CFI TLI RMSEA
Impacto em Amplitude (VD) 9101,360 1749 5,20 092 0091 0,04
Notas: N=2411; introduzidas correlagdes entre os fatores de uma mesma variavel

A Tabela 73 mostra que o modelo estrutural apresenta um bom ajuste aos dados
empiricos na heteroavaliacdo de impacto do treinamento no trabalho em amplitude
(CFI1=0,92; TLI=0,91 e RMSEA=0,04).

Tabela 74. Efeitos estandardizados totais, diretos e indiretos das variaveis independentes com a variavel

dependente “Impacto do Treinamento no Trabalho em Amplitude”.
Efeitos estandardizados (#)

Variaveis Totais Diretos Indiretos
EAL 0,069 0,069* 0,000
EA2 -0,017 -0,017 0,000
EA3 -0,075 -0,075 0,000
EA4 -0,004 -0,004 0,000
RP -0,018 -0,018 0,000
BF -0,014 -0,014 0,000

sS 0,040 0,040 0,000
sC -0,018 -0,018 0,000
SM -0,017 -0,017 0,000

Nota: *p<0,000; **p<0,05; *p<0,10
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Como pode ser observado na Tabela 74, nenhuma das varidveis teve efeito
significativo na explicacdo do impacto do treinamento no trabalho em amplitude na
heteroavaliacdo. As estratégias cognitivas e busca de ajuda, no entanto, aparecem como
marginalmente significativas (p<0,10).

3.4.3.2.3. Impacto do treinamento no trabalho em profundidade e amplitude.

Tabela 75. Indicadores de ajuste para 0 modelo estrutural com as variaveis dependentes IP e IA.

Modelo 7 gl CMIN/DF CFI TLI RMSEA
IP e IA (VDs) 10179,862 2179 4,67 0,92 0,91 0,03
Nota: N=2411

A Tabela 75 mostra que o modelo estrutural apresenta um bom ajuste aos dados
empiricos na heteroavaliacdo dos impactos do treinamento no trabalho em profundidade
e amplitude (CFI=0,92; TLI=0,91 e RMSEA=0,03). Em seguida, as Tabelas 76 e 77
expdem os efeitos de cada variavel antecedente sobre as dependentes [IP e I1A] e de IP
sobre 1A.

Tabela 76. Efeitos estandardizados totais, diretos e indiretos das varidveis independentes com a variavel
dependente “Impacto do Treinamento no Trabalho em Profundidade”.

Efeitos estandardizados (#)

Variaveis Totais Diretos Indiretos
EAl 0,041 0,041 0,000
EA2 -0,027 -0,027 0,000
EA3 -0,031 -0,031 0,000
EA4 0,036 0,036 0,000

RP -0,035 -0,035 0,000
BF -0,021 -0,021 0,000
SS 0,074 0,074%* 0,000
e -0,036 -0,036 0,000
SM -0,038 -0,038 0,000
A 0,878* 0,878* 0,000

Nota: *p<0,000; **p<0,05

Tabela 77. Efeitos estandardizados totais, diretos e indiretos das varidveis independentes com a variavel
dependente “Impacto do Treinamento no Trabalho em Amplitude”.

Efeitos estandardizados (#)

Variaveis Totais Diretos Indiretos
EAL 0,087 0,052** 0,036
EA2 0,001 0,025 -0,024
EA3 -0,112 -0,085 -0,027
EA4 -0,007 -0,039 0,032

RP -0,020 0,011 -0,031
BE -0,012 0,006 -0,018
sC -0,005 0,026 -0,031
SM -0,038 0,014 -0,034
P 0,878* 0,878* 0,000

Nota: *p<0,000; **p<0,05
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Apenas o efeito de IP sobre 1A (=0,878) mostrou-se significativo a p<0,000, com
um coeficiente de regressdo muito alto, indicando forte influéncia. A p<0,05, no caso da
heteroavaliacdo do impacto em profundidade, o suporte de supervisores (5=0,074)
contribuiu para sua explicacdo; para o impacto em amplitude, as estratégias de
aprendizagem cognitivas e busca de ajuda ($=0,052) — ver Figura 22.
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IMPACTO EM
= ook
B 0905 2 AMPLITUDE
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Figura 22. Modelo simplificado com os coeficientes de regressao estandardizados significativos (*p<0,000;
**
p<0,05).

Da mesma forma que na autoavaliagéo, o processo de modificagcdo no desempenho
global, incluindo atitudes e motivacao do individuo [IA], passa pela aplicagdo direta das
habilidades especificas desenvolvidas no treinamento para o cargo [IP]. Neste caso, as
estratégias de aprendizagem cognitivas/busca de ajuda e de controle da motivacdo, bem
como o suporte de supervisores tiveram efeitos indiretos positivos sobre tal relacdo (ver
Figura 23).
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Figura 23. Efeitos indiretos positivos de variaveis independentes sobre o Impacto em Amplitude na
heteroavaliacéo.
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3.4.4. Relagbes de mediacdo e moderacgdo entre variaveis

A realizagdo de andlises de mediacdo e moderacdo serviu para investigar as
relacbes entre as varidveis presentes no modelo segundo as hipoGteses previamente
elaboradas ou que surgiram a partir dos resultados obtidos, visando explorar e antecipar
os principais mediadores e moderadores das relacdes entre as variaveis antecedentes do
modelo e o impacto do treinamento no trabalho. Primeiramente, as analises foram
realizadas por meio de regressdes (Baron & Kenny, 1986) e, posteriormente, mediante a
utilizacdo do procedimento PROCESS no SPSS (Hayes, 2013). Este, apresenta vantagens
em relacdo ao primeiro, pois facilita a estimacdo de efeitos indiretos com o método
bootstrap para obter os intervalos de confianca; ainda, € robusto a violagcdes de
normalidade multivariada e a distribuicdo é baseada em dados empiricos.

3.4.4.1. Hipotese mediadora.

A hipdétese que propunha a mediacdo das reacGes aos procedimentos instrucionais
do curso sobre o suporte a transferéncia e os indicadores de efetividade de treinamento
previa que o suporte a transferéncia prediria o0 impacto via mediacao das reacoes (Hmed).

A relacdo de mediacdo supde uma varidvel intermediaria por meio da qual a
variavel independente (V1) causa ou afeta a dependente (VVD); ela pretende responder a
pergunta “por qué” existe a relagdo entre a VI e a VD. A variavel mediadora diminui a
magnitude entre a VI e VD, podendo reduzir ou neutralizar a forca da primeira sobre a
segunda (Aiken & West, 1991; Baron & Kenny, 1986; Preacher & Hayes, 2004). Assim,
a relacéo entre a VI e a VD ficaria enfraquecida ou poderia ser nula com a insercéo da
variavel mediadora. Caso sua presenca faca com que a relacdo entre VI e VD seja nula, a
variavel mediadora teria blogueado o efeito anteriormente existente da VI sobre a VD,
tornando a relagdo ndo significativa, o que é denominado de media¢do completa ou pura.

O modelo com a insercdo da variavel mediadora pode ser observado na Figura 24.
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Figura 24. Modelo da variavel mediadora reacdo aos procedimentos instrucionais entre suporte a
transferéncia e impacto do treinamento no trabalho.

Para tanto, foram realizadas analises de regressao simples com as VIs [RP e SP],
separadamente, e as VDs [IP/IA], na auto e heteroavaliacdo de impacto; e logo, incluiram-
se ambas em um modelo de regressdo multipla. Ao verificar as condi¢des necessarias para
a mediacdo ocorrer, deve-se cumprir 0s seguintes pressupostos: a) a VI [SP] afeta
significativamente as VDs [IP/IA] na falta da varidvel mediadora [RP]; b) a variavel
mediadora [RP] tem efeito significativo Gnico sobre as VDs [IP/IA]; c) o efeito da VI

[SP] sobre as VDs [IP/IA] enfraquece no momento da adicdo da variavel mediadora [RP].

Tabela 78. Regressao simples de Reacdo aos Procedimentos Instrucionais sobre o Impacto do Treinamento
no Trabalho em Profundidade e em Amplitude.

IPauTO 1AauTo
RP B =0,488" B=0524*
R2 0,238 0,274

Nota: *p<0,000

Tabela 79. Regressao simples de Suporte a Transferéncia sobre o Impacto do Treinamento no Trabalho em
Profundidade e em Amplitude.

IPauto IAauTo
ss £=0123" £=0125
sc £=0,107* p=0,127*
SM S =0,256* S =0,260*
R? 0,165 0,180

Nota: *p<0,000

Tabela 80. Regressdo multipla de Reagdo aos Procedimentos Instrucionais e Suporte a Transferéncia sobre
0 Impacto do Treinamento no Trabalho em Profundidade e em Amplitude.

IPauTo 1AauTo
RP S =0,400* £ =0,407*
SS £ =0,106* £ =0,089*
SC £ =0,069™ £ =0,100*
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Tabela 80. Regressdo multipla de Reacdo aos Procedimentos Instrucionais e Suporte a Transferéncia sobre
0 Impacto do Treinamento no Trabalho em Profundidade e em Amplitude. (Continuagéo)

IPauto 1AauTo
SM £ =0,091* £=0,113*
R? 0,288 0,316

Nota: *p<0,000; ns = ndo significativo

Na autoavaliacdo, as reacGes e o suporte a transferéncia — representada pelos
fatores de suporte de supervisores [SS], pares [SC] e material [SM] —, sdo preditores
diretos e significativos de impacto do treinamento no trabalho em profundidade e em
amplitude (ver Tabelas 78 e 79). Quando incluidas as VIs juntas no modelo de regressao,
0 poder explicativo do suporte a transferéncia enfraquece na presenca da medida de
satisfacdo, inclusive o suporte de pares torna-se ndo significativo, e os valores dos
coeficientes de regressao também diminuem, indicando o papel mediador da variavel RP
sobre SP na explicacdo de impacto (ver Tabela 80). Por outro lado, na heteroavaliagdo de
impacto em profundidade e em amplitude, nenhuma das VIs mostrou-se significativa
sobre as VDs.

Conclui-se, a partir desses resultados, que a percepc¢do de suporte a transferéncia
depende da satisfagdo dos participantes com o curso; em outras palavras, a opinido dos
participantes quanto aos aspectos formais da instrucéo influencia na percepcédo do suporte
recebido pela organizacdo ou por companheiros de trabalho (chefes ou pares) e, por
conseguinte, na ocorréncia de impacto. A explicacdo de impacto tem relagdo com ambas
variaveis [RP e SP]; ademais, a contribuicdo do suporte a transferéncia passa pela
satisfacdo com os procedimentos instrucionais.

Tal mediagdo foi corroborada pelas anélises realizadas no PROCESS, obtendo-se

0s seguintes resultados expostos na Tabela 81.

Tabela 81. Resultados para mediacdo simples de reacdo aos procedimentos instrucionais sobre suporte a
transferéncia e impacto do treinamento no trabalho.

X Y n aEfe'tOS dt;retos (ﬂ)c, Efeitos indiretos (ab) LL95% CIUL K>
sS IP 905 0,17** 0,52** 0,11** 0,09 +0,0707 +0,1181 0,14
IA 1147 0,17** 0,56** 0,12** 0,09 +0,0739 +0,1202 0,14
sc IP 874 0,17** 0,51** 0,11** 0,09 +0,0694 +0,1187 0,13
IA 1112 0,14** 0,55** 0,13** 0,08 +0,0601 +0,1046 0,12
SM IP 918 0,26** 0,51** 0,10** 0,13 +0,1091 +0,1698 0,19
IA 1156 0,24** 0,54** 0,12** 0,13 +0,1102 +0,1651 0,19

Notas: M=RP; XM=a; MY=b; XY=c’. **p<0,000; *p<0,05; *p<0,10. Modelo 4, método Bootstrap ClI
(bias corrected), nimero de amostras bootstrap = 5000. BootL L Cl=lower limit; BootULCl=upper limit.
%= Kappa-squared (Preacher & Kelly, 2011).
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Além dos efeitos diretos positivos observados, pode-se concluir que RP possui um
efeito indireto positivo sobre IP/IA através do aumento de SP (suporte a transferéncia
representado pelo apoio de supervisores, pares e material), confirmando o seu papel
mediador — o efeito ab € significativo (o valor 0 ndo se encontra dentro do intervalo de

confianca de 95%, que pode ser observado pelos sinais positivos de LL e UL).

3.4.4.1.1. Qutras relacbes de mediacéo.

Seguindo-se exatamente 0s mesmos procedimentos anteriormente apresentados
(secdo 3.4.4.1), foram realizadas analises para investigar o papel mediador das reacGes
sobre as demais varidveis presentes no modelo, quais sejam: as estratégias de

aprendizagem e as barreiras e facilitadores em EAD.

Estratégias de aprendizagem

Tabela 82. Regressdo simples de Estratégias de Aprendizagem sobre o Impacto do Treinamento no
Trabalho em Profundidade e em Amplitude.

IPauTo IAauTo
EA1 £ =0,086* £ =0,152*
EA2 £=0,029 £=0,051*
EA3 B=0435* £=0,312*
EA4 = 0,098* £ = 0,170
R? 0,310 0,297

Nota: *p<0,01; *p<0,10

Tabela 83. Regressdo multipla de Reacéo aos Procedimentos Instrucionais e Estratégias de Aprendizagem
sobre o Impacto do Treinamento no Trabalho em Profundidade e em Amplitude.

IPauto IAauTo
RP =025~ f=0337
EAl p=0,065** £ =0,125*
EA2 p=-0,016 p=-0,019
EA3 = 0,345* £ =0,196*
EA4 £ =0,058 £=0,128*
R? 0,310 0,297

Nota: *p<0,01; **p<0,05; *p<0,10

Na autoavaliacdo, as reacOes e as estratégias de aprendizagem — representadas
pelos fatores: cognitivas e busca de ajuda [EA1]; controle da emocédo [EA2]; elaboracdo

e aplicacdo pratica [EA3]; controle da motivacdo [EA4] — s@o preditores diretos e
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significativos de impacto do treinamento no trabalho em profundidade e em amplitude
(ver Tabelas 82 e 83), com excecdo de EA2 no caso de IP. Quando incluidas as VIs juntas
no modelo de regressao, o poder explicativo das estratégias de aprendizagem enfraquece
na presenca da medida de satisfacdo e os valores dos coeficientes de regressdo também
diminuem, indicando o papel mediador da variavel RP sobre EA na explicacdo de impacto
(ver Tabela 84). Por outro lado, na heteroavaliacdo de impacto em profundidade e em
amplitude, nenhuma das VIs mostrou-se significativa sobre as VDs.

Conclui-se, a partir desses resultados, que a utilizagcdo dos diferentes tipos de
estratégias de aprendizagem depende da satisfacdo dos participantes com o curso; em
outras palavras, a opinido dos participantes quanto aos aspectos formais da instrugédo
influencia no emprego das estratégias de aprendizagem e, consequentemente, na
ocorréncia de impacto (ver Figura 25). A explicacdo de impacto tem relacdo com ambas
variaveis [RP e EA]; ademais, a contribuigdo das estratégias de aprendizagem passa pela

satisfacdo com os procedimentos instrucionais.
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Figura 25. Efeito mediador das reacGes aos procedimentos instrucionais entre as estratégias de
aprendizagem e o impacto do treinamento no trabalho na autoavaliacéo.

Tais resultados foram confirmados por meio de andlises feitas no PROCESS
(Tabela 84), os quais mostram que além dos efeitos diretos positivos observados, RP
possui um efeito indireto positivo sobre IP/IA através do aumento de EA (estratégias de
aprendizagem: cognitivas e busca de ajuda, controle da emocéo, elaboracao e aplicagédo
pratica e controle da motivacdo), ratificando o seu papel mediador — o efeito ab é
significativo (o valor 0 ndo se encontra dentro do intervalo de confianga de 95%, que

pode ser observado pelos sinais positivos de LL e UL).
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Tabela 84. Resultados para mediacdo simples de reacdo aos procedimentos instrucionais sobre estratégias
de aprendizagem e impacto do treinamento no trabalho.

Efeitos diretos (f) L 95% ClI )

X Y n a b o Efeitos indiretos (ab) L OL K
EAL IP 917 0,21** 0,50** 0,13** 0,10 +0,0842 +0,1384 0,15
IA 1100 0,21** 0,54** 0,17** 0,11 +0,0947 +0,1471 0,16
EA2 IP 986 0,32** 0,54** 0,08* 0,17 +0,1435 +0,2186 0,18
IA 1197 0,31** 0,62** 0,05* 0,19 +0,1604 +0,2332 0,20
EA3 IP 976 0,44** 0,33** 0,39** 0,15 +0,1124 +0,1949 0,15
IA 1185 0,44** 0,45** (0,31** 0,20 +0,1611 +0,2494 0,19
EA4 IP 968 0,33** 0,49** 0,18** 0,16 +0,1302 +0,2073 0,17
IA 1163 0,30** 0,53** 0,21** 0,16 +0,1320 +0,2046 0,17

Notas: M=RP; XM=a; MY=b; XY=c’. **p<0,000; *p<0,05; *p<0,10. Modelo 4, método Bootstrap Cl
(bias corrected), nimero de amostras bootstrap = 5000. BootLLCl=lower limit; BootULCl=upper limit.
%= Kappa-squared (Preacher & Kelly, 2011).

Barreiras e facilitadores em EAD

A contribuicdo da variavel barreiras e facilitadores em EAD somente foi
marginalmente significativa na explicacdo do impacto do treinamento no trabalho em
profundidade na autoavaliacdo (5=0,06; R?=0,04; p<0,10). Porém, ao testar o papel
mediador das reagGes sobre BF, os resultados mostraram um incremento do coeficiente
de regressdo de BF, tornando sua contribuicéo significativa (ver Tabela 85), justamente
0 oposto do exposto anteriormente, em que a inclusdo de ambas variaveis na andlise de
regressdo multipla resultava na diminuicdo do poder explicativo da VI na presenca da
variavel mediadora (RP).

Tabela 85. Regressdo multipla de Reagdo aos Procedimentos Instrucionais e Barreiras e Facilitadores em
EAD sobre o Impacto do Treinamento no Trabalho em Profundidade e em Amplitude.

IPauTo IAauTo
RP S =0,489* £ =0,561*
BF £ =0,098* p=0,053**
R? 0,242 0,315

Nota: *p<0,01; **p<0,05

Ja na heteroavaliacao de impacto em profundidade e em amplitude, ndo ocorreu o
mesmo, 0 que era esperado, pois as rea¢des ndo tiveram influéncia sobre o impacto do
treinamento no trabalho na avaliagéo referida pelos gestores.

Visando confirmar ou refutar tais achados, foram efetuadas anélises no

PROCESS, tendo sido obtidos os resultados apresentados a seguir (Tabela 86).
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Tabela 86. Resultados para mediacdo simples de reacdo aos procedimentos instrucionais sobre barreiras e
facilitadores em EAD e impacto do treinamento no trabalho.
Efeitos diretos () 95% ClI )

X Y n a b x Efeitos indiretos (ab) L UL K
BE IP 789 -0,02+ 0,59** 0,04* -0,01 -0,0316 +0,0011 0,03
IA_ 907 -0,02* 0,66** 0,02* -0,01 -0,0321  +0,0027 0,03

Notas: M=RP; XM=a; MY=b; XY=c¢’. **p<0,000; *p<0,05; *p<0,10. Modelo 4, méetodo Bootstrap Cl
(bias corrected), niUmero de amostras bootstrap = 5000. BootLLCl=lower limit; BootULCl=upper limit.
k? = Kappa-squared (Preacher & Kelly, 2011).

Os resultados encontrados mostram que BF possui um efeito negativo indireto
sobre IP/IA através do aumento da satisfagdo (RP) (8 =-0,01, 95%, x?=0,03). Como 0
valor 0 encontra-se dentro do intervalo de confianca de 95%, que pode ser observado

pelos sinais diferentes (+/-) de LL e UL, conclui-se que ndo ha mediacéo.

3.4.4.2. Hipotese moderadora.

Contrariando as expectativas de que & medida em que os participantes
percebessem os recursos como facilitadores e ndo como barreiras estaria positivamente
relacionada com os indicadores de efetividade de treinamento (Hv), a variavel barreiras e
facilitadores em EAD [BF] nédo entrou como preditora significativa em nenhum dos
modelos testados. Com vistas a compreender melhor o papel dessa variavel sobre o
impacto do treinamento no trabalho, realizaram-se analises complementares, uma vez
que, embora ndo foram encontrados efeitos diretos nem indiretos no modelo completo
testado por meio de MEE, sua contribui¢cdo foi observada nas andlises de regressao
multipla padrdo anteriormente descritas, explicando em parte a ocorréncia do impacto em
profundidade na autoavaliacéo (5=0,10; p<0,01), mas ndo o impacto em amplitude.

Dentre as variaveis incluidas no modelo de investigacdo completo proposto, BF é
a Unica que se refere ao contexto, além do suporte a transferéncia [SP], sendo as outras
relativas ao individuo ou ao curso — medidas autorreferentes e perceptuais. Dessa forma,
buscou-se investigar o papel moderador da variavel de suporte a transferéncia entre BF
(variavel contextual) e o impacto em profundidade [IP] e em amplitude [IA], segundo a
hipo6tese que propunha que o suporte a transferéncia atuaria como moderador da relagdo
entre as barreiras e facilitadores em EAD e os indicadores de efetividade de treinamento.

A definicdo conceitual de moderacdo refere-se a uma variavel qualitativa ou
quantitativa que afeta a direcdo e/ou a forca da relagdo entre uma variavel independente
(V1) e uma dependente (VD), ou seja, afeta a relacdo direta entre VI e VD (Aiken & West,
1991; Baron & Kenny, 1986) — ela pretende responder as questdes “quando” e “para

quem”, isto €, sob que circunstancias se da a relacdo entre a VI e a VD. Neste caso,
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buscou-se verificar se o suporte a transferéncia [SP] afetaria a relagdo entre a VI barreiras
e facilitadores em EAD [BF] e a VD impacto [IP e IA]; em outras palavras, objetivou-se
investigar se a relacdo entre BF e impacto poderia ser reduzida, igualada a zero — sendo
tal relagdo ndo significativa — ou o sinal da relagéo poderia ser invertido, dada a utilizac&o
de uma terceira variavel, a varidvel moderadora SP. O modelo com a insercédo da variavel

moderadora pode ser observado na Figura 26.

SUPORTE A
TRANSFERENCIA

IMPACTO DO
TREINAMENTO
NO TRABALHO
[IP/14]

BARREIRAS E
FACILITADORES
EMEAD

Figura 26. Modelo da variavel moderadora suporte a transferéncia entre barreiras e facilitadores em EAD
e impacto do treinamento no trabalho.

Ao testar, em modelos de regressao simples, a variavel BF com os impactos em
profundidade e amplitude, sua contribuicdo foi apenas marginalmente significativa
(p<0,10) na explicacdo de IP na autoavaliagéo (R>=0,04; 5=0,06). Diferentemente do que
ocorre com 0s tipos de suporte como antecedentes de impacto, obtendo-se resultados
significativos (p<0,01) na autoavaliacdo de IP (R?=0,165; SS: =0,123; SC: $=0,107; SM:
$=0,256) e 1A (R?=0,180; SS: p=0,125; SC: p=0,127; SM: =0,260) — vide Tabela 81.

Em seguida, para testar a moderagéo da variavel suporte a transferéncia sobre as
barreiras e facilitadores em EAD e os tipos de impacto [IP/IA], foram adotados os
seguintes passos: i) centradas as Vs (BF, SS, SC e SM) por meio do calculo da média de
cada variavel; ii) computadas novas varidveis, quais sejam os fatores antigos subtraidos
das médias encontradas (BF*, SS*, SC* e SM*); iii) calculada a interacdo entre suporte
e barreiras e facilitadores em EAD, multiplicando-se as duas novas VIs, isto €, a VI [BF*]
e avariavel moderadora [SS*, SC* e SM*] a ser testada, criando desta maneira a “variavel
de interacdo” (VI x Mod: BF* x SS*; BF* x SC*; BF* x SM¥*).

Logo, uma alteracéo significativa no R quadrado — o valor do indice R? deveria
ser superior ao da regressao simples com as variaveis originais como antecedentes — ap6s
ainclusdo da varidvel de interagdo na regressdo hierarquica indicaria se existe moderacéo

da varidvel testada. As variaveis antecedentes foram agrupadas e inseridas na analise na
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seguinte ordem de entrada: 1) BF*; 2) SS*, SC* e SM*; e 3) a variavel de interacdo entre
as duas variaveis citadas (BF* x SS*; BF* x SC*; BF* x SM¥*).

A inclusdo da variavel de interacdo na regresséo resultou no incremento do R? ao
considerar o fator de suporte material [BF* x SM*: =0,062] (AR?=0,003 [0,142 - 0,139];
p<0,10), indicando que a varidvel SM modera a relacdo entre BF e IP na autoavaliacdo
(ver Figura 27). Portanto, a influéncia das barreiras e facilitadores em EAD sobre o
impacto em profundidade parece depender da percepcdo de suporte material pelo

treinando.

SUPORTE
MATERIAL

BARREIRAS E
FACILITADORES

IMPACTO EM
PROFUNDIDADE
AUTO

EMEAD p—0.062"

Figura 27. Efeito moderador do suporte material sobre barreiras e facilitadores em EAD e o impacto em
profundidade na autoavaliacéo.

Quando testadas as relacbes via PROCESS (Modelo 1, método Bootstrap CI (bias
corrected), nUmero de amostras bootstrap = 5000), obtiveram-se resultados semelhantes,
indicando que o suporte material modera o efeito de BF sobre IP ($=0,03; p<0,10), ou
seja, para os participantes que julgaram bem o apoio material oferecido pela organizacéo,
os efeitos de BF sobre IP foram enfraquecidos.

Para os participantes do treinamento com pontuacdo alta em suporte material
(SM=4,64 em uma escala de 5 pontos), BF teve efeito positivo sobre IP (95% CI =
[+0,0120; +0,0874]). Contudo, 0s egressos que tiveram médias baixas (SM=3,00; 95%
Cl = [-0,0558; +0,0466]) a moderadas (SM=3,82; 95% CI = [-0,0090; +0,0541]) na
percepcado de suporte material, o efeito tornou-se insignificante.

A visualizacdo dos efeitos pode ser observada por meio da representacdo grafica
a seguir (Figura 28) — as figuras foram construidas utilizando-se o valor de corte de um
desvio-padrdo abaixo (-1DP) e acima (+1DP) da média das variaveis (Aiken & West,

1991), possibilitando determinar a natureza e a forma das interac6es analisadas.
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Figura 28. Relacdo entre as barreiras e facilitadores em EAD e o impacto em profundidade em funcdo do
suporte material.

Conforme pode ser observado na Figura 28, as barreiras e facilitadores em EAD
predisseram o impacto em profundidade segundo os niveis de percepcdo do suporte
material de maneira quase inexpressiva. Portanto, segundo a inspec¢éo gréafica, parece nao

haver tal moderacdo antes constatada ou esta foi minima em magnitude.

3.4.4.2.1. Outras relagdes de moderacao.

Os mesmos procedimentos anteriormente apresentados foram adotados (se¢do
3.4.4.2) e foram realizadas andlises para investigar o papel moderador das reacfes sobre
as barreiras e facilitadores em EAD e sobre as estratégias de aprendizagem, bem como

do suporte a transferéncia sobre as estratégias de aprendizagem.

Moderacao das reacdes sobre barreiras e facilitadores em EAD

Como ja exposto, as barreiras e facilitadores em EAD tiveram pouca contribuicéo
na explicagdo do impacto do treinamento no trabalho, mas quando mediadas pelas
reacOes, o coeficiente de regressdo padronizado de BF aumentou, tornando sua
contribuicdo significativa na explicacdo de IP e IA na autoavaliacdo. Por isso, ao testar
as reac0es como moderadoras da relacdo de BF, buscou-se confirmar o papel mediador-
moderador dessa variavel sobre a percepcao dos possiveis obstaculos que dificultariam o
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desempenho dos participantes durante o treinamento avaliado, isto é, as barreiras e
facilitadores em EAD.

Na autovaliacdo do impacto em profundidade e em amplitude, os resultados foram
significativos indicando a moderacgéo da relacdo entre BF e RP sobre os indicadores de
efetividade de treinamento. A inclusdo da variavel de interacdo na regressdo, com IP e
IA, respectivamente, como VD, resultou no incremento do R?: a) IP [BF* x RP*: 4=0,078]
(AR?=0,005 [0,247 - 0,242]; p<0,05); b) IA [BF* x RP*: 5=0,069] (AR?=0,003 [0,318 -
0,315]; p<0,05), indicando que a varidvel RP modera a relacdo entre BF e IP/IA na
autoavaliacdo (ver Figuras 29 e 30). Portanto, a influéncia das barreiras e facilitadores em
EAD sobre os diferentes tipos de impacto depende da satisfacdo do treinando com o curso.

Interessante notar que além da contribuicdo marginalmente significativa ja
constatada de BF sobre IP na autoavaliacdo (R>=0,04; 5=0,06; p<0,10), as analises das
relacbes de moderacdo adicionam elementos importantes para a compreensao da variavel
BF, uma vez que esta, ao ser moderada pelas rea¢bes com 0 curso, passa a Ser
significativamente importante na explicacdo de ambos indicadores de efetividade de
treinamento [IP e IA] na autoavaliagdo — a explicacdo de BF sobre IA apenas foi

significativa quando moderada por RP.

REACAO AO
CURSO

BARREIRAS E
FACILITADORES

IMPACTO EM
PROFUNDIDADE
AUTO

EMEAD B:0,078**

Figura 29. Efeito moderador de reacfes aos procedimentos instrucionais sobre barreiras e facilitadores em
EAD e o impacto em profundidade na autoavaliacao.
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Figura 30. Efeito moderador de reacfes aos procedimentos instrucionais sobre barreiras e facilitadores em
EAD e o impacto em amplitude na autoavaliacéo.

No caso do impacto em profundidade, conclui-se que ha uma dupla moderacdo
entre esta VD e as barreiras e facilitadores em EAD exercida pelo suporte material e pela
reacdo ao curso. Isso significa que a contribuicdo de BF na explicacdo de IP na
autoavaliacdo depende tanto do papel moderador de SM quanto de RP; a predicéo de IA,
no entanto, esta sujeita apenas ao papel moderador de RP. Exemplificam-se tais relacdes

REACAO AO SUPORTE
CURSO MATERIAL

BARREIRAS E \
FACILITADORES

EMEAD

na Figura 31.

IMPACTO EM
PROFUNDIDADE
AUTO

IMPACTO EM

AMPLITUDE
AUTO

Figura 31. Moderadores das barreiras e facilitadores em EAD sobre os indicadores de efetividade de
treinamento na autoavaliago.

Da mesma maneira, as analises no PROCESS mostraram que as rea¢cdes moderam
tanto o efeito de BF sobre IP (5=0,06; p<0,05), como sobre IA (5=0,05; p<0,05). Isso
demonstra que para os participantes satisfeitos com os procedimentos instrucionais do
curso, os efeitos de BF sobre IP/IA diminuem.
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Para os participantes do treinamento com pontuagdes mais baixas (RP=3,73; 95%
Cl = [+1,6214; +2,9408]) a moderadas (RP=4,21; 95% CI = [+0,2982; +0,5992]) em

reacdes, BF teve efeito positivo sobre IP. Entretanto, aqueles com médias mais altas

(RP=4,70 em uma escala de 5 pontos), o efeito tornou-se insignificante (95% CI = [-

0,5142; +0,0113]).

O oposto ocorreu no caso da moderacdo do impacto em amplitude, pois

justamente para os egressos mais satisfeitos (RP=4,69 em uma escala de 5 pontos), BF
teve efeito positivo sobre 1A (95% CI = [+0,0137; +0,0731]). Para os demais, com as
médias mais baixas (RP=3,73; 95% CI = [-0,0549; +0,0273]) e moderadas (RP=4,21;
95% CI =[-0,0108; +0,0404]), o efeito foi insignificante. Os efeitos relatados podem ser

observados nas Figuras 32 e 33.

5,00

Impacto em Profundidade (IP)

4,00

Efeito de BF sobre IP em funcéo de RP
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Barreiras e Facilitadores em EAD

Figura 32. Relagdo entre as barreiras e facilitadores em EAD e o impacto em profundidade em funcéo das

reacdes ao curso.
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Figura 33. Relacéo entre as barreiras e facilitadores em EAD e o impacto em amplitude em fungéo das
reagdes ao curso.

A observacéo das Figuras 32 e 33 mostra que as barreiras e facilitadores em EAD
foram preditores mais fortes de impacto quando os niveis de satisfacdo com o curso foram
mais altos do que quando foram mais baixos. O efeito das barreiras e facilitadores em
EAD sobre o desempenho geral parece depender da satisfagdo com o curso: 0s egressos
com niveis baixos de reacdes avaliam de maneira menos favoravel o impacto do
treinamento no trabalho. Contudo, essa influéncia provocada pelas reacdes sobre o efeito

de BF sobre IP/IA foi pouco expressiva.

Moderacdo do suporte a transferéncia sobre as estratégias de aprendizagem

Foram testados cada um dos fatores das estratégias de aprendizagem (EAL, EA2,
EA3 e EA4) e os de suporte a transferéncia (SS, SC e SM), incluindo-se as variéveis de
interacdo em sucessivas regressdes hierarquicas para testar a variacdo do R?, na auto e
heteroavaliacao de impacto em profundidade e em amplitude.

Na heteroavaliacdo de impacto em profundidade e em amplitude, o suporte a
transferéncia ndo moderou as estratégias de aprendizagem. Na autoavaliacdo, 0s
resultados significativos que indicam o papel moderador de SP sobre EA, podem ser

observados na Tabela 87.
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Tabela 87. Papel moderador do suporte a transferéncia sobre as estratégias de aprendizagem na explicacao
de impacto do treinamento no trabalho.

Estratégia de aprendizagem Suporte a AR? p VD
transferéncia

EAL (cognitivas e busca de ajuda) SM (suporte material) 0,008 0,085**  IPauto
[0,214-0,206]

EA2 (controle da emocéo) SM (suporte material) 0,003 0,055* IPauTo
[0,182-0,179]

EAS3 (elaboracéo e aplicacéo SC (suporte de pares) 0,004 -0,059**  1AauTo

pratica) [0,290-0,286]

Nota: **p<0,05; *p<0,10

Os resultados mostram que na explicagdo do impacto do treinamento no trabalho,
além da influéncia direta das estratégias de aprendizagem (IP: EA3; IA: EAL, EA3 e EA4)
e do suporte a transferéncia (IP/IA: SC e SM), SP altera a relacéo direta entre a VI [EA]
e as VDs [IP/I1A], atuando como variavel moderadora.

No caso das estratégias cognitivas e busca de ajuda [EA1], ndo havia sido
encontrada contribuigdo significativa desse conjunto de estratégias de aprendizagem na
explicacdo direta de IP na autoavaliacdo — apenas de IA. Mas, a percepcao do suporte
material pelos participantes altera a relacdo de EA1 sobre IP (Figura 34), moderando tal
relacdo. No mesmo sentido, as estratégias de controle da emocdo [EA2], que nao
mostraram quaisquer efeitos significativos no modelo completo proposto, quando
moderadas pelo suporte material, tiveram contribuigdo na explicagéo de IP (Figura 35).
Por fim, as estratégias de elaboracdo e aplicacdo pratica [EA3] que foram igualmente
importantes na explicacdo de IP como de IA, quando moderadas pelo apoio de pares,
apresentaram uma influéncia negativa sobre IA (Figura 36). Somente as estratégias de

controle da motivacao [EA4] ndo sdo moderadas pelo suporte a transferéncia.

SUPORTE
MATERIAL

COGNITIVAS E

IMPACTO EM
PROFUNDIDADE
AUTO

BUSCA DE

ATUDA BZO,OSS**

Figura 34. Efeito moderador do suporte material sobre as estratégias cognitivas e busca de ajuda e o
impacto em profundidade na autoavaliag&o.
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Figura 35. Efeito moderador do suporte material sobre as estratégias de controle da emocdo e o impacto
em profundidade na autoavaliacéo.
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Figura 36. Efeito moderador do suporte de pares sobre as estratégias de elaboracéo e aplicacdo pratica e o
impacto em amplitude na autoavaliacéo.

O efeito moderador dos diferentes tipos de suporte (SM e SC) sobre as estratégias
de aprendizagem EA2 e EA3 e os impactos (IP/1A), também foi encontrado nas analises
no PROCESS. O suporte material modera o efeito de EA2 sobre IP ($=0,05; p<0,10), e 0
suporte de pares modera o efeito de EA3 sobre 1A ($=-0,06; p<0,05), ou seja, para 0s
participantes que percebem o apoio material oferecido pela organizacédo, os efeitos de
EAZ2 sobre o impacto em profundidade (IP) s&o atenuados — ou permanecem inalterados
como mostra a representacdo grafica na Figura 37; ja para aqueles cujo suporte dos
colegas de trabalho (pares) é percebido, aumentam-se os efeitos de EA3 sobre o impacto
em amplitude (1A).

De maneira indistinta, para os participantes do treinamento com médias — escala
de 5 pontos — baixas (SM=2,90; 95% CI = [+0,0895; +0,2294]), moderadas (SM=3,76;
95% CI = [+0,1496; +0,2648]) ou altas (SM=4,62; 95% CI = [+0,1710; +0,3389]) em
suporte material, EA2 teve efeito positivo sobre IP. Da mesma forma, para 0s egressos
com pontuagdes baixas (SC=2,78; 95% CI = [+0,4310; +0,5698]), moderadas (SC=3,64;
95% CI = [+0,3902; +0,4940]) ou altas (SC=4,51; 95% CI = [+0,3075; +0,4601]) em
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suporte de pares, EA3 teve efeito positivo sobre IA. Os efeitos descritos podem ser

observados nas Figuras 37 e 38.
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Figura 37. Relacdo entre as estratégias de aprendizagem de controle da emocdo e o impacto em
profundidade em funcéo do suporte material.
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Figura 38. Relacdo entre as estratégias de aprendizagem de elaboracéo e aplicacdo pratica e o impacto em
amplitude em fungéo do suporte de pares.
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A Figura 37 mostra que, na verdade, as estratégias de controle da emocdo nédo
predisseram o impacto em profundidade segundo os niveis de percep¢do do suporte
material, como indicado por meio das analises estatisticas de moderacado. Ja a Figura 38
indica que as estratégias de elaboragdo e aplicacdo préatica foram preditoras mais fortes
de impacto em amplitude quando os niveis de percepcao de suporte de pares foram mais
elevados do que quando foram mais baixos, ainda que essa diferenca seja pouco
pronunciada. 1sso aponta que quanto mais intensa for a percepc¢do de SC no ambiente de
trabalho, mais intensa é a percepcdo sobre as contribui¢fes do treinamento a distancia,
em termos do desempenho global (IA), de acordo com 0s egressos.

Apesar de terem sido realizadas analises complementares para a investigacdo do
papel de moderadores, a moderacdo estatistica encontrada do suporte a transferéncia
sobre as estratégias de aprendizagem na explicacdo de impacto do treinamento no
trabalho ndo faz sentido tedrico. As estratégias de aprendizagem, por serem variaveis
perceptuais e respondidas apenas pelos funcionarios que participaram do treinamento
quanto a utilizacgdo no momento de estudo do material do curso, e 0 suporte a
transferéncia, variavel contextual alcancada apos a finalizacdo do treinamento e que
envolve a percepgdo de aspectos do meio, ndo poderia atuar como moderador desta
relacdo entre os diferentes tipos de estratégias de aprendizagem usados e a aplicacdo do
aprendido no ambiente de trabalho — transferéncia de competéncias adquiridas. Contudo,
optou-se por manter tais analises, pois podem servir como guias, que devem ser
aperfeicoadas nas proximas pesquisas realizadas com essas mesmas variaveis

combinadas a outras diferentes.

Moderacao das reacoes sobre as estratégias de aprendizagem

Ao testar o papel moderador das reacbes sobre os tipos de estratégias de
aprendizagem (EALl, EA2, EA3 e EA4), na auto e heteroavaliacdo de impacto em
profundidade e em amplitude, encontraram-se resultados significativos, ou seja, houve o
incremento do valor de R? na autoavaliacéo de IP: [EA1* x RP*: 5=0,065] (AR?=0,004
[0,276 - 0,272]; p<0,05), indicando que a varidvel RP modera a relagdo entre as
estratégias de aprendizagem cognitivas e busca de ajuda e o impacto do treinamento no
trabalhno em profundidade (ver Figura 39). Portanto, a influéncia das estratégias
cognitivas e busca de ajuda [EAL] sobre IP, provavelmente, depende da satisfacdo do

treinando com o curso.
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Figura 39. Efeito moderador de reagdes aos procedimentos instrucionais sobre as estratégias cognitivas e
busca de ajuda e o impacto em profundidade na autoavaliacdo.

As reacBes ndo foram as unicas moderadoras da relacdo entre as estratégias
cognitivas e busca de ajuda e o impacto em profundidade na autoavaliacdo. Como
apresentado anteriormente, conforme mostra a Figura 34, o suporte material também
exerceu um papel moderador entre EA1 e IP. Portanto, novamente, o suporte material e
a reacdo ao curso tiveram juntos uma dupla moderacdo entre essa VD e as estratégias
cognitivas e busca de ajuda (Figura 40) — similar ao ocorrido com as barreiras e
facilitadores em EAD.
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Figura 40. Moderadores das estratégias de aprendizagem cognitivas e busca de ajuda sobre o impacto em
profundidade na autoavaliagéo.

Resultados semelhantes foram encontrados por meio das analises realizadas no
PROCESS. As reacdes moderam o efeito de EAL sobre IP (5=0,08; p<0,05), bem como
0 suporte material ($=0,06; p<0,01). Isso demonstra que para 0s participantes satisfeitos
com os procedimentos instrucionais do curso e que percebem o apoio material oferecido

pela organizacao, os efeitos de EAL sobre IP s&o atenuados.
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Igualmente para os participantes do treinamento com médias — escala de 5 pontos
— mais baixas (RP=3,69; 95% CI = [+0,0396; +0,1522]), moderadas (RP=4,18; 95% CI
= [+0,0949; +0,1806]) ou altas (RP=4,66; 95% CI = [+0,1237; +0,2355]) em reac0es,
EAL teve efeito positivo sobre IP. O mesmo ocorreu no caso da moderagdo do suporte
material, considerando uma escala com 5 pontos: para 0s egressos com pontuacdes mais
baixas (SM=2,89; 95% CI = [+0,0862; +0,2049]), moderadas (SM=3,76; 95% CI =
[+0,1541; +0,2470]) ou altas (SM=4,62; 95% CI = [+0,1942; +0,3169]) em SM, EA1 teve

efeito positivo sobre IP. Os efeitos expostos podem ser observados nas Figuras 41 e 42.

5,00

Efeito de EA1 sobre IP em funcdo de RP

cesdess Alto RP

i Baix0 RP

Impacto em Profundidade (IP)

4,24
‘. .............................

& 420
F4,18 — 4,14

4,00

Estratégias de Aprendizagem Cognitivas e Busca de Ajuda (EAL)

Figura 41. Relacdo entre as estratégias de aprendizagem cognitivas e busca de ajuda e o impacto em
profundidade em funcéo das reagdes ao curso.
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Impacto em Profundidade (IP)

e = 43

4,22

Estratégias de Aprendizagem Cognitivas e Busca de Ajuda (EAL)

Figura 42. Relagdo entre as estratégias de aprendizagem cognitivas e busca de ajuda e o impacto em
profundidade em funcéo do suporte material.

Conforme pode ser observado na Figura 41, as estratégias de aprendizagem
cognitivas e busca de ajuda foram preditoras mais fortes de impacto em profundidade
quando os niveis de satisfacdo foram mais elevados do que quando foram mais baixos —
embora essa diferenca seja pouco expressiva. A Figura 42 mostra que essas estratégias de
aprendizagem predisseram o impacto em profundidade segundo os niveis de percepgao
do suporte material de maneira quase inexpressiva. Portanto, segundo a inspecéo grafica,

parece ndo haver tal moderacéo antes constatada ou esta foi minima em magnitude.

3.4.5. Teste de hipbteses

O objetivo de verificacdo das hipoteses propostas foi cumprido. Os principais

resultados sao expostos a seguir.

Hia: As estratégias de aprendizagem serdo preditores positivos dos indicadores de
efetividade de treinamento.

Na autoavaliagdo, as estrategias de aprendizagem cognitivas e busca de ajuda
[EA1], elaboracdo e aplicacdo pratica [EA3] e controle da motivacdo [EA4] tiveram

contribuicéo positiva na explicacdo dos indicadores de efetividade de treinamento. Tanto
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para o impacto em profundidade como em amplitude, as estratégias de elaboracéo e
aplicacdo pratica foram importantes e fortes preditores, sendo que no caso do impacto em
profundidade, foram as Unicas estratégias de aprendizagem que contribuiram para a sua
ocorréncia; ja para o impacto em amplitude, além destas, as estratégias cognitivas e busca
de ajuda, bem como as de controle da motivacdo também foram significativas.

Tais estratégias de aprendizagem referem-se aos trés tipos anteriormente
classificados: cognitivas, comportamentais e autorregulatorias. As duas primeiras,
juntaram-se em um mesmo fator — elaboracdo (cognitiva) e aplicacdo prética
(comportamental); repeticdo e organizacdo (cognitivas) e busca de ajuda
(comportamentais) — indicando que, possivelmente, em treinamentos online e
corporativos, ndo sdo diferenciadas pelos participantes e constituem-se como um
conjunto similar e util de estratégias a serem escolhidas no momento de estudo,
contribuindo para assimilar os contetdos ensinados e posteriormente aplica-los no
contexto de trabalho. Por outro lado, as autorregulatdrias, mantiveram-se separadas em
dois fatores distintos (controle da emocéo e controle da motivagéo), mas apenas o controle
da motivacdo mostrou-se preditor significativo de impacto em amplitude. O controle da
emocdo ndo entrou como variavel preditora dos indicadores de efetividade de
treinamento; inclusive, no impacto em amplitude, o seu coeficiente de regresséo possui
sinal negativo. Portanto, as estratégias de aprendizagem de controle da emocéo foram as
Unicas que nao entraram como preditoras significativas dos indicadores de efetividade de
treinamento — embora tenham apresentado efeitos indiretos positivos sobre o0 impacto em
amplitude na autoavaliagéo.

Ja na heteroavaliacdo, as estratégias cognitivas e busca de ajuda [EA1] foram as
Unicas que estiveram positivamente relacionadas ao impacto em amplitude quando foram
introduzidos no modelo ambos tipos de impacto, em profundidade e em amplitude.

Como de quatro variaveis latentes, trés foram importantes preditores positivos dos

indicadores de efetividade de treinamento, confirma-se quase completamente a Hua.

Hib: As estratégias de aprendizagem autorregulatorias interferirdo mais sobre os
indicadores de efetividade de treinamento do que as estratégias cognitivas e
comportamentais.

As estratégias de aprendizagem autorregulatorias foram representadas pelo
controle da emocdo e controle da motivacdo. As primeiras ndo tiveram nenhuma

contribuicdo para a explicacdo dos indicadores de efetividade do treinamento; ja as
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segundas, entraram como preditoras do impacto em amplitude na autoavaliacdo. Embora
a contribuicdo do controle da motivacdo tenha sido significativa para a ocorréncia de
modificagbes no desempenho global dos egressos (impacto em amplitude), refuta-se a
Hib, uma vez que justamente as estratégias cognitivas e comportamentais, unidas nos
fatores EAL (cognitivas e busca de ajuda) e EA3 (elaboracdo e aplicagcdo prética),
estiveram presentes como preditores de ambos impactos e foram as mais expressivamente
responsaveis pela sua ocorréncia. Contrrio a0 que se esperava, as estratégias
autorregulatorias ndo interferiram mais sobre os indicadores de efetividade de
treinamento. Assim, as estratégias de aprendizagem cognitivas e comportamentais
tiveram maior influéncia sobre os indicadores de efetividade de treinamento do que as

autorregulatérias.

H2: A satisfacdo com os aspectos formais do curso sera preditor positivo dos indicadores
de efetividade de treinamento.

As reacOes aos procedimentos instrucionais foram preditores positivos dos
indicadores de efetividade de treinamento na autoavaliacdo. Os indicadores da qualidade
do curso (reacdo aos procedimentos instrucionais) foram importantes preditores do
impacto em profundidade e em amplitude na autoavaliagdo de treinamento. A satisfacao
com o curso parece influir no posterior processo de transferéncia das competéncias
adquiridas: 0s egressos mais satisfeitos com o treinamento aplicaram 0S novos
conhecimentos, habilidades e atitudes no trabalho. Portanto, confirma-se a Hz, apontando
as relacdes positivas e significativas das reagcdes com os indicadores de efetividade de
treinamento. Resultado ndo confirmado na heteroavaliacdo, jA que as reacdes dos
participantes ndo tiveram contribuicdo para a explicacdo do impacto segundo a avaliagdo

dos supervisores.

Hs: A satisfacdo com o desempenho do tutor serd preditor positivo dos indicadores de
efetividade de treinamento.
Hipdtese ndo testada, pois o treinamento avaliado possuia carater autoinstrucional,

portanto, ndo contava com a presenca de tutor, impossibilitando a avaliagdo desse quesito.

Hmed: As reacdes aos procedimentos instrucionais do curso mediardo o suporte a

transferéncia e os indicadores de efetividade de treinamento.
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A satisfacdo dos participantes com os procedimentos instrucionais teve influéncia
sobre a percepc¢éo do suporte recebido pela organizagdo ou por companheiros de trabalho
(chefes ou pares) e, por conseguinte, na ocorréncia de impacto. A explicacdo de impacto
possui relagdo com ambas varidveis, sendo que a percepcao do suporte a transferéncia
passa pela opinido dos participantes sobre os procedimentos instrucionais. Desse modo,
confirma-se a hipotese mediadora de que o suporte a transferéncia e os indicadores de

efetividade de treinamento sdo mediados pelas reagdes dos participantes com o curso.

Haa: O suporte a transferéncia de novas competéncias adquiridas em treinamento estara
positivamente relacionado aos indicadores de efetividade de treinamento.

Na autoavaliacdo, o0 suporte material e o suporte de pares tiveram contribuicao
positiva na explicagéo dos indicadores de efetividade de treinamento, tanto para o impacto
em profundidade como em amplitude. Na heteroavaliacdo, precisamente o suporte de
supervisores explicou a ocorréncia do impacto em profundidade. Portanto, pode-se
afirmar que a Hasa foi confirmada pelos resultados, mostrando que o suporte a transferéncia
se relaciona positiva e significativamente aos indicadores de efetividade de treinamento.
Em sintese, o suporte a transferéncia foi preditor significativo dos indicadores de
efetividade de treinamento, tanto na autoavaliacdo (suporte de pares e material) como na

heteroavaliagdo (suporte de supervisores).

Hab: O suporte psicossocial interferira mais sobre os indicadores de efetividade de
treinamento do que o suporte material.

Como o suporte de supervisores entrou como preditor na heteroavaliacdo de
impacto em profundidade, e o suporte de pares, na autoavaliacdo de ambos tipos de
impacto (profundidade e amplitude), juntamente ao suporte material, ratifica-se a Hap. A
presenca dos suportes de pares e de supervisores na autoavaliacdo e heteroavaliacéo,
respectivamente, confirma o papel importante do apoio psicossocial na ocorréncia do
processo de impacto do treinamento no trabalho. A percepcéo pelos participantes do apoio
advindo da organizacdo, ao fornecer os recursos materiais necessarios e propiciar o
ambiente fisico do local de trabalho adequado a transferéncia das novas habilidades,
também apresenta forte influéncia sobre o impacto em profundidade e em amplitude.

Resumindo, o suporte psicossocial foi preditor significativo de impacto do
treinamento no trabalho na autoavaliagdo (profundidade e amplitude) — juntamente ao

suporte material — e na heteroavaliacdo (profundidade). Assim, o suporte psicossocial
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interferiu mais que o suporte material sobre os indicadores de efetividade de treinamento.
Porém, o poder preditivo do suporte material em termos da magnitude do efeito sobre 0s

indicadores de efetividade foi superior que 0s dos demais suportes, supervisores e pares.

Hs: A medida em que os participantes perceberem os recursos como facilitadores e n&o
como barreiras sera positivamente relacionada com os indicadores de efetividade de
treinamento.

A variavel barreiras e facilitadores em EAD ndo entrou como preditora em
nenhum dos modelos. Na autoavaliacdo, ao lado das estratégias de aprendizagem
autorregulatérias de controle da emocéo e suporte de supervisores, ndo teve contribuicédo
significativa sobre os indicadores de efetividade de treinamento. A Hsdeve ser refutada,
pois as barreiras e facilitadores em EAD ndo foram preditores significativos dos
indicadores de efetividade de treinamento — contribui¢des nulas ou negativas.

Hmod: O suporte a transferéncia atuard como moderador da relagdo entre as barreiras e
facilitadores em EAD e os indicadores de efetividade de treinamento.

As barreiras e facilitadores em EAD foram moderadas pelo suporte material na
explicacdo dos indicadores de efetividade de treinamento em profundidade na
autoavaliacdo. Os achados indicaram a variavel suporte material como moderadora da
relacdo entre barreiras e facilitadores em EAD e o impacto do treinamento no trabalho
em profundidade na autoavaliacdo, embora a magnitude dessa relacdo tenha sido muito
pequena. Ratifica-se a Hmod, Uma vez que a influéncia das barreiras e facilitadores em
EAD sobre o impacto em profundidade parece ndo ocorrer de maneira direta, mas
moderada pela percepgéo de suporte material pelos egressos, com a ressalva sobre a baixa

expressividade dos indicadores encontrados.

He: Os participantes que aplicarem as novas competéncias diretamente em seus cargos
(impacto em profundidade) também modificardo seu desempenho global, motivacéo e
atitudes (impacto em amplitude).

Os resultados apontaram que o impacto em profundidade e em amplitude estdo
fortemente relacionados entre si. As analises que incluiram ambos tipos de impacto
simultaneamente no modelo mostraram que 0s participantes egressos que aplicaram as
novas competéncias diretamente em seus cargos também tiveram ganhos em seu

desempenho global, apoiando a He. Na autoavaliacdo, as estratégias de aprendizagem —

192



com excecdo das cognitivas e busca de ajuda —, as reagOes aos procedimentos
instrucionais e o suporte a transferéncia tiveram influéncia indireta positiva sobre a
explicacdo de 1A através de IP. Na heteroavaliacdo, as estratégias de elaboracao/aplicacédo
pratica e controle da motivacdo, além do suporte de supervisores, tiveram influéncia
indireta positiva sobre IA.

Os efeitos diretos da transferéncia de treinamento sobre o desempenho
subsequente do egresso (comportamento no cargo) relacionados aos objetivos
instrucionais (impacto em profundidade) teve forte influéncia sobre o desempenho global,
as atitudes e a motivacao do individuo (impacto em amplitude). Principalmente sob o
ponto de vista dos gestores (heteroavaliacdo), a percepcdo positiva de melhoria nos
desempenhos especificos acompanha a dos desempenhos gerais dos egressos — correlacdo
de alta intensidade (r=0,746) e alto coeficiente de regressao ($=0,878; p<0,000).

Em suma, os resultados obtidos levam a apoiar as hipoteses 1a, 2, 4a, 4b e 6, e a
refutar as hipéteses 1b e 5. A maioria das estratégias de aprendizagem mostrou-se preditor
significativo de impacto (Hia) — com excegdo das estratégias de controle da emocéo;
contudo, as estratégias autorregulatorias ndo foram mais importantes que as cognitivas e
comportamentais (Hip). A satisfacdo com os aspectos formais do curso prediz os dois
tipos de impacto (Hz2); a Hs ndo pode ser testada, pois o curso avaliado ndo dispunha de
tutoria. O suporte material e de pares tiveram efeito positivo sobre o impacto em
profundidade e em amplitude na autoavaliacdo, e 0 suporte de supervisores sobre o
impacto em profundidade na heteroavaliagcdo (Hsa). Com isso, confirma-se a Hab, de que
0 suporte psicossocial (supervisores e pares) interferiria mais sobre os indicadores de
efetividade de treinamento do que o suporte material, com a ressalva de que o poder
preditivo deste, em termos da magnitude do efeito sobre os indicadores de efetividade,
foi superior que os daquele.

Contrario ao que se esperava, a percepcao dos participantes dos recursos como
facilitadores e ndo como barreiras ndo esteve positivamente relacionada aos indicadores
de efetividade de treinamento (Hs). Os treinados que aplicaram as novas competéncias
diretamente em seus cargos também tiveram seu desempenho global modificado (Hs),
tanto sob a perspectiva dos proprios egressos quanto de seus supervisores. Quanto as
relacdes de mediacdo e moderacdo, as hipoteses foram confirmadas: as reaces dos
participantes com o curso mediam o suporte a transferéncia e os indicadores de

efetividade de treinamento (Hmed); € 0 suporte a transferéncia modera as barreiras e 0s
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facilitadores em EAD e o impacto do treinamento no trabalho em profundidade na
autoavaliacdo (Hmod).

Ainda com respeito aos mediadores e moderadores das relacfes entre as variaveis
antecedentes do modelo e o impacto do treinamento no trabalho, destaca-se o papel
mediador da varidvel “reacdo aos procedimentos instrucionais”, a qual diminuiu a
magnitude do relacionamento entre as VIs “suporte a transferéncia” e “estratégias de
aprendizagem” e as VDs, impacto em profundidade e em amplitude, na autoavaliagao. Os
moderadores, por sua vez, tiveram um papel fundamental na explicacéo de variaveis ndo
preditoras diretas de impacto, mas quando moderadas por “reagdo aos procedimentos
instrucionais” e/ou “suporte a transferéncia” mostraram-se significativas na sua
ocorréncia. As barreiras e facilitadores em EAD ndo entraram como preditores
significativos dos indicadores de efetividade de treinamento, mas quando moderadas pelo
suporte material explicaram IP, e pelas rea¢0es dos participantes, IP e 1A (autoavaliacdo).
No caso das estratégias de aprendizagem cognitivas e busca de ajuda [EA1] e controle da
emocdo [EA3], ambas ndo tiveram contribuicdo na explicacdo do impacto em
profundidade na autoavaliacdo; porém o suporte material e as reacfes moderaram a
relacdo entre EA1 e IP. No mesmo sentido, EA2 que ndo havia mostrado nenhuma
contribuicdo significativa no modelo de investigacdo, apresenta relagdo com IP ao ser
moderada pelo suporte material. Ainda, encontrou-se que o suporte de pares modera EA3
e IA. Dos quatro tipos de estratégias de aprendizagem existentes, apenas as
autorregulatérias de controle da motivacdo ndo foram moderadas pelo suporte a
transferéncia ou pelas reagcdes aos procedimentos instrucionais.

Portanto, o papel de mediadores e moderadores foi identificado na autoavaliacédo
de impacto. As reagdes aos procedimentos instrucionais foram mediadoras das relagoes
entre o suporte a transferéncia e as estratégias de aprendizagem e os indicadores de
efetividade de treinamento (profundidade e amplitude). Além disso, funcionaram como
moderadoras da relacdo entre as barreiras e facilitadores em EAD (IP/IA) e as estratégias
de aprendizagem cognitivas e busca de ajuda (IP). O suporte material moderou as
barreiras e facilitadores em EAD, as estratégias cognitivas e busca de ajuda e controle da
emocdo e o impacto em profundidade; e o suporte de pares moderou as estratégias de
elaboracdo e aplicacdo pratica e o impacto em amplitude. Concluindo, as reacBes atuaram
como mediadoras das relagfes entre as estratégias de aprendizagem e o suporte a
transferéncia e os impactos em profundidade e amplitude. Dentre 0os moderadores mais

importantes, as rea¢des destacam-se na moderacéo das barreiras e facilitadores em EAD
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e os impactos em profundidade e amplitude; o suporte material entre as estratégias
cognitivas e busca de ajuda e o impacto em profundidade; e o suporte de pares entre as
estratégias de elaboracdo e aplicacdo pratica e o impacto em amplitude. Vale ponderar
que algumas das relagcdes de moderagéo encontradas, como comentado anteriormente,
ndo apresentam sentido tedrico, pois foram analisadas medidas autorrelatadas (estratégias
de aprendizagem) e também variaveis situacionais (suporte a transferéncia de
treinamento).

As Tabelas 88, 89 e 90 mostram um resumo das relages significativas, preditivas
e de mediacdo/moderacdo, entre as variaveis de interesse identificadas na auto e
heteroavaliacao de impacto do treinamento no trabalho, em profundidade [IP] e amplitude
[1A].
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Tabela 88. Resumo das relacGes preditivas significativas na autoavaliacdo e heteroavaliacdo de impacto do treinamento no trabalho.

AUTOAVALIACAO (8)

HETEROAVALIACAO (§)

PREDITORES DIRETOS Ambas VDs Ambas VDs

IP 1A P A IP 1A P A

EA1 (cognitivas e busca de ajuda) -0,059* 0,088** - 0,110** - 0,069* - 0,052**

EA2 (controle da emocéo) - - - - - -

EAS3 (elaboracéo e aplicacdo pratica) 0,477* 0,250* 0,477* 0,093** - - -

EA4 (controle da motivacéo) - 0,143* - 0,129* - - -

RP (reacdes) 0,204* 0,318* 0,204* 0,247* - - -

SS (suporte supervisores) - - - 0,078** - 0,074** | -

SC (suporte pares) 0,081** 0,100** 0,081** - - - -

SM (suporte material) 0,158* 0,096** 0,159* - - - -

BF (barreiras/facilitadores em EAD) - - - - - -

IP> 1A - - 0,334* - - 0,878*

Notas: Os dados faltantes (-) representam efeitos ndo significativos omitidos da tabela; *p<0,000; **p<0,05; *p<0,10

Tabela 89. Resumo das relacfes de mediacdo na autoavaliacdo de impacto do treinamento no trabalho.

EFEITO MEDIADOR DAS REACOES (RP)

VARIAVEIS

IMPACTO EM PROFUNDIDADE (IP)

IMPACTO EM AMPLITUDE (1A)

EAL (cognitivas e busca de ajuda)
EA2 (controle da emocéo)

EAS3 (elaboracéo e aplicacdo pratica)
EA4 (controle da motivacéo)

SS (suporte supervisores)

SC (suporte pares)

SM (suporte material)

0,10**
0,17**
0,15%*
0,16**
0,09**
0,09**
0,13**

0,11**
0,19**
0,20**
0,16**
0,09**
0,08**
0,13**

Nota: **p<0,05
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Tabela 90. Resumo das relacfes de moderacdo na autoavaliacdo de impacto do treinamento no trabalho.

EFEITO MODERADOR DAS REACOES (RP)

VARIAVEIS IMPACTO EM PROFUNDIDADE (IP) IMPACTO EM AMPLITUDE (1A)
EA1 (cognitivas e busca de ajuda) 0,08** -
BF (barreiras/facilitadores em EAD) 0,06** 0,05**

EFEITO MODERADOR DO SUPORTE MATERIAL (SM)

IMPACTO EM PROFUNDIDADE (IP)

IMPACTO EM AMPLITUDE (1A)

EA1 (cognitivas e busca de ajuda) 0,06**
EAZ2 (controle da emocéo) 0,05** -
BF (barreiras/facilitadores em EAD) 0,03** -

EFEITO MODERADOR DO SUPORTE DE PARES (SC)

IMPACTO EM PROFUNDIDADE (IP)

IMPACTO EM AMPLITUDE (1A)

EAS3 (elaboracéo e aplicacdo pratica) -

-0,03**

Notas: Os dados faltantes (-) representam efeitos ndo significativos omitidos da tabela; **p<0,05
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O proximo passo foi o teste do modelo completo contendo os preditores
significativos, inclusive os principais mediadores e moderadores. O programa AMOS
permite trabalhar com variaveis observadas (somando ou calculando a média dos itens de
cada escala) e, para testar os efeitos de moderacao, foi usada a varidvel criada com a
interacé@o entre a VI e a Vmod no SPSS. Depois, importou-se 0 arquivo de dados para o
AMOS ja com as interacdes para cada moderacéo.

Foram testados, sucessivamente, modelos com a inclusdo das variaveis, apontadas
nas analises anteriores, que apresentaram maior poder explicativo das VDs e que
correspondiam as hipdteses teoricamente formuladas. Primeiro, um modelo com todas as
VIs significativas (EAL, EA3, EA4, SM, SC e RP), bem como a Vmod (BFXSM) e a
Vmed (SMxRP). Segundo, um modelo com todas as VIs e a Vmed, mas sem a Vmod, a
qual obteve o pior coeficiente de regressdo (f) na explicacdo de IP. Terceiro, um modelo
sem a Vmod e EAL (estratégias cognitivas e busca de ajuda), que dentre as VIs
“estratégias de aprendizagem” obteve o pior valor de . Quarto, um modelo sem a Vmod,
EAL e EA4 (estratégias de controle da motivacdo). Quinto, um modelo sem a Vmod,
EAL, EA4 e o suporte de pares [SC]. Sexto, um modelo apenas com EA3 (estratégias de
elaboracdo e aplicacdo pratica), o suporte material [SM], e as reacdes [RP] como
preditores das VDs, tendo sido excluida a Vmed. No geral, os resultados obtidos
apontaram para baixos coeficientes de regressao das variaveis antecedentes testadas € a
falta de ajuste dos modelos, dentre os quais, comparativamente, 0 mais ajustado foi o
quinto, segundo a andlise do indicador de parciménia PRATIO (modelo com o menor
valor), no qual constavam as VIs: EA3, RP, SM e a Vmed (SMxRP), justamente as
variaveis que mais contribuiram, em termos da magnitude do efeito, sobre os indicadores
de efetividade de treinamento nos modelos parciais (preditores ou
mediadores/moderadores) anteriormente testados. A Tabela 91 sintetiza as informagoes
relatadas e os resultados obtidos.
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Tabela 91. Coeficientes de regressao para as relacdes entre as variaveis e indices de ajuste dos modelos.

I?/iﬁ,%\?gfs- COEFICIENTES DE REGRESSAO ()
SM — RP (Vmed) 0,290* 0,290* 0,290* 0,291* 0,290* -
SM — IP 0,063* 0,062** 0,061** 0,060** 0,085* 0,093*
SC —IP 0,074* 0,075* 0,075* 0,074* - -
EA3 — IP 0,362* 0,362* 0,361* 0,360* 0,365* 0,364*
BFxSM (Vmod) — IP 0,031** - - - - -
RP — IP 0,288* 0,290* 0,292* 0,294* 0,304* 0,303*
IP - IA 0,387* 0,387* 0,391* 0,406* 0,422* 0,426*
SM — IA 0,075* 0,074* 0,079* 0,084* 0,109* 0,102*
SC — IA 0,065* 0,066* 0,071* 0,077* - -
EAl — IA 0,063* 0,063* - - - -
EA3 — IA 0,149* 0,148* 0,172* 0,225* 0,225* 0,228*
EA4 — IA 0,116* 0,116* 0,132* - - -
INDICES DE AJUSTE DOS MODELOS
(1) Completo Sig. (2) Sem Vmod (3) Sem EAlL (4) Sem EA4 (5) Sem SC (6) Sem Vmed

CMIN/DF 89,86 126,149 140,325 161,910 234,446 245,120
TLI -0,120 -0,264 -0,318 -0,431 -0,699 -0,776
CFI 0,403 0,403 0,482 0,591 0,660 0,526
RMSEA 0,192 0,228 0,240 0,258 0,311 0,318
PRATIO 0,533 0,472 0,393 0,286 0,200 0,267

Notas: Os dados faltantes (-) representam as variaveis que foram retiradas das analises em cada modelo testado; *p<0,000; **p<0,05
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4, Conclusodes
4.1. Evidéncias de Validade dos Instrumentos de Medida

Este estudo logrou fornecer escalas inéditas, ap6s um criterioso processo de
adaptacdo e validacdo de instrumentos brasileiros, com boas caracteristicas
psicométricas, além da constru¢do de um instrumento de impacto do treinamento no
trabalho em profundidade. Por serem mais enxutas, consequéncia da reducdo do numero
de itens e do menor nimero de pontos nas escalas, sdo de simples aplicacdo. Foram
confirmadas a validade e a confiabilidade dos instrumentos, contemplando itens
representativos de cada fator, sendo importantes ferramentas de avaliacdo, Uteis ao
diagnostico da efetividade de treinamentos em ambientes corporativos. Além de poderem
ser utilizados e suas capacidades preditivas testadas em outros contextos educacionais e
amostras.

A adequacdo dos instrumentos produzidos foi corroborada por meio de rigorosas
andlises estatisticas, que apontaram para as evidéncias de validade de construto, e 0 bom
ajuste dos modelos, tendo suas estruturas fatoriais provadas. Medidas mais
parcimoniosas, alem de validas e confiaveis, tornam-se mais faceis e rapidas de
responder, agilizando o processo de aplicagéo quando da coleta de dados em avalia¢Oes
em geral, sendo mais adequadas ao contexto corporativo, implicando ainda na produgéo
de resultados fidedignos. Se até mesmo o treinamento foi feito durante a jornada de
trabalho, a aplicacdo de instrumentos para sua avaliacdo provavelmente também
competira com as atividades laborais dos participantes, podendo afetar, por exemplo, a
qualidade dos resultados obtidos e 0 nimero de respondentes alcangados, especialmente
se a avaliacdo for demasiadamente longa e demorada.

Tais instrumentos servem para mensurar: a frequéncia e o padrdo de uso de
estratégias de aprendizagem por participantes de diversas agdes educacionais, presenciais
ou a distancia (Anexo P); a satisfagdo de participantes de eventos educacionais online
quanto a diversos aspectos do curso (Anexo Q); os diferentes tipos de apoio percebidos
por participantes de treinamento, afetando na transferéncia de competéncias para o
trabalho (Anexo R); as diferentes barreiras que podem ser encontradas durante um
treinamento, impactando em seus resultados (Anexo S); e o grau de aplicacdo das novas
competéncias adquiridas em treinamento no trabalho, afetando o comportamento no
cargo (Anexo T) e o desempenho geral dos trabalhadores, incluindo suas atitudes e sua

motivacao (Anexo U).
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Quanto ao instrumento de Estratégias de Aprendizagem, a solucdo de quatro
fatores apresenta sentido tedrico, tendo sido encontrada em um estudo anterior (Martins
& Zerbini, 2014b), mas com um agrupamento diferente de algumas estratégias de
aprendizagem. Os quatro fatores sdo compostos por estratégias de aprendizagem
cognitivas e busca de ajuda, controle da emocdo, elaboracdo e aplicacdo pratica, e
controle da motivacdo. Outros estudos também encontraram estruturas com um numero
reduzido de fatores (Borges-Ferreira, 2005; Zerbini et al., 2015), em comparag¢do com a
versdo original, em que os diferentes tipos de estratégias cognitivas foram agrupados no
mesmo fator, ou mesmo junto as estratégias comportamentais. E possivel que ocorra uma
mudanca na estrutura fatorial da escala de estratégias de aprendizagem encontrada neste
estudo dependendo de aspectos como complexidade do curso, caracteristicas amostrais e
organizacionais, que podem ser mais explorados em pesquisas posteriores.

Apenas alguns estudos nacionais incluiram os itens autorregulatérios na escala,
por causa das particularidades (natureza e complexidade) dos cursos avaliados, ou
supondo a pouca influéncia desse tipo de estratégia sobre a explicacdo dos
comportamentos no trabalho — o que deve ser ainda melhor investigado em pesquisas
futuras, devido as recentes recomendacdes sobre este tema (ver Aguinis & Kraiger, 2009;
Burke & Hutchins, 2007), e os achados do presente estudo. Os resultados mostram que a
manutencdo de dois componentes separados de estratégias autorregulatérias (controle da
emocao e controle da motivacgdo) na estrutura fatorial da escala atual — validada em um
contexto organizacional, com uma amostra de trabalhadores que participou de um
treinamento online — confirmam a importancia de manter os itens no instrumento, como
ja ocorreu previamente em Zerbini e Abbad (2008a), Martins e Zerbini (2014b) e Zerbini
et al. (2015). Além disso, como as estratégias cognitivas e comportamentais, elas foram
preditores significativos dos indicadores de efetividade de treinamento, parecendo ser
estratégias diferenciais para ajudar no processo de aprendizagem em contextos virtuais
de ensino.

A solucéo unifatorial encontrada para o instrumento de Reacdo aos Procedimentos
Instrucionais em EAD também apresenta sentido tedrico. A adaptagdo do instrumento
eliminou um elevado numero de itens (8), que corroborado pela presenca de
multicolinearidade — existéncia de pares de itens altamente correlacionados entre si —
indicava a repeticdo de conteddo ou sobreposicdo de aspectos avaliados pelo instrumento
original (Martins & Zerbini, 2015). Os estudos anteriores com a medida optaram pela néo

exclusdo de itens por se tratarem das primeiras aplicagdes e testagens dos instrumentos
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em contextos especificos a distancia (Borges-Ferreira, 2005; Silva, 2004; Zerbini &
Abbad, 2009; Zerbini & Abbad, 2010). Contudo, a literatura mostra que instrumentos
destinados a medir reages costumam ter um nimero bastante reduzido de itens em
solugdes unifatoriais (e.g. Klein et. al, 2006), indicando que a exclusdo de itens e uma
adaptacdo mais expressiva da escala eram necessarias para gerar um instrumento mais
parcimonioso, rapido e facil de aplicar. Tal objetivo foi alcancado com a producdo de
uma nova versdo que incidiu sobre a multicolinearidade entre os itens da medida, sendo
esta extinguida, e mantendo-se as excelentes qualidades psicométricas do instrumento.

Da mesma forma, os resultados confirmaram as evidéncias de validade e
confiabilidade da medida Barreiras e Facilitadores em EAD, que manteve o valor do
indice de consisténcia interna (0¢=0,98) mesmo com a exclusdo de cinco itens de sua
estrutura na AFC — além de ter sofrido importantes modificagdes, como o corte brusco do
namero de itens (reducdo de 45 itens), no processo de adaptagdo. Os ganhos com a
adaptacao realizada no instrumento séo consideraveis, uma vez que logrou-se diminuir o
numero de itens, mantendo-se as qualidades psicométricas do instrumento; inclusive,
houve a melhora do indice de consisténcia interna e da estrutura empirica com menos
fatores (dimenséo unifatorial).

A estrutura empirica encontrada para o instrumento de Suporte a Transferéncia de
Treinamento mostrou-se adequada tanto teérica como empiricamente e valida a adaptacéo
feita no instrumento, na qual os tipos de suporte psicossocial (supervisores e pares) foram
medidos separadamente, além do suporte material oferecido pela organizagdo. A grande
modificacéo realizada no instrumento de Abbad e Sallorenzo (2001) foi adequar os itens
com foco na acdo, ja que as medidas, apesar de abordar conjuntamente o apoio de
supervisores e colegas como pressupde o0 conceito de suporte psicossocial a transferéncia,
0 separavam em seus itens: alguns deles avaliavam somente o apoio oferecido pelos
supervisores e outros, em menor numero, 0 apoio dos pares. A escala adaptada apresenta
vantagens ao diferenciar o suporte psicossocial, pois permite avaliar os dois tipos de
suporte e em que medida seu oferecimento é percebido pelos egressos de treinamentos,
bem como tal separacgdo possibilitara a realizacdo de analises para verificar se hd um apoio
mais importante que o outro e seus efeitos sobre o impacto do treinamento no trabalho.
Ou ainda, quando pertinente, avaliar somente 0 apoio de supervisores ou o de pares.

A estrutura empirica unidimensional do instrumento de Impacto do Treinamento
no Trabalho em Amplitude, bem como sua estrutura tedrica foram confirmadas. A

adaptacdo do instrumento foi motivada por recomendagfes dadas em estudos anteriores
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com a medida (Pilati & Abbad, 2005), que indicaram ajustes a serem realizados, como a
eliminacdo de itens. Ao encontrarem indicadores de ajuste satisfatorios na AFC, 0s
autores optaram pela ndo exclusdo de itens; porém, apontaram possibilidades de
aprimorar a escala por meio da substituicdo ou da supressdao de itens superpostos
(presenca de covariancia), eliminando a redundéncia existente. Acatando tais sugestoes,
ajustes e cortes foram realizados no instrumento, e a adequacdo das modificacdes
realizadas no mesmo foi corroborada pelas analises estatisticas previamente descritas,
apontando para as evidéncias de validade de construto e o ajuste do modelo da estrutura
fatorial provado. Vale salientar que também foram encontradas evidéncias empiricas de
validade da escala Impacto do Treinamento no Trabalho em Profundidade, que pode ser
considerado um instrumento adequado para mensurar os resultados especificos do curso
“Eficiéncia Operacional”.

As medidas produzidas, em portugués e castelhano, podem auxiliar no
desenvolvimento de pesquisas na area de avaliacdo de treinamentos em paises nativos em
ambos idiomas — embora ainda seja necessario verificar as evidéncias de validade de
construto e estrutura fatorial das medidas em espanhol por meio da aplicacdo em amostras
compativeis. Sugere-se a sua aplicacdo em contextos e amostras diferentes, tanto em
instituicGes de ensino como organizacgdes de trabalho, pois essas variaveis, mensuradas
por meio das escalas produzidas, mostraram-se boas preditoras de resultados de

desempenho e da aplicacdo do aprendido no trabalho.

4.2. ImplicagBes Empiricas — Teste de Hipdteses dos Modelos

Os principais beneficios empiricos trazidos pelo presente estudo referem-se a
verificacdo da efetividade de treinamento por meio de auto e heteroavaliagdo do impacto
do treinamento no trabalho; ademais da realizacéo do estudo especifico dos mecanismos
de mediacdo/moderacdo existentes no modelo de investigacdo proposto, baseado no teste
de hipoteses teoricamente formuladas.

Além de atestar os efeitos conhecidos e comprovados na literatura dominante
sobre os fortes e consistentes preditores do impacto do treinamento no trabalho, e.g. 0
suporte a transferéncia, também elucida a significativa contribuicdo de variaveis
individuais na predicdo da varidvel em foco, adicionando elementos que esclarecem o

processo de transferéncia de competéncias no trabalho por meio das explicagfes dadas
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pelos mecanismos de mediacdo e moderacdo participes nesse fenémeno, o que traz
importantes subsidios a area de avaliacdo de treinamentos.

Na autoavaliacdo de treinamento, todos os tipos de estratégias de aprendizagem
estiveram positivamente relacionados com um ou ambos indicadores de efetividade de
treinamento, com excecdo das estratégias autorregulatérias de controle da emocao.
Especialmente as estratégias de elaboracdo e aplicacdo pratica explicaram a ocorréncia
do impacto em profundidade e em amplitude na autoavaliacdo — resultado similar ja foi
previamente encontrado (Branddo & Borges-Andrade, 2011; Pantoja & Borges-Andrade,
2009; Pilati & Borges-Andrade, 2012; Zerbini & Abbad, 2005, 2008a, 2010a), indicando
a importancia das estratégias cognitivas e comportamentais na explicacdo do processo de
aprendizagem e transferéncia de competéncias em organizacdes e trabalho. O impacto em
amplitude também foi predito pelas estratégias de elaboracdo e aplicacdo pratica,
acrescidas das estratégias cognitivas e busca de ajuda e as de controle da motivacdo. Na
heteroavaliacdo, somente as estratégias cognitivas e busca de ajuda contribuiram para
explicar o impacto em amplitude. Os participantes que refletiram sobre os novos
conteddos e suas implicacGes, consideraram as conexdes entre o material do curso e o seu
conhecimento anterior, e identificaram situac@es diarias em que eles poderiam aplicar o
conteddo na pratica, obtiveram os melhores resultados de transferéncia, considerando o
seu desempenho especifico e global. Tais estratégias sdo compativeis com a amostra de
participantes formada por trabalhadores: relacionar o novo conhecimento ao ja obtido, e
tentar perceber a utilidade e a aplicabilidade que tera em atividades praticas diarias de
trabalho, pode ser de grande importancia. Coincidentemente, essas estratégias
(elaboracédo e aplicacdo pratica) foram as mais utilizadas pela amostra, pontuando as
maiores médias de acordo com os resultados descritivos, juntamente com as estratégias
autorregulatérias de controle emocional e motivacional.

Por outro lado, as estratégias comportamentais (busca de ajuda interpessoal e ao
material didatico) apresentaram as menores médias, indicando que os participantes ndo
pesquisaram outras fontes de informacdo (sites da web, documentos, manuais de
instrucGes, programas de computador, etc.), além daquelas disponiveis no material do
curso, nem buscaram a ajuda de outros colegas de trabalho para tirar davidas. A auséncia
de ferramentas interativas na plataforma virtual pode explicar a baixa frequéncia do
comportamento proativo de solicitar ajuda de outras pessoas e fazer-lhes perguntas sobre
0 conteudo do material do curso. Pode apontar também para o fato de que o material

fornecido poderia ter sido suficiente para resolver quaisquer davidas, ou ainda para a
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baixa complexidade do curso, que ndo exigiu mais explica¢des, quer de outras pessoas ou
de outros materiais. Tal achado merece atencdo, pois esse tipo de estratégia contribuiu
para a ocorréncia da transferéncia de treinamento, afetando o desempenho geral (impacto
em amplitude) dos egressos neste estudo, além de ja ter sido apontada como fator que
exerce um importante papel para a aquisicdo, retencdo e transferéncia de novas
competéncias em ambito laboral (Pantoja & Borges-Andrade, 2009).

Em relacdo a explicacdo inferior das estratégias autorregulatérias sobre o0s
resultados de desempenho, algumas justificativas razoaveis estdo relacionadas com a
natureza (predominantemente cognitiva), a curta duracdo (2 horas) e a baixa
complexidade do treinamento. Este, pode ndo ter exigido o uso de estratégias que
previnem dispers6es de concentracdo causadas por sentimentos de ansiedade e controle
da motivacdo, uma vez que as metas de aprendizagem eram muito simples — embora os
resultados descritivos informam que essas estratégias foram frequentemente utilizadas
pela amostra durante o curso.

A identificacdo das preferéncias no uso de estratégias de aprendizagem permite
verificar a adequacdo e a compatibilidade das estratégias de ensino adotadas as estratégias
de aprendizagem mais utilizadas pelos participantes, incidindo sobre o planejamento
instrucional de cursos online, tornando-os mais adequados ao publico-alvo. Os resultados
obtidos contribuem para que participantes possam ser treinados nas estratégias mais
efetivas ou recebam orientagdes prévias a execucgdo do curso, ou ainda que alteragdes nos
procedimentos de ensino sejam realizados em treinamentos subsequentes. Além disso,
aquelas estratégias favoritas e mais frequentemente elegidas pela clientela, mas que nédo
entraram como explicativas do impacto do treinamento no trabalho neste estudo, devem
continuar a ser investigadas, pois em outros contextos e amostras podem ser importantes
e preditoras de impacto. Ou, ao contrério, podem ser comprovadas como inadequadas a
alguns tipos de cursos especificos — considerando-se sua natureza, complexidade e
modalidade de entrega, por exemplo —, podendo levar ao insucesso do processo de
aplicacdo de competéncias recém-adquiridas no trabalho.

Os efeitos das reacBes e do suporte a transferéncia bem-sucedida das novas
competéncias aprendidas em treinamento para o trabalho foram corroborados. Os
egressos que relataram estar satisfeitos com os procedimentos formais do curso avaliado
e que perceberam o0s apoios oriundos da organizacdo (recursos materiais, condi¢des de
trabalho, etc.) e dos companheiros de trabalho, principalmente de seus pares, foram 0s

que tiveram seus desempenhos modificados, tanto em termos especificos (impacto em
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profundidade) como gerais (impacto em amplitude). Esses resultados confirmam achados
ja cotejados em inumeras investigacdes prévias (Blume et al., 2010; Chiaburu, 2010;
Gunawardena et al., 2010; Homklin et al., 2014; Joo et al., 2011; Mourdo et al., 2014;
Pham et al., 2012; Pilati & Borges-Andrade, 2012; Simosi, 2012; Zerbini & Abbad,
2010a) e indicam a pertinéncia de se continuar medindo os niveis de satisfacdo pos-
treinamento e os suportes oferecidos para a producdo de consequéncias positivas sobre a
performance no trabalho de participantes de eventos instrucionais. O quéo satisfeitos os
egressos ficaram com a formac&o e tiveram a percepcdo de suporte a transferéncia dos
novos conhecimentos e habilidades importam e geram implicacdes de carater aplicado: o
treinamento sera transferido para o ambiente de trabalho a medida que essas condigdes
tenham sido atendidas. Por isso, deve-se seguir avaliando as reacdes afetivas e de
utilidade do treinamento ao final do programa, bem como os apoios material e
psicossocial fornecidos.

A inclusdo de hipdteses mediadoras e moderadoras para a investigacdo das
influéncias desses mecanismos na explicacéo dos fendmenos relacionados a mudanca no
desempenho provocada pelo curso a distancia, proporcionaram aprimoramento dos
modelos explicativos dos efeitos dessa ac¢do instrucional para o impacto do treinamento
no trabalho, configurando-se como uma grande contribui¢do do presente estudo. Embora
haja relacbes de mediacdo e moderagdo propostas teoricamente, sdo ainda muito escassas
pesquisas que as investigam dentro da area de avaliagdo de TD&E (Chiaburu & Tekleab,
2005; Nijman et al., 2006; Zumrah & Boyle, 2015), principalmente na esfera nacional. A
identificagcdo do papel moderador do suporte material sobre as barreiras e facilitadores
em EAD é particularmente importante porque enfatiza sua relevancia como fator
potencializador, enquanto determinante situacional, na predicdo da transferéncia de
competéncias aprendidas. No caso em que as barreiras e facilitadores entrassem como
preditores significativos de impacto, mostrando de fato que os obstaculos ao desempenho
podem interferir sobre os efeitos dos indicadores de efetividade de treinamentos a
distancia, esse papel moderador do suporte poderia ter sido mais proeminente. Além
disso, a mediacdo das reacOes, principalmente sobre a percep¢do do suporte a
transferéncia de treinamento, também acresce significativas informacdes a respeito do
papel da satisfacdo na explicacdo das variaveis critério e indica que essa medida deve
permanecer nos modelos de avaliagdo de treinamento nas empresas, e que seus efeitos
como mediadora/moderadora precisam ser testados. Esses achados certamente sdao ainda

prematuros, devido as baixas contribuicbes estatisticas das variaveis
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mediadoras/moderadoras, mas antecipam resultados que podem ser melhor investigados
a fim de que alcancem um carater mais definitivo, futuramente. Avangos sobre o papel
mediador e moderador de variaveis, como as reac@es e o suporte a transferéncia, poderao
auxiliar na explicagdo dos porqués e sob que circunstancias outras VIs interferem sobre
o fendmeno do resultado do treinamento no desempenho dos egressos, e devem ser
incluidas em modelos de investigacdo para melhor aclarar o processo de transferéncia de
competéncias no trabalho.

A Dbaixa contribuigdo significativa das varidveis antecedentes estudadas na
explicagdo do impacto do treinamento no trabalho na heteroavaliagdo pode ser devido a
natureza das medidas utilizadas, todas perceptuais, e a existéncia de mecanismos de
mediacdo/moderacdo entre as variaveis ndo identificados. Vale lembrar que, no presente
trabalho, aos gestores foram aplicados apenas os instrumentos de avaliagdo de impacto
(profundidade e amplitude), e ndo os demais (reacGes, estratégias de aprendizagem,
suporte a transferéncia, etc.). Talvez por esse motivo, justamente o suporte de
supervisores e as estratégias cognitivas e busca de ajuda foram as unicas variaveis que
contribuiram para a explicacdo da variabilidade de impacto em profundidade e em
amplitude, respectivamente, pois expressam comportamentos mais diretamente
relacionados ao processo de transferéncia de competéncias. A natureza das medidas de
avaliacdo, prioritariamente autorreferente, pode referir-se mais a padrdes sistematicos de
respostas aos instrumentos, do que aos fendmenos estudados (Meneses & Abbad, 2003),
dificultando o alcance da predicdo de impacto do treinamento no trabalho. Em segundo
lugar, os mecanismos de mediacdo e/ou moderagdo podem ser decisivos para explicar a
influéncia indireta de variaveis sobre resultados de treinamento. Embora neste estudo ndo
foram encontrados mediadores e moderadores entre as variaveis investigadas na
heteroavaliacdo, as pesquisas futuras devem centrar-se nesse importante aspecto e seguir
buscando explicar o conjunto de variaveis que contribui significativamente para a

compreensdo do fendmeno do impacto do treinamento no trabalho.

4.3. Implicacdes Tedrico-Metodoldgicas

As implicaces tedricas conduzem ao desenvolvimento de um campo do saber ao
fornecer novas ideias, significativas e inéditas, a literatura cientifica. Ainda que néo se
consiga produzir uma nova teoria, se as perguntas de pesquisa sao originais e relevantes,

0S avancos recentes ou mesmo as contribuicbes potenciais dos estudos trazem
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conhecimentos importantes a area. Por outro lado, auxiliando esse desenvolvimento,
encontram-se 0s aspectos metodoldégicos que incluem a amostragem (adequacdo das
fontes e niveis), o desenho do estudo (perguntas de pesquisa e hipoteses), as medidas
utilizadas (validade e confiabilidade) e as anélises conduzidas (robustez e fidedignidade).
Combinados, esses fatores podem levar a que progressos sejam conquistados do ponto de
vista tedrico.

Algumas implicacBes importantes desta pesquisa para o desenvolvimento teérico-
metodoldgico foram a realizacdo de uma extensa revisdo da literatura cientifica sobre
cada uma das variaveis de interesse na investigacdo, que abarca uma tematica de pesquisa
muito atual e de interesse tanto da area académica, como do contexto organizacional; e 0
uso de metodologias avancadas de analise de dados, que possuem significativa robustez
probatoria dos dados empiricos obtidos.

A ampla verificacdo dos progressos realizados atualmente no campo de avaliagdo
de TD&E, por meio do levantamento bibliografico, permitiu constatar as perguntas de
pesquisas comprovadamente testadas, os resultados replicados e confirmados, além das
lacunas que deveriam ser superadas para que novos avancos pudessem ser alcancados
através das investigacOes cientificas. A partir do exame detalhado do estado da arte que
caracteriza a area de conhecimento centrada na avaliacdo de TD&E, identificaram-se nas
publicacBes existentes os aspectos ja& amplamente abordados, e pdde-se entdo elaborar
perguntas especificas e hipdteses pautadas no referencial tedrico que atravessa a prépria
pesquisa, ratificando a sua originalidade e garantindo-se assim 0 seu compromisso ético
e social. Cumpriu-se o intuito fundamental de obter informaces sobre a situagéo atual da
tematica escolhida, por meio da analise das produ¢des com o mesmo enfoque de estudo
em campos de conhecimento diversos, refletindo e avaliando os pontos contraditérios, os
tipos de publicagdo (empirica, revisdo, teorica, relato de experiéncia), as metodologias,
as tendéncias e as lacunas.

Do ponto de vista metodoldgico, a utilizagdo de modelos mais sofisticados de
anélise de dados, como a modelagem por equacfes estruturais, permitiu chegar a
conclusdes distintas das ja publicadas na &rea ou inéditas, uma vez que as andlises de
regressdao multipla comumente aplicadas inviabilizam, muitas vezes, que as medidas
autorreferentes sejam percebidas como significativas quando incluidas junto as relativas
a aspectos externos, ou seja, situacionais, sobressaindo o poder explicativo das segundas
sobre as primeiras. 1sso ndo ocorreu na presente pesquisa, tendo sido encontrados, por

exemplo, resultados sobre a influéncia das estratégias de aprendizagem sobre o impacto
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do treinamento no trabalho, que se caracterizam como variaveis cognitivo-
comportamentais e de autorregulacdo do aprendizado; além dos mecanismos de
mediacdo/moderacdo atuantes no processo de transferéncia de competéncias, ainda tao

negligenciados nas investigacdes da area, sobretudo no Brasil.

4.4. Implicacdes Praticas

As implicaces praticas referem-se as novas orientacoes, a partir dos resultados
empiricos obtidos, que podem ser repassadas aos profissionais da area de avaliacdo de
programas de TD&E, influindo sobre o desempenho de suas atividades e facilitando as
intervencdes em contextos organizacionais e de trabalho.

Dentre os principais produtos deste estudo estd a proposicdo de medidas que
podem ser Uteis e aplicadas nesses ambientes, sendo instrumentos de diagndstico e de
intervencdo pertinentes aos processos avaliativos conduzidos em organizaces e trabalho.

A construcdo e o uso de instrumentos especificos a modalidade a distancia sao
imprescindiveis, considerando-se o grande avanco no oferecimento de cursos mediados
pela internet na atualidade, embora sejam escassas as validagdes estatisticas desse tipo de
medida nas pesquisas cientificas. A evidéncia dessa lacuna sinaliza para a necessidade de
mais investimentos em estudos que agreguem conhecimento e retornos a sociedade com
relagdo a avaliacdo de cursos EAD, e o fornecimento de meios para atingir tal finalidade,
que inclui a preocupacdo em aperfeicoar as agdes instrucionais a distancia, atestar a
aplicabilidade da modalidade e conhecer os fatores que a afetam, em termos de
aprendizagem e desempenho no trabalho.

Como hé evidéncias empiricas que comprovam o poder explicativo das reacdes e
sua contribuicdo para a ocorréncia da transferéncia de competéncias no trabalho e sobre
0 processo de aprendizagem, o instrumento de ReacGes aos Procedimentos Instrucionais
em EAD pode ser usado para mensurar a satisfacdo de participantes de eventos
educacionais online quanto a diversos aspectos do curso, avaliando a qualidade e a
efetividade de treinamentos a distancia em contextos corporativos, bem como em
instituicOes de ensino que ofertam cursos desta natureza. A aplicacdo dessa escala, em
contextos e amostras diferentes, pode contribuir para a coleta de informacGes relevantes
ao aprimoramento dessas acgdes educacionais no que diz respeito aos aspectos
instrucionais existentes (ver Goldstein, 1991; Salas et al., 2012), uma vez que a satisfacao

com os mesmos influi positivamente sobre os resultados e 0 sucesso académico em

209



ambientes de aprendizagem online, produzindo bons efeitos sobre os comportamentos
dos egressos.

Além disso, identificar as estratégias de aprendizagem mais eficazes que
influenciam o processo subsequente de aplicacdo das novas habilidades adquiridas em
treinamento no trabalho pode ajudar designers de eventos instrucionais ou gerentes de
Recursos Humanos/Gestao de Pessoas, responsaveis pelo planejamento, oferecimento e
avaliacdo de programas de formacdo e desenvolvimento, a orientar e incentivar 0s
treinandos a usar as estratégias mais adequadas e identificar as malsucedidas, reconsiderar
e melhorar as medidas a serem tomadas durante o processo de aprendizagem para alcancar
resultados positivos (ver Salas, Tannenbaum, Kraiger & Smith-Jentsch, 2012). O desenho
do treinamento em si deve ter em conta as estratégias de sucesso e facilitar a sua
utilizacdo, através do planejamento de treinamento, exercicios, trabalhos, simulagdes, etc.

De acordo com os resultados obtidos no presente estudo, as estratégias de ensino
devem ser compativeis as estratégias de aprendizagem cognitivo-comportamentais e
autorregulatérias; portanto, os planejadores instrucionais devem estar atentos para: a
construcdo e a disponibilizacdo de materiais didaticos completos, com qualidade na
redacdo e sequéncia de exposi¢do dos contetdos; o fornecimento de exemplos e a
proposicéo de exercicios praticos que auxiliem os participantes a associarem os conteudos
aprendidos aos conhecimentos ja adquiridos e situacdes cotidianas — como atividades e
atribuicdes especificas de trabalho que requeiram a aplicacdo dos contetdos; incentiva-
los, constantemente, a verificar sua concentracdo, atencdo e motivagdo durante 0s
estudos; a monitorarem o interesse pelas atividades e a compreensdo dos conteldos; e a
refletirem sobre quais as implicacGes que o material ensinado pode ter na vida laboral
pratica. A adocdo dessas estratégias, especialmente as de elaboracéo e aplicagdo prética
e controle da motivacao, teve influéncia na explicagéo da transferéncia de competéncias
bem-sucedida para o trabalho.

A medida Barreiras e Facilitadores em EAD serve para mensurar as diferentes
barreiras que podem ser encontradas durante um treinamento, impactando em seus
resultados; além de poder ser utilizada em instituicbes de ensino superior que oferecem
cursos online para analisar possiveis obstaculos encontrados pelos estudantes para
continuar os estudos, auxiliando-os durante o processo, podendo evitar a sua evasdo. Ou
ainda, realizar diagndsticos com os evadidos para investigar quais fatores dificultaram a
sua permanéncia, levantando informagdes importantes que subsidiem futuras

intervencdes capazes de amenizar os efeitos negativos apontados.
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A escala de Suporte a Transferéncia de Treinamento serve para mensurar 0S
diferentes tipos de apoio percebidos por participantes de treinamento, os quais afetam na
transferéncia de competéncias para o trabalho, segundo os resultados obtidos. E, para a
avaliacdo do grau de aplicacdo das novas competéncias adquiridas em treinamento no
trabalho, afetando o desempenho geral dos trabalhadores, incluindo suas atitudes e sua
motivacao, tem-se o instrumento de Impacto do Treinamento no Trabalho em Amplitude.
Uma vez que a efetividade de acdes educacionais é fundamentalmente avaliada por meio
do indicador impacto do treinamento no trabalho, o instrumento pode ser usado para
realizar diagnosticos, cumprindo com uma das principais preocupacgdes e objetivos da
area de TD&E, auxiliando equipes responsaveis pela avaliagdo de programas de
treinamento em organizacoes.

Com vistas a angariar informacgdes que subsidiem a avaliacdo da efetividade de
treinamentos em contextos corporativos, sugere-se combinar medidas de impacto do
treinamento no trabalho autorrelatadas (Chiaburu & Tekleab, 2005; Velada et al., 2007)
— uma vez que os treinandos sdo a fonte mais importante e valida da medicdo da
efetividade de treinamento (Garavan et al., 2010) e possuem a capacidade de expor seus
préprios niveis de transferéncia de competéncias para o trabalho —, a outras fontes (por
exemplo, supervisores, colegas e subordinados), que possam reforcar as estimativas
provindas dos treinandos. Ainda, é aconselhavel, quando possivel, usar medidas diretas e
objetivas de desempenho no trabalho do egresso (Velada et al., 2007), pois a
diversificagdo dos indicadores de efetividade em diferentes niveis (individual e
organizacional) contribui sobremaneira com a complementariedade dos resultados, ao
explicar de modo mais integrado e abrangente o impacto do treinamento no trabalho,
incidindo na fidedignidade a realidade corporativa e, por conseguinte, na qualidade das

intervencdes realizadas.

4.5. LimitacOes

Apesar das contribuicbes do presente estudo, previamente mencionadas, e da
amostra com tamanho expressivo, o uso das medidas adaptadas e validadas pela primeira
vez em uma Unica organizacao, referente a um treinamento na modalidade EAD de baixa
complexidade e curta duracdo, impede a generalizagdo dos resultados para outros
contextos. A partir desse curso, todo o0 modelo tedrico se fundamentou e foram testadas

as relacOes entre as variaveis para investigar sua influéncia sobre o comportamento dos
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egressos (alteracdes no desempenho especifico e geral), estudar o fenémeno da
transferéncia de competéncias e seus antecedentes, mediadores e moderadores. Em outras
palavras, foi testado um modelo muito complexo, com muitas variaveis e relacdes
distintas, utilizando-se apenas um unico treinamento de baixa complexidade e curtissima
duracdo. Em contrapartida, a manutencdo da mesma organizacdo e de apenas um
treinamento possibilitou justamente o controle dos efeitos de outras variaveis, como
variacdes no clima para a transferéncia ou na qualidade, tipologia, modalidade e/ou
complexidade do curso, que poderiam interferir sobre os resultados (Mour&o et al., 2014).
Uma vez que as variaveis intervenientes no impacto do treinamento no trabalho séo
maultiplas, por causa da adocdo dessa estratégia metodoldgica, pdde-se atribuir a predicdo
as variaveis testadas.

Embora os resultados encontrados tenham relevancia ao desenvolvimento teorico-
metodologico da area de avaliagdo de eventos instrucionais, ha limitagdes que devem ser
superadas para que avang¢os mais contundentes sejam alcangados, trazendo contribuicdes
anivel das investigacOes cientificas e das intervencgdes no contexto corporativo. Um ponto
fundamental para que os testes de modelos e de relacBes entre variaveis possam produzir
resultados mais confiaveis e fidedignos & realidade organizacional, capazes de gerar
implicagOes praticas mais precisas e de alto teor interventivo no ambiente de trabalho, é
que os treinamentos avaliados em pesquisas sejam mais complexos e que demandem
resultados de aprendizagem de natureza diversa. Habilidades complexas cobradas nos
cursos avaliados favoreceriam o desenvolvimento de pesquisas com metodologias de
avaliacdo mais consistentes e que possam avancar na busca por (outros) preditores,
mediadores e moderadores, de efeitos do treinamento sobre 0 desempenho dos egressos.

Ao contrario, cursos de baixa complexidade e essencialmente pertencentes ao
dominio cognitivo (ver Abbad & Borges-Andrade, 2004) oferecem poucas possibilidades
de investigacdo de processos superiores de aprendizagem e de transferéncia de
competéncias, ou a necessidade de apoios mais contundentes auxiliares nesse processo;
ainda mais quando combinados a situacdo do ambiente de estudo do treinando, no
contexto especifico avaliado, que ndo dispunha de tempo, concentracdo ou dedicacéo
exclusiva ao aprendizado dos novos conteudos, pois a propria organizacdo exigia que o
treinamento fosse realizado durante a jornada de trabalho. Isso provavelmente inviabiliza
que, por exemplo, mecanismos mais complexos de aprendizagem sejam ativados — como

0 uso de estratégias de aprendizagem autorregulatdrias — influenciando no processo de
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aplicacdo dos novos conhecimentos e das habilidades adquiridas, bem como do estudo
das possiveis barreiras ao desempenho.

Devido ao fato da adocdo, utilizacdo e influéncia de estratégias de aprendizagem
depender muito das caracteristicas da amostra, do curso e da organizacdo, algumas
limitacOes do estudo podem ser a impossibilidade de generalizacdo dos resultados; ou a
curta duracdo e complexidade do treinamento avaliado, 0 que certamente determinou as
estratégias adotadas pela amostra e, por conseguinte, os resultados obtidos. Assim,
sugere-se a conducdo de estudos adicionais com a medida de Estratégias de
Aprendizagem com outras amostras e organizacdes, e as relagcbes das estratégias de
aprendizagem com outras variaveis do local de trabalho devem ser analisados.

Outro aspecto prioritario para a producéo de resultados e o0 melhor entendimento
do fendmeno em questdo seria a realizacdo de avaliagdo do treinamento no nivel
organizacional. A possibilidade de avaliar treinamentos em termos de seus beneficios
financeiros para a organizacao contribuiria para a producdo de conhecimentos na area de
avaliacdo de treinamentos, uma vez que menos de 5% dos programas de treinamento sdo
avaliados a nivel organizacional no mundo (Aguinis & Kraiger, 2009). O que é um
contrassenso, ja que as organizagGes ao disponibilizar e investir tantos recursos em
programas de treinamento anualmente, deveriam empreender esfor¢cos em analisar se seus
efeitos atingem niveis desejados no trabalho (individuos e equipes), mas também na
organizacdo como um todo. Para tanto, as avaliacbes deveriam combinar medidas
autorreferentes a indicadores objetivos.

No presente estudo, dispusemos de medidas perceptuais da efetividade do
treinamento no nivel individual, com beneficios evidentes ao té-las conseguido de
diferentes fontes, em autoavaliagdo e heteroavaliagdo conduzidas. Os resultados
provindos das analises estatisticas realizadas comprovaram que as varidveis analisadas
(reacOes, estratégias de aprendizagem, barreiras e facilitadores em EAD e suporte a
transferéncia) explicam parte da variabilidade do impacto em profundidade e em
amplitude, enquanto preditores diretos ou mediante mecanismos de mediagdo/moderacéo.
Além dos resultados descritivos, disponibilizados ao Banco em relatério especifico,
apontarem que tanto na auto como na heteroavaliacdo os respondentes afirmaram terem
transferido o treinamento (profundidade e amplitude) para o contexto de trabalho.

Atualmente, além da necessidade de obter mais de uma fonte de informacéo para
comparar os efeitos de treinamentos nas organiza¢bes — como € o caso ja cumprido da

auto e heteroavaliagédo, sendo um ponto positivo da avaliacdo conduzida em parceria entre
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0 Banco e a presente pesquisa —, uma das principais preocupacgdes na area de avaliacdo
de treinamentos é ndo restringi-la apenas ao nivel individual/equipes, mas investigar
como os treinamentos afetam o desempenho organizacional (rentabilidade, efetividade,
produtividade, receita operacional por funcionario): direta (reducdo de custos, melhora
na qualidade e quantidade) ou indiretamente (rotatividade, reputacdo da organizacao,
capital social). Para operacionalizar a coleta de indicadores financeiros e medir o
desempenho organizacional, pode-se fazé-lo em termos de efetividade (envolvimento do
trabalhador, indicadores de RH e qualidade) ou rentabilidade (volume de vendas,
beneficios — taxas e juros).

As medidas mais tipicas que vém sendo utilizadas sdo: aumento na produtividade,
vendas ou rendimento, e rentabilidade total para a empresa. No caso de um contexto
bancério, a busca por impactos do treinamento em termos financeiros é bastante plausivel,
e teriamos, considerando o treinamento avaliado, as medidas j& comentadas
anteriormente, sobre as quais deveriamos focar a coleta: reducdo de despesas
administrativas e reducdo de consumo de recursos do Banco pelos funcionarios e clientes,
0 gque impactaria nos seus resultados.

Os principais objetivos do treinamento avaliado sdo justamente que sejam
colocadas em prética acOes capazes de afetar e reduzir as despesas administrativas e
diminuir o consumo dos recursos do Banco. O treinamento em questao, por ter um carater
atitudinal (decisao do funcionario em apagar a luz quando deixa a agéncia ou de uma sala
que ndo estd sendo usada no momento; decidir por ndo imprimir um e-mail ou material
de trabalho, etc.; usar apenas um copo descartavel e ndo um a cada vez que vai tomar
agua), pode possuir uma relacdo tangivel com os beneficios gerados a nivel
organizacional. Assim, a avaliacdo desse treinamento seria completa se além de saber que
houve impacto do treinamento no trabalho a nivel individual — tanto medido em termos
dos desempenhos especificos que deveriam ser desenvolvidos ou aprimorados (impacto
em profundidade) através dele, quanto no desempenho geral, incluindo ganhos na
motivacgdo e atitudes dos funcionarios (impacto em amplitude) —, como o Banco vem
conseguindo promover a eficiéncia operacional nas atividades de trabalho: reduzir suas
despesas e aumentar resultados a partir da participacdo de seus funcionarios no
treinamento avaliado “Eficiéncia Operacional”, ano apds ano.

Em outras palavras, ja que o treinamento tem objetivos de reduzir despesas e
aumentar os resultados do Banco, ele tem alcancado estes resultados, incidindo sobre os

seus indicadores financeiros? Caso se possa afirmar que os efeitos do treinamento estéo
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relacionados a esses indicadores, logo poderia ser considerado efetivo a nivel
organizacional, isto é, além de produzir mudangas nos desempenhos individuais dos
funcionarios, melhora o desempenho do Banco como um todo; entdo, a organizacao
deveria seguir investindo e aperfeicoando sua oferta e realizagdo. Assim, confirma-se a
importancia de relacionar os possiveis indicadores que poderiam ser afetados pela
participacao dos funcionarios nesse treinamento.

Quanto as implicacdes praticas desse tipo de avaliacdo, haveria a possibilidade de
oferecer feedback ao Banco, quanto aos resultados do treinamento (“Eficiéncia
Operacional”) e seus efeitos na reducdo de despesas: 0 investimento neste programa de
treinamento, durante x anos, tem revertido em economias/corte de despesas no nivel
individual (namero de funcionarios treinados), regional (nimero de agéncias envolvidas)
e nacional (em x anos, a partir do inicio do oferecimento do treinamento e todas as
medidas adotadas pelo Banco para aumentar a eficiéncia operacional nas atividades de
trabalho, conseguiu reduzir despesas e melhorar resultados?).

Os dados ja coletados serviriam como uma amostra representativa dos
funcionarios que ja participaram desse treinamento antes, isto €, ndo seria preciso coletar
novos dados perceptuais. Ademais, ndo haveria a necessidade de treinar todos os
funcionarios de uma organizacao para obter resultados no nivel de desempenho grupal e
organizacional, pois existe o chamado “compartilhamento mental”, ou seja, como se dd a
transferéncia de competéncias adquiridas individualmente para equipes e organizacao,
sendo justamente isso 0 que deveria ser investigado, fundamentado na teoria da
aprendizagem organizacional e andlise multinivel. Os dados objetivos fornecidos,
portanto, seriam tratados estatisticamente para analisar além da relagéo entre treinamento-
desempenho individual, a relagcdo entre treinamento-desempenho organizacional — um
exemplo: o suporte, uma das variaveis coletadas, poderia servir como
mediador/moderador da relacdo entre treinamento e indicadores brutos.

Na prética, alguns dos possiveis indicadores a serem coletados, que foram
requisitados ao Banco: 1) quantidade de recursos economizados ao longo do tempo,
como: i) gastos com energia (Kw/h) — ar-condicionado, luz, etc.; ii) material de consumo
(impresséo de documentos por funcionarios e clientes, papel, cartuchos de impresséo, etc.
— reducdo das impressdes com os canais de autoatendimento (caixas eletrdnicos, internet
banking) e o envio por e-mail ou arquivo digital de contratos e extratos bancarios); iii)
namero de agéncias equipadas com canais de videoconferéncia — reducéo de gastos com

viagens e deslocamentos de funcionarios para reunides; 2) programas de pontuacao para
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reducdo de despesas por agéncia (agua, luz, etc.): programas para estimular e premiar a
reducdo de despesas nas agéncias ap0Os a participacdo no treinamento, subsidiando a
intervencao.

Esses seriam alguns indicadores objetivos que poderiam provar estatisticamente
(percentual/%) por regido que participou do treinamento, ou inclusive nacionalmente, o
quanto diminuiram as despesas (economia de R$x milhdes de reais/ano) e observar se
houve uma curva decrescente de gastos, aumentando, consequentemente, os resultados
do Banco. Seria aconselhavel coletar dados em termos de quantidade e ndo preco, por
questBes de variacdo nos valores ao longo do tempo. E ao final das analises, poderia ser
quantificada também em valores aproximados a economia em moeda.

O instrumento de Impacto do Treinamento no Trabalho em Profundidade,
construido para a avaliagdo do treinamento “Eficiéncia Operacional”, ao passar por
andlises de sua estrutura fatorial e aspectos psicométricos (consisténcia interna), os itens
6 (“Incentivo os clientes a reduzir o consumo de recursos do Banco (uso de canais
automatizados para realizar transacdes, cadastramento de débito automatico, uso de
cartdes para pagamentos, etc.”), 7 (“Concedo créditos, presto servigos (produtos de
seguridade e cartdo de crédito, por exemplo) e capto recursos (LCI e LCA) como formas
para aumentar as receitas operacionais do Banco”) e 8 (“Acompanho os indicadores de
eficiéncia operacional do Banco ao longo do tempo para contribuir para a sua melhoria”)
foram apontados como ndo representativos de todas as areas de trabalho do Banco e
menos diretamente relacionados aos objetivos especificos do treinamento em questéo.
Portanto, a coleta de dados dos indicadores financeiros deveria basear-se nas cinco
primeiras competéncias, a saber: minimizar o consumo de recursos, aplicar recursos para
promover a eficiéncia operacional, compartilhar as acGes com os colegas, reduzir
despesas administrativas e conter gastos.

Todos esses argumentos tedrico-metodolégicos e as possiveis implicagdes
praticas da avaliacdo do treinamento no nivel organizacional foram expostos a equipe
responsavel pela area de avaliagdes do Banco — Diretoria de Gestdo de Pessoas — com a
qual foram feitos os contatos durante o desenvolvimento da pesquisa, e as negociagoes
com relagdo aos indicadores brutos entre a pesquisadora e as gerentes/assessoras da
equipe de avaliacdo de treinamentos foram persistentemente conduzidas. Porém, essas
informacdes solicitadas, por se tratarem de dados internos, ndo geridos pela Diretoria de
Gestdo de Pessoas, dependiam da autorizacdo de outras areas gestoras, que além de

disponibilizar os dados, teriam de autorizar sua divulgacdo externa, o que ndo ocorreu. O
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Banco, representado pela Diretoria de Gestdo de Pessoas, na resposta negativa
apresentada, argumentou que, no contexto atual, em que a empresa vem implementando
ja ha algum tempo relevantes normas e acfes de ambito nacional para a melhoria da
eficiéncia operacional e controle de despesas, a analise do impacto da realizagéo do curso
na reducdo de despesas estaria prejudicada.

Como a pouca diversificacao dos procedimentos de coleta de dados (Abbad et al.,
2006; Abbad et al., 2003; Meneses et al., 2010) constitui-se em uma das limitacGes
apontadas nos estudos de TD&E, a presente pesquisa pretendia, com o intuito de aumentar
a triangulacdo metodoldgica, diversificar as técnicas de coleta de dados e complementar
as informacgodes obtidas por meio do estudo de campo, incluir os denominados “estudos
de diario”.

Os estudos de diario tratam-se do uso de instrumentos de autorrelato
repetidamente para examinar eventos e experiéncias em curso, em seu contexto natural e
espontaneo, oferecendo a oportunidade de investigar processos sociais, psicoldgicos e
fisioldgicos, dentro de situacbes cotidianas (Bolger, Davis & Rafaeli, 2003). Em
comparacdo aos métodos mais tradicionais — na maioria de corte transversal, que
solicitam aos participantes responderem sobre seus estados psicoldgicos ou suas
experiéncias, fazendo um retrospecto ao longo de semanas ou meses — permite reduzir o
tempo transcorrido entre a experiéncia e seu relato, diminuindo o viés da retrospeccéo.

Outras vantagens, além de examinar mudangas nos niveis de variaveis ao longo
do tempo, residem no fato de mostrar o0 quanto cada pessoa varia no tempo em variaveis
de interesse (média e variabilidade intrapessoal) e se as pessoas diferem entre si nessas
mudancas ao longo do tempo (média e variabilidade interpessoal), indicando os preditores
e os determinantes dessa variabilidade (Bolger et al., 2003). Capturam as mudangas com
mais fidedignidade que os delineamentos longitudinais, pois estes assumem intervalos
mais longos para repetir as medidas, medindo-se menos vezes o construto.

Os estudos de diario sdo recomendados quando mudancas sdo provaveis de
acontecer e sdo adequados para responder a perguntas de pesquisa que pretendem
verificar: i) mudancas em uma variavel, ii) relacionamentos entre comportamentos e
experiéncias/estados transitorios, iii) relacionamentos entre varidveis estaveis
(caracteristicas pessoais ou situacionais) com comportamentos, estados e experiéncias
transitorias. Pesquisadores devem determinar a frequéncia e a duracdo das avaliacdes que
séo apropriadas para o fendmeno em estudo (horas, dias, semanas, meses) e os dados séo

geralmente analisados utilizando meétodos de analise de dados longitudinais (modelos
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multiniveis, modelos hierarquicos lineares, modelos mistos gerais e modelos de regressao
aleatdria).

A necessidade de mais pesquisas sobre as  estratégias de
autogerenciamento/autorregulacéo da aprendizagem e seu relacionamento com o impacto
do treinamento no trabalho (Burke & Hutchins, 2007; Grossman & Salas, 2011), indicam-
na como uma variavel a ser explorada em estudo longitudinal e de corte transversal. Além
da busca pela resposta a questdo se as estratégias de aprendizagem relacionam-se e
explicam a ocorréncia do fendmeno de resultado do treinamento no desempenho do
egresso, seria interessante investigar: a) o padrdo de uso das estratégias de aprendizagem
pelos participantes dos treinamentos durante todo o evento; b) se o padrdo de uso sofre
alteracdes (intra e interpessoal) durante o processo formativo; ¢) se hd mudancas
(diferencas significativas) no padrdo de uso e dos tipos de estratégias de aprendizagem
durante o treinamento por influéncia dos procedimentos instrucionais — por exemplo, 0s
participantes comegcam o curso usando estratégias cognitivas e passam a utilizar mais as
estratégias autorregulatdrias pelas demandas do curso virtual.

Dessa forma, a coleta de dados sobre as estratégias de aprendizagem seria feita
antes, durante e depois do treinamento a distancia (ou apenas pré e pos-teste), aplicando-
se a mesma medida em diferentes momentos para medir a variabilidade do construto no
tempo. A definicdo da frequéncia pertinente de aplicacdo do instrumento de Estratégias
de Aprendizagem dependeria da duragdo (curta ou média) dos treinamentos a serem
avaliados. A amostra dos estudos de diario seria formada por menos participantes, que
receberiam treinamento prévio e seriam esclarecidos da maior dedicagdo e do
comprometimento exigidos de sua parte para colaborar com o estudo. Contudo, esse
objetivo permaneceu como agenda de pesquisa, devido as dificuldades inerentes ao
procedimento e a impossibilidade de aplicacdo da medida em diferentes momentos por
se tratar da avaliacdo de apenas um treinamento de curta duragéo.

Uma limitacdo de carater metodologicoa, trata-se do programa estatistico
PROCESS do SPSS utilizado na pesquisa, que limita as analises a uma Unica VI e VD
por vez, mediadores continuos, paralelos ou em série, mas ndo os dois simultaneamente,
e resultados dicotdmicos ou continuos, atendendo aos pressupostos da regressdo multipla
padrdo/logistica. Seria necessario utilizar um programa que, além dos cenérios
mencionados, pudesse lidar com modelos com mdltiplas Vls e VDs, estrutura de dados
multinivel, incorporar variaveis latentes, etc., como € o caso do Mplus. Este, possibilitaria

trabalhar com as variaveis latentes (utilizando os itens como indicadores dos escores
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fatoriais), sendo o processo de multiplicagéo das escalas para avaliar a moderacédo, por
serem consideradas variaveis latentes, mais complicado; aléem de que, para testar os
modelos mais complexos e executar as analises, pode demorar um periodo consideravel
de tempo. Ao realizar as andlises no AMOS do SPSS, trabalhou-se com variaveis
observadas (média dos itens de cada escala) — retirando-se, uma a uma, as variaveis com
menor poder preditivo ou que tinham um respaldo tedrico mais fraco para explicar as VDs
e para verificar o ajuste encontrado —, 0 que, juntamente aos baixos coeficientes de
regressdo encontrados nas relacGes de mediacdo e moderacdo, pode ter contribuido para
0 ndo ajuste do modelo completo (inclusdo de todos os preditores, mediadores e
moderadores significativos ao mesmo tempo) — as relacdes de mediacdo e moderacao
descobertas devem ser analisadas em diferentes amostras e contextos, tendo como
principal preocupagdo a complexidade do treinamento avaliado, como discutido
anteriormente.

A falta de ajuste, ou possiveis modificacfes no modelo, pode indicar que existem
outras relacbes entre as varidveis, ndo modeladas, que poderiam melhorar o0 modelo.
Outrossim, a falta de ajuste € bastante comum quando se testa modelos completos com
variaveis mediadores e moderadoras, pois a cada nova variavel inserida, divide-se e
complica-se a explicacdo do que de fato influencia a(s) VD(s). Contudo, como a intengéo
era testar as hipoteses teoricas previamente formuladas, os indicadores de ajuste para o
modelo completo ndo acrescentariam muito, pois as hipoteses puderam ser ratificadas ou
refutadas usando-se o PROCESS.

Outra possivel limitacao referente aos procedimentos metodologicos diz respeito
ao instrumental adotado na presente pesquisa. Foram utilizadas unicamente medidas
adaptadas locais, desenvolvidas em estudos nacionais prévios; embora todas apresentem
boas caracteristicas psicométricas, comprovadas pelos resultados das analises de
validacdo realizadas, o uso exclusivo dessas medidas torna a investigacéo restringida ao
ambito nacional, ndo havendo sido testadas em outros contextos além do brasileiro. A
auséncia de medidas internacionais na coleta de dados pode trazer inconvenientes a
pesquisa, como criticas sobre um dos principais aspectos que conferem fidedignidade e
validade aos resultados encontrados, ou seja, como foram medidos o0s construtos/variaveis
de interesse. O impacto da adogao dos instrumentos € diretamente relacionado a qualidade
dos achados obtidos e, por esse motivo, trata-se possivelmente de uma deficiéncia do
presente estudo.
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4.6. Pesquisas Futuras e Agenda de Pesquisa

AvaliacOes realizadas em contextos e amostras diferentes devem seguir atestando
a capacidade preditiva das medidas, para comprovar a adequacdo e a manutencdo das
evidéncias de validade e confiabilidade conseguidas, tanto em relacdo a resultados de
aprendizagem, quanto de impacto do treinamento no trabalho. Recomenda-se a aplicacédo
das escalas em organizacOes de trabalho, como parte integrante do instrumental na
avaliacdo de programas de treinamento, com vistas a obter informacdes sobre os
resultados dessas a¢Oes educacionais e 0s seus efeitos sobre o impacto do treinamento no
trabalho. E aconselhavel também o uso de mais de uma fonte de informacdo para
contrastar as opinides dos atores envolvidos quanto aos aspectos avaliados e constatar
aqueles suficientes ou deficitarios que influem sobre os indicadores de efetividade de
treinamento e, consequentemente, na aplicagdo eficaz das novas competéncias no
trabalho.

As investigacdes futuras devem continuar a investigar as variaveis estudadas, uma
vez que estas influenciam a efetividade de treinamentos, sendo preditoras de impacto no
nivel do comportamento no cargo e integrantes dos diversos niveis de avaliagdo, podendo
obter resultados diferentes, fato que acrescera subsidios a area de avaliacdo de programas
instrucionais. E imperativo que os estudos persistam na exploracio de dimensoes,
varidveis e niveis diferenciados de analise para a compreensdo dos fatores que
influenciam, direta e indiretamente, o impacto no trabalho de treinamentos a distancia,
tanto para o desempenho do individuo quanto para as organizagoes.

Diante dos resultados e das discussdes promovidas no presente estudo, a seguinte
agenda de pesquisa é proposta:

» Realizar replicacGes dos resultados desta pesquisa, para atestar a consisténcia tedrica
e empirica dos mesmos, em amostras e contextos diferentes, mas principalmente em
treinamentos a distancia, pois, de maneira geral, ha lacunas de investigacGes que
oferecem boas medidas para diagnostico e intervengéo especificas para a modalidade;

= Adicionar novas varidveis ao modelo de investigagdo que possam aumentar a sua
explicacdo, principalmente aquelas sobre as quais ainda ha pouco conhecimento
sistematizado (e.g. motivacdo e gestdo de erros), sendo necessarios investimentos em
termos de pesquisa empirica;

» Incluir diferentes variaveis individuais que poderiam aumentar a explicacdo do

modelo de predicdo de impacto do treinamento no trabalho, como a autoeficacia,
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apontada como boa preditora de desempenho e de resultados de transferéncia (Burke
& Hutchins, 2007; Grossman & Salas, 2011);

Seguir investigando os mecanismos de mediacdo e moderacdo existentes no processo
de transferéncia de competéncias, assumindo que dificilmente as relacGes entre as
variaveis sdo estritamente diretas no campo da Psicologia;

Aprofundar as discussdes sobre as estratégias de aprendizagem em contextos
corporativos que ofertam treinamentos na modalidade a distancia, especialmente as
autorregulatdrias, uma vez que cursos de mais alta complexidade devem demandar o
uso de estratégias especificas, que influirdo posteriormente no processo de aplicacdo
do aprendido no trabalho;

Continuar incluindo as variaveis barreiras e facilitadores em EAD e reacdo ao
desempenho do tutor nos modelos para testar o relacionamento entre variaveis em
contextos de EAD, pois o0s resultados preliminares de pesquisas apontam ambas como
importantes na explicacao e na producéo de bons resultados em ambientes virtuais de
aprendizagem;

Realizar estudos adicionais e complementares, com o0 uso de outras metodologias,
como os estudos de diario, e combinar simultaneamente abordagens quantitativas e
qualitativas;

Realizar estudos (quase-)experimentais — criacdo de uma situacdo artificial, com
variaveis controle, buscando que se assemelhe a uma situacdo real — em que uma
tarefa (simulacdo/treinamento), que permita testar as medidas antecedentes e de
resultados/rendimento propostas no modelo de investigacdo, é atribuida a diferentes
amostras e os resultados sdo comparados;

Incluir diferentes fontes de informagéo nos casos de pesquisas em que as variaveis
tratam de mecanismos psicoldgicos e sdo autoinformadas;

Incluir indicadores objetivos (financeiros, por exemplo) nas pesquisas de avaliagcdo
de efetividade de valor final;

Realizar estudos longitudinais, ou de corte ndo transversal, para examinar as
mudangcas ao longo do tempo de fendmenos dindmicos e que admitem a mensuragdo
em varios momentos, possibilitando o estudo mais aprofundado da variacdo de
determinadas variaveis, investigando se sdo mais importantes, antes, durante ou
depois do treinamento;

Introduzir outros indicadores de consisténcia interna, pois o Alfa de Cronbach (o),

embora seja amplamente utilizado em investigacfes, € muito sensivel ao nimero de
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itens da escala e, por essa razdo, possivelmente foram encontrados instrumentos com
o indice de consisténcia interna tdo alto.

Considerando a crescente insercao e relevancia da EAD na esfera organizacional,
estudos empiricos, como este, trazem contribuicdes pertinentes ao planejamento, a
implementacdo e a avaliacdo desse tipo de acdo educacional. Espera-se que a presente
investigacdo tenha contribuido com a area de avaliacdo de programas de TD&E na
modalidade a distancia em contexto corporativo, havendo atendido a recomendacdes e

agendas de pesquisas anteriormente propostas.
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4. Conclusiones

4.1. Evidencias de Validez de las Escalas

Este estudio proporciona escalas inéditas, después de un cuidadoso proceso de
adaptacion y validacién de instrumentos brasilefios con buenas caracteristicas
psicométricas, ademas de la construccion de una escala de impacto de la formacién en el
trabajo en profundidad. Debido a que son més concisas, consecuencia de la reduccion del
numero de items y de los puntos de las escalas, la aplicacion es mas sencilla. La validez
y la fiabilidad de los instrumentos fueron confirmados, contemplando items
representativos de cada factor, siendo importantes herramientas de evaluacién, Utiles para
el diagndstico de la eficacia de la formacion en entornos corporativos. Ademas, pueden
ser utilizadas y probadas sus capacidades predictivas en otros contextos de ensefianza y
muestras.

La adecuacion de los instrumentos producidos se confirmé mediante rigurosos
analisis estadisticos, que apuntaron a las evidencias de validez de constructo, y los ajustes
de los modelos de las estructuras factoriales probados. Medidas mas parsimoniosas, asi
como fiables y validas, se vuelven mas faciles y rapidas para responder, acelerando el
proceso de aplicacion en la recogida de datos en evaluaciones en general, siendo méas
adecuadas al contexto organizacional e influyendo incluso en la produccion de resultados
fiables. Si hasta la formacion se realizd durante la jornada de trabajo, la aplicacién de
instrumentos de evaluacion, probablemente, también competira con las actividades
laborales de los participantes, lo que puede afectar, por ejemplo, a la calidad de los
resultados obtenidos y al nimero de los encuestados alcanzados, especialmente si la
evaluacion tarda excesivamente.

Los instrumentos sirven para medir: la frecuencia y el patron de uso de estrategias
de aprendizaje por los participantes de acciones educativas, presenciales o virtuales
(Anexo P); la satisfaccion de los participantes sobre diversos aspectos del curso online
(Anexo Q); los diferentes tipos de apoyo percibidos por los participantes de la formacion,
que afectan a la transferencia de habilidades para el trabajo (Anexo R); los diferentes
obstaculos que se pueden encontrar durante la formacion, incidiendo en los resultados
(Anexo S); y el grado de aplicacion de los nuevos conocimientos adquiridos en la
formacion en el trabajo, lo que afecta el comportamiento en el puesto de trabajo (Anexo
T) y el desempefio global de los trabajadores, incluyendo sus actitudes y motivacién
(Anexo U).
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En cuanto al instrumento de Estrategias de Aprendizaje, la solucién de cuatro
factores presenta un sentido tedrico y ya ha sido encontrada en un estudio previo (Martins
& Zerbini, 2014b), pero con una agrupacion diferente de algunas de las estrategias de
aprendizaje. Los cuatro factores estdn compuestos de estrategias de aprendizaje
cognitivas y de busqueda de ayuda, control de la emocion, elaboracion y aplicacion
practica, y control de la motivacion. Otros estudios también han encontrado estructuras
con un namero reducido de factores (Borges-Ferreira, 2005; Zerbini et al., 2015), en
comparacion con la version original, en que los diferentes tipos de estrategias cognitivas
se agruparon en el mismo factor, o junto a las estrategias comportamentales. Es posible
que se produzca un cambio en la estructura factorial de la escala de estrategias de
aprendizaje en funcion de aspectos tales como la complejidad del curso, las caracteristicas
organizacionales y del muestreo, que puede mejor explorarse en futuras investigaciones.

Han sido escasos los estudios nacionales que incluyeron items relativos a las
estrategias de autorregulacion en la escala, debido a las caracteristicas (naturaleza y
complejidad) de los cursos evaluados, o porque asumieron poca influencia de ese tipo de
estrategia en la explicacidn del comportamiento en el trabajo — lo que debe ser investigado
mas profundamente en las investigaciones futuras debido a las recientes recomendaciones
sobre el tema (ver Aguinis & Kraiger, 2009; Burke & Hutchins, 2007), y a las
conclusiones de este estudio. Los resultados muestran que el mantenimiento de dos
componentes separados de estrategias de autorregulacién (control de la emocién y control
de la motivacion) en la estructura factorial de la escala actual — validada en un contexto
organizacional, con una muestra de trabajadores que participaron en una formacion online
— confirman la importancia de mantener los items en el instrumento, como ocurrié
anteriormente en Zerbini y Abbad (2008a), Martins y Zerbini (2014b) y Zerbini et al.
(2015). Ademés, igual que las estrategias cognitivas y comportamentales, las de
autorregulacién actuaron como predictores significativos de los indicadores de eficacia
de la formacion, motivo por el cual, parecen ser estrategias diferenciales coadyuvantes en
el proceso de aprendizaje en entornos de ensefianza virtual.

La solucion de un unico factor encontrada para la escala de Reaccion a los
Procedimientos de Formacion también presenta un sentido tedrico. La adaptacion de
dicho instrumento fue capaz de eliminar un gran nimero de items (8), que junto a la
presencia de multicolinealidad — existencia de pares de items altamente correlacionados
entre si — indicaba la repeticion de contenido o aspectos superpuestos evaluados por el

instrumento original (Martins & Zerbini, 2015). Estudios anteriores con la medida
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optaron por no eliminar items porque fueron las primeras aplicaciones y pruebas de los
instrumentos en contextos especificos a distancia (Borges-Ferreira, 2005; Silva, 2004;
Zerbini & Abbad, 2009; Zerbini & Abbad, 2010). Sin embargo, la literatura muestra que
los instrumentos que miden las reacciones, en general, tienen un nimero muy pequefio de
items en soluciones de factor Unico (por ejemplo, Klein et al., 2006), lo que indicaba la
necesidad de supresion de algunos items y una adaptacion mas expresiva de la escala para
generar un instrumento mas parsimonioso, rapido y facil de aplicar. Ese objetivo fue
alcanzado, después de haber sido producida una nueva version que elimind la
multicolinealidad entre los items y que mantuvo las excelentes propiedades psicométricas
del instrumento.

Del mismo modo, los resultados confirmaron las evidencias de validez y fiabilidad
de la escala Barreras y Facilitadores en la Ensefianza Virtual, que mantuvo el valor de
consistencia interna (a=0,98) con la exclusion de cinco items de su estructura en el
analisis factorial confirmatorio (AFC) —a mas de haber contado con importantes cambios,
como el corte del nimero de items (reduccion de 45 items) en el proceso de adaptacion.
Los logros derivados de la adaptacion realizada en ese instrumento son considerables, ya
que, sus cualidades psicométricas fueron mantenidas, aunque una importante reduccion
del namero de items fuera conducida; incluso, hubo una mejora del indice de consistencia
interna y de la estructura empirica con menos factores (dimension de factor Gnico).

La estructura empirica encontrada para la escala de Apoyo a la Transferencia es
adecuada tanto tedrica como empiricamente y valida la adaptacion realizada en el
instrumento en el que se miden los tipos de apoyo psicosocial (supervisores y
compafieros) por separado, ademas de la ayuda material ofrecida por la organizacion. El
principal cambio realizado en el instrumento de Abbad y Sallorenzo (2001) fue ajustar
los items con un enfoque en la accién, ya que las medidas, aunque abordaran
conjuntamente el apoyo de los supervisores y de los comparieros de trabajo como
presupone el concepto de apoyo psicosocial para la transferencia, lo divergian en sus
items: algunos de ellos evaluaban so6lo el apoyo proporcionado por los supervisores y
otros, en menor nimero, el apoyo de los compafieros. La escala adaptada tiene ventajas
al diferenciar el apoyo psicosocial, ya que permite la evaluacion de los dos tipos de apoyo
y en qué medida su ofrecimiento es percibido por los egresados de la formacion. Esa
separacion permite la realizacién de analisis para comprobar si hay un apoyo mas
importante que el otro, sus efectos sobre el impacto de la formacion en el trabajo; o, en

su caso, evaluar solo el apoyo de los supervisores o de los comparieros.
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La estructura empirica unidimensional del instrumento Impacto de la Formacion
en el Trabajo en Amplitud y su estructura teorica se confirmaron. La adaptacion y prueba
de una nueva versién del instrumento fueron motivadas a partir de recomendaciones
dadas en estudios previos (Pilati & Abbad, 2005), que indicaban una serie de ajustes a
realizar, tales como la eliminacién de items. Al haber encontrado indicadores de ajuste
satisfactorios en el AFC, los autores optaron por no excluir items; sin embargo, sefialaron
posibilidades de mejorar la escala por medio de la sustitucion o eliminacion de items
superpuestos (presencia de covarianza), terminando asi con la redundancia existente.
Segln esas sugerencias, se realizaron ajustes y cortes en el instrumento; asimismo, la
adecuacion de los cambios realizados en el mismo fue confirmada mediante los analisis
estadisticos descritos anteriormente, que apuntaron a la evidencia de validez de constructo
y el ajuste del modelo de la estructura de factores probado. También se encontraron
evidencias empiricas de la validez de la escala Impacto de la Formacion en el Trabajo en
Profundidad, que puede considerarse como un instrumento adecuado para medir los
resultados especificos del curso “Eficiencia Operacional”.

Las medidas producidas en portugués y espafiol, pueden ayudar en el desarrollo
de la investigacion en el area de evaluacion de formaciones en los paises nativos en los
dos idiomas — aunque todavia es necesario verificar las evidencias de validez de
constructo y las estructuras factoriales de las medidas en espafiol a través de la aplicacién
en muestras compatibles. Se sugiere su aplicacion en diferentes contextos y muestras,
tanto en instituciones de ensefianza superior como en organizaciones laborales, ya que las
variables, medidas a través de las escalas producidas, demostraron ser buenos predictores

del desempefio y de la aplicacién de lo aprendido en el trabajo.

4.2. Implicaciones Empiricas — Teste de Hipotesis de los Modelos

Los principales beneficios empiricos presentados en este estudio se refieren a la
verificacion de la eficacia de la formacion a través de la autoevaluacion y la
heteroevaluacion del impacto de la formacion en el trabajo; ademas de la realizacion del
estudio especifico de los mecanismos de mediacion y moderacion existentes en el modelo
de investigacion propuesto, basado en las hipotesis formuladas tedricamente.

Mas alla de atestiguar los efectos conocidos y probados en la literatura dominante
sobre los mas fuertes y consistentes predictores del impacto de la formacion en el trabajo,

como por ejemplo, el apoyo a la transferencia, también aclara la importante contribucién
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de las variables individuales en la prediccion de la variable en foco, afiadiendo elementos
que explican el proceso de transferencia de competencias en el trabajo a traves de los
mecanismos de mediacién y moderacion presentes en ese fendmeno, lo que aporta
informacion importante para el area de evaluacion de formaciones en las empresas.

En la autoevaluacion de la formacidn, todos los tipos de estrategias de aprendizaje
se relacionaron positivamente con uno o ambos indicadores de la eficacia de la formacion,
con excepcion de las estrategias de autorregulacién de control de la emocion.
Especialmente las estrategias de elaboracion y aplicacion préctica explicaron la
ocurrencia del impacto en profundidad y en amplitud en la autoevaluacion — resultados
similares se han encontrado previamente (Branddo & Borges-Andrade, 2011; Pantoja &
Borges-Andrade, 2009; Pilati & Borges-Andrade, 2012; Zerbini & Abbad, 2005, 2008a,
2010a), lo que indica la importancia de las estrategias cognitivas y comportamentales para
explicar el proceso de aprendizaje y la transferencia de las competencias en las
organizaciones y en el trabajo. El impacto en amplitud también fue predicho por las
estrategias de elaboracion y aplicacion practica, acrecidas de las estrategias cognitivas y
busqueda de ayuda y las de control de la motivacion. En la heteroevaluacién, sélo las
estrategias cognitivas y de busqueda de ayuda contribuyeron para explicar el impacto en
amplitud. Los participantes que reflexionaron sobre los nuevos contenidos y sus efectos,
tuvieron en cuenta las conexiones entre el material del curso y su conocimiento previo, e
identificaron las situaciones cotidianas en las que se podrian aplicar los contenidos en la
préctica, consiguieron los mejores resultados en la transferencia, tanto de su desempefio
especifico como global. Tales estrategias son consistentes con la muestra de participantes
formada por trabajadores: relacionar los nuevos conocimientos a los ya obtenidos, y tratar
de comprender su utilidad y aplicabilidad en las actividades practicas laborales diarias,
puede ser de gran importancia. Simultaneamente, esas estrategias (elaboracion y
aplicacion préctica) fueron las mas utilizadas por la muestra, obteniendo el promedio mas
alto de acuerdo con los resultados descriptivos, asi como las estrategias de
autorregulacién de control emocional y motivacional.

Por otro lado, las estrategias comportamentales (bUsqueda de ayuda interpersonal
y de material didactico) tuvieron los promedios mas bajos, lo que indica que los
participantes no buscaron otras fuentes de informacion (sitios web, documentos,
manuales de instrucciones, programas informaticos, etc.), ademas de las disponibles en
el material del curso, ni solicitaron la ayuda de otros compafieros para hacerles preguntas.

La falta de herramientas interactivas en la plataforma virtual puede explicar la baja
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frecuencia del comportamiento proactivo para solicitar ayuda de otras personas y hacerles
preguntas sobre el contenido del material del curso. También se puede sefialar el hecho
de que el material del curso podria haber sido suficiente para resolver cualquier duda, o
que debido a la baja complejidad del curso, no se requiera méas explicaciones de otras
personas u otros materiales. Ese hallazgo merece atencion, pues ese tipo de estrategia de
busqueda de ayuda ha contribuido a la transferencia de la formacién, en términos del
desempefio global (impacto en amplitud) de los participantes en este estudio, ademas de
ya haber sido identificado su papel importante para la adquisicion, retencion y
transferencia de nuevos conocimientos en el &mbito laboral (Pantoja & Borges-Andrade,
2009).

En cuanto a la explicacion inferior de las estrategias de autorregulacion sobre los
resultados de desempefio, algunas justificaciones razonables estan relacionadas con la
naturaleza (predominantemente cognitiva), la corta duracion (2 horas) y la baja
complejidad de la formacion evaluada. Esta puede no haber requerido el uso de estrategias
que previenen dispersiones de concentracion provocadas por sentimientos de ansiedad y
el control de la motivacion, debido a la sencillez de los objetivos de aprendizaje — aunque
los resultados descriptivos informan que la muestra ha utilizado esas estrategias a menudo
durante el curso.

La identificacion de las preferencias en el uso de las estrategias de aprendizaje
permite verificar la adecuacion y la compatibilidad de las estrategias de ensefianza
adoptadas a las estrategias de aprendizaje mas utilizadas por los participantes, influyendo
sobre el disefio instruccional de los cursos online, haciéndolos méas apropiados para el
publico objetivo. Los resultados contribuyen a que los participantes puedan ser
entrenados en las estrategias mas efectivas, reciban orientacién antes del curso, o que se
lleven a cabo cambios en los procedimientos de la formacion en ediciones subsecuentes.
Asimismo, las estrategias favoritas y méas frecuentemente elegidas por la clientela, pero
que no explicaron el impacto de la formacion en el trabajo en este estudio, deben seguir
siendo investigadas, pues en otros contextos y muestras pueden ser predictores
importantes de impacto. O, por el contrario, pueden ser probadas como inadecuadas para
ciertos tipos especificos de cursos — teniendo en cuenta su naturaleza, complejidad y
modalidad de entrega, por ejemplo —, lo que podria conducir al fracaso del proceso de
aplicacion de las habilidades recién adquiridas en el trabajo.

Se corroboraron los efectos de las reacciones y del apoyo a la transferencia exitosa

de nuevas habilidades aprendidas en la formacion para el trabajo. Los egresados que
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expresaron satisfaccion con los procedimientos formales del curso evaluado y percibieron
el apoyo de la organizacién (recursos materiales, condiciones de trabajo, etc.) y de los
compafieros de trabajo, especialmente de sus pares, fueron los que tuvieron sus
desempefios modificados tanto en términos especificos (impacto en profundidad) como
generales (impacto en amplitud). Esos resultados confirman los hallazgos ya recopilados
en varias investigaciones anteriores (Blume et al., 2010; Chiaburu, 2010; Gunawardena
et al., 2010; Homklin et al., 2014; Joo et al., 2011; Pham et al., 2012; Pilati & Borges-
Andrade, 2012; Mourdao et al., 2014; Simosi, 2012; Zerbini & Abbad, 2010a) e indican la
pertinencia de continuar la medicion de los niveles de satisfaccion después de las
formaciones y de los apoyos ofrecidos para producir efectos positivos sobre el desempefio
en el trabajo de los participantes. La satisfaccion de los egresados con la formacion y la
percepcion del apoyo a la transferencia de los nuevos conocimientos y habilidades,
generan implicaciones practicas: la formacion seré transferida al ambiente de trabajo si
esas condiciones han sido atendidas. Por lo tanto, se debe seguir evaluando las reacciones
emocionales y de utilidad de la formacion al final del programa, asi como el apoyo
material y psicosocial proporcionados.

La inclusién de hip6tesis mediadoras y moderadoras para la investigacion de la
influencia de estos mecanismos en la explicacion de los fendmenos relacionados con los
cambios en el desempefio causado por el curso a distancia, mejoran los modelos
explicativos de los efectos de la formacion para el impacto de la formacion en el trabajo,
convirtiéndose como una importante contribucion de este estudio. A pesar de que existen
relaciones de mediacion y moderacion propuestas tedricamente, todavia hay muy pocos
estudios que las investigan en el area de evaluacion de la formacién (Chiaburu & Tekleab,
2005; Nijman et al., 2006; Zumrah & Boyle, 2015), especialmente en el &mbito nacional.
La identificacion del papel moderador del apoyo material sobre las barreras y facilitadores
en la ensefianza virtual es particularmente importante porque enfatiza su relevancia como
factor potenciador, en cuanto a un determinante contextual, de la prediccion de la
transferencia de las habilidades aprendidas. En el caso de que las barreras y facilitadores
entrasen como predictores significativos de impacto, indicando que de hecho los
obstaculos al desempefio pueden interferir sobre los efectos de los indicadores de la
eficacia de la formacion a distancia, el papel moderador del apoyo podria haber sido aln
mas prominente. Al mismo tiempo, la mediacion de las reacciones, principalmente en la
percepcion de apoyo a la transferencia de la formacién, también afiade informacién

importante sobre el papel de la satisfaccion en la explicacion de la variable dependiente
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e indica que esta medida debe permanecer en los modelos de evaluacion de la formacion
en las empresas, y que sus efectos como un mediador/moderador deben ser probados.
Esos hallazgos son todavia seguramente prematuros, debido a las bajas contribuciones
estadisticas de las variables mediadoras/moderadoras, pero anticipan resultados que
pueden ser mejor investigados y se conviertan en mas definitivos en el futuro. Los avances
sobre el papel mediador y moderador de variables, como las reacciones y el apoyo a la
transferencia, podran ayudar a explicar los porqués y bajo qué circunstancias las variables
antecedentes (VIs) interfieren sobre el fenémeno de los resultados de la formacién en el
desempefio de los egresados, y deben ser incluidas en los modelos de investigacién para
explicar mejor el proceso de transferencia de competencias en el trabajo.

La baja contribucion significativa de las variables antecedentes estudiadas en la
explicacion del impacto de la formacion en el trabajo en la heteroevaluacion, puede ser
debido a la naturaleza de las medidas empleadas, todas perceptuales, y a la existencia de
mecanismos de mediacion/moderacion entre las variables no identificados. Vale la pena
recordar que, en este estudio, solamente los instrumentos de evaluacion de impacto
(profundidad y amplitud) fueron aplicados a los gestores, los demas no (reacciones,
estrategias de aprendizaje, apoyo a la transferencia, etc.). Tal vez por eso, precisamente,
el apoyo de los supervisores y las estrategias cognitivas y basqueda de ayuda fueron las
Unicas variables que contribuyeron a la explicacion de la variabilidad del impacto en
profundidad y amplitud, respectivamente, pues expresan comportamientos mas
directamente relacionados con el proceso de transferencia de habilidades. La naturaleza
de las medidas de evaluacion, principalmente autorreferente, puede referirse mas a
patrones sistematicos de respuesta a los instrumentos, que a los fendmenos estudiados
(Meneses & Abbad, 2003), por lo que es dificil llegar a la prediccion del impacto de la
formacion en el trabajo. En segundo lugar, los mecanismos de mediacion y/o moderacion
pueden ser decisivos para explicar la influencia indirecta de las variables en los resultados
de la formacion. Aunque en este estudio no se encontraron mediadores y moderadores de
las variables investigadas en la heteroevaluacion, las investigaciones futuras deberian
centrarse en ese importante aspecto y seguir buscando explicar el conjunto de variables
que contribuyen significativamente para la comprension del fenémeno de impacto de la

formacion en el trabajo.

4.3. Implicaciones Tedricas y Metodoldgicas

230



Las implicaciones tedricas conducen al desarrollo de un campo de conocimiento
al proporcionar nuevas ideas, significativas y no antes publicadas, a la literatura cientifica.
Aungue no se consiga producir una nueva teoria, si las preguntas de investigacion son
originales y relevantes, los recientes avances o las contribuciones potenciales de los
estudios traen conocimientos importantes al area de investigacion. Por otro lado, para
favorecer ese desarrollo, estdn los aspectos metodologicos que incluyen el muestreo
(adecuacion de las fuentes y de los niveles), el disefio del estudio (preguntas e hipotesis
de investigacion), las medidas utilizadas (validez y fiabilidad) y los anélisis llevados a
cabo (robustez y fiabilidad). Combinados, esos factores pueden conducir a que se logren
progresos desde un punto de vista tedrico.

Algunas de las implicaciones importantes de este estudio para el desarrollo teérico
y metodoldgico fue haber llevado a cabo una extensa revision de la literatura cientifica
sobre cada una de las variables de interés en la investigacion, que abarca un tema de
investigacion muy actual, de interés tanto del campo cientifico, como del contexto
organizacional; y el uso de métodos avanzados de andlisis de datos que tienen fuerza
probatoria significativa de los datos empiricos.

La amplia verificacion de los avances realizados actualmente en el campo de la
evaluacion de programas de formacion, a través de la revision de la literatura, permitio
establecer las preguntas de investigacion probadas, los resultados replicados y
confirmados, asi como las lagunas que deberian ser superadas para que nuevos progresos
pudiesen ser logrados a través de la investigacion cientifica. Del detallado examen del
estado del arte que caracteriza el area de conocimiento centrado en la evaluacion de
programas de formacion, se han identificado en las publicaciones existentes aspectos ya
discutidos ampliamente, y luego se pudo desarrollar preguntas e hipétesis especificas
basadas en el marco tedrico que atraviesa la propia investigacion, lo que confirma su
originalidad y garante su compromiso ético y social. Se cumpli¢ el proposito fundamental
de obtener informacidn sobre la situacion actual del tema elegido, a través del analisis de
las producciones con el mismo enfoque de estudio en diversos campos del conocimiento,
reflexionandose y evaluandose los puntos conflictivos, los tipos de publicacién (empirica,
revision, teorica, relato de experiencia), las metodologias, las tendencias y las lagunas.

Desde un punto de vista metodologico, el uso de modelos mas sofisticados de
analisis de datos, como las ecuaciones estructurales, ha dado lugar a conclusiones
diferentes de las ya publicadas en el &rea o inéditas, ya que el analisis de regresion

multiple comunmente aplicado hace inviable, muchas veces, que las medidas
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autorreferentes se perciban como significativas cuando son incluidas junto a las relativas
a los aspectos externos, es decir, del contexto/entorno, destacando el poder explicativo de
este Ultimo tipo sobre el primero. Eso no ocurrio6 en este estudio, pues se han encontrado,
por ejemplo, resultados sobre la influencia de las estrategias de aprendizaje sobre la
transferencia, que se caracterizan como variables cognitivo-comportamentales y de
autorregulacion del aprendizaje; ademas de los mecanismos de mediacién/moderacion en
el proceso de transferencia de competencias, aln poco investigados en el area,

especialmente en Brasil.

4.4. Implicaciones Préacticas

Las implicaciones préacticas se relacionan con las nuevas directrices, a partir de
los resultados empiricos, que se pueden dar a los profesionales en el &rea de evaluacion
de los programas de formacién en las empresas, y que influyen en el desempefio de sus
actividades y facilitan las intervenciones en contextos de organizaciones y trabajo.

Entre los principales productos de este estudio esta la proposicion de medidas que
pueden ser Utiles y aplicadas en esos entornos, en cuanto herramientas de diagnostico y
de intervencion pertinentes a los procesos de evaluacion llevados a cabo en las
organizaciones y en el trabajo. La elaboracion y el uso de instrumentos especificos a la
modalidad a distancia son esenciales, teniendo en cuenta el gran avance en la oferta de
cursos online hoy en dia, principalmente porque las validaciones estadisticas de dichas
medidas son aun escasas en las investigaciones cientificas. La evidencia de esa laguna
indica la necesidad de una mayor inversion en los estudios que aportan conocimiento y
beneficios a la sociedad con respecto a la evaluacién de los cursos a distancia, y la
provision de medios para lograr ese proposito, el cual incluye la preocupacién por la
mejora de las acciones de ensefianza virtual, atestar la aplicabilidad de la modalidad y
conocer los factores que la afectan, en términos de aprendizaje y desempefio en el trabajo.

Como existen evidencias empiricas que comprueban la capacidad explicativa de
las reacciones y su contribucién a la ocurrencia de la transferencia de las habilidades en
el trabajo y del proceso de aprendizaje, el instrumento Reaccion a los Procedimientos de
Formacion se puede utilizar para medir la satisfaccion de los participantes del curso online
con respecto a los distintos aspectos del mismo, lo que posibilita la evaluacion de la
calidad y de la eficacia de la formacidon a distancia en entornos corporativos, asi como en
instituciones de ensefianza superior que ofrecen cursos a distancia. La aplicacion de esa

escala, en diferentes contextos y muestras, puede contribuir para la obtencion de
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informacion relevante para mejorar las acciones educativas con respecto a los aspectos
de instruccion existentes (ver Goldstein, 1991; Salas et al., 2012), ya que la satisfaccion
con las mismas tiene una influencia positiva sobre los resultados y el éxito académico en
los entornos de aprendizaje virtual, produciendo buenos efectos en el comportamiento de
los egresados.

Por otro lado, conocer las estrategias de aprendizaje mas eficaces, que influyen en
el proceso subsiguiente de aplicacion de los nuevos conocimientos adquiridos en la
formacion para el trabajo, puede ayudar a los disefiadores de programas de formacién o
gerentes de Recursos Humanos (RRHH), responsables de los programas de planificacion,
ofrecimiento y evaluacion de programas de formacion y desarrollo, a guiar e incentivar a
los participantes a utilizar las estrategias mas adecuadas e identificar las sin éxito, a
reconsiderar y mejorar las medidas que deben tomarse durante el proceso de aprendizaje
para lograr resultados positivos (ver Salas, Tannenbaum, Kraiger & Smith-Jentsch, 2012).
El disefio de la formacion en si debe tener en cuenta las estrategias de éxito y facilitar su
uso, a través de la planificacion de la formacidn, ejercicios, trabajos, simulaciones, etc.

De acuerdo con los resultados obtenidos en este estudio, las estrategias de
ensefianza deben ser coherentes con las estrategias de aprendizaje cognitivo-
comportamentales y de autorregulacion; por lo tanto, los planificadores de formaciones
deben tener en cuenta: la construccién y la provision de materiales didacticos completos
con calidad en la redaccion y secuenciacion de los contenidos; proporcionar ejemplos y
proponer ejercicios practicos que ayuden a los participantes a asociar el contenido
aprendido a las habilidades ya adquiridas y a situaciones cotidianas — como actividades y
tareas especificas de trabajo que requieren la aplicacion de los contenidos; animarles
constantemente a examinar su concentracion, atencion y motivacion durante los estudios;
a monitorizaren el interés en las actividades y la comprension de los contenidos; y a
reflejaren los efectos que el material ensefiado puede tener en la vida laboral practica. La
adopcion de esas estrategias, especialmente las de elaboracion y aplicacion practica y de
control de la motivacion, tuvieron influencia en la explicacién de la transferencia exitosa
de habilidades para el trabajo.

La medida Barreras y Facilitadores en la Ensefianza Virtual sirve para medir los
diferentes obstaculos que se pueden encontrar durante una formacion, incidiendo en los
resultados; igualmente, puede ser utilizada en instituciones de ensefianza superior que
ofrecen cursos online para analizar los posibles obstaculos que encuentran los estudiantes

para continuar sus estudios, ayudandoles durante el proceso, lo que puede impedir su
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evasion. Aparte de poder ser usada para realizar el diagnéstico con los evadidos para
investigar los factores que obstaculizaron su permanencia, recogiendo informaciones
importantes que ayudarian a las futuras intervenciones capaces de mitigar los efectos
negativos encontrados.

La escala de Apoyo a la Transferencia se utiliza para medir los diferentes tipos de
apoyo percibidos por los participantes de la formacion, que afectan a la transferencia de
habilidades para el trabajo, segun los resultados obtenidos. Para la evaluacién del grado
de aplicacion de los nuevos conocimientos adquiridos en la formacién en el trabajo, lo
que afecta el desempefio global de los trabajadores, incluyendo sus actitudes y su
motivacion, esta el instrumento Impacto de la Formacién en el Trabajo en Amplitud.
Dado que la eficacia de las formaciones se evalUa principalmente por el indicador impacto
de la formacidn en el trabajo, se puede utilizar el instrumento para realizar diagnosticos,
cumpliendo una de las principales preocupaciones y objetivos en ese ambito, ayudando a
los equipos responsables de la evaluacion de programas de formacion en las
organizaciones.

Con el fin de obtener informacidn que subvencione la evaluacion de la eficacia de
la formacidn en contextos corporativos, se sugiere combinar medidas de impacto de la
formacion en el trabajo auto-informadas (Chiaburu & Tekleab, 2005; Velada et al., 2007)
— una vez que los participantes son la fuente mas importante y valiosa de la medicion de
la eficacia de la formacion (Garavan et al., 2010) y tienen la capacidad de exponer sus
propios niveles de transferencia de habilidades para el trabajo —, a otras fuentes (por
ejemplo, supervisores, comparieros y subordinados), que pueden mejorar las estimaciones
derivadas de los participantes. Aun asi, es recomendable, siempre que sea posible, utilizar
medidas directas y objetivas del desemperio laboral de los egresados (Velada et al., 2007),
pues la diversificacion de los indicadores de eficacia en los diferentes niveles (individual
y organizacional) contribuye en gran medida a la complementacién de los resultados, al
explicar de una manera mas integrada y global, el impacto de la formacion en el trabajo,
centrandose en la fiabilidad de la realidad empresarial y, por tanto, en la calidad de las

intervenciones.

4.5. Limitaciones
A pesar de las contribuciones de esta investigacion, anteriormente mencionadas,
y la muestra con un tamafo significativo, el uso de medidas adaptadas y validadas por

primera vez en una sola organizacion, relativas a una formacion online de baja
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complejidad y de corta duracion, impide la generalizacion de los resultados a otros
contextos. A partir de esa formacion, se basé todo el modelo teorico y fueron testadas las
relaciones entre las variables para investigar su influencia sobre el comportamiento de los
egresados (cambios en el desempefio especifico y global), estudiar el fendmeno de
transferencia de habilidades y sus antecedentes, mediadores y moderadores. En otras
palabras, se puso a prueba un modelo muy complejo, con muchas variables y relaciones
diferentes, utilizandose sélo una formacién de baja complejidad y muy corta duracion.
En contrapartida, el mantenimiento de la misma organizacion y s6lo una formacion
precisamente posibilitd el control de efectos de otras variables, tales como las variaciones
en el clima para la transferencia o la calidad, el tipo, la modalidad y/o la complejidad del
curso, lo que podria interferir en los resultados (Mourdo et al., 2014). Una vez que las
variables que intervienen en el impacto de la formacion en el trabajo son maltiples, debido
a la adopcidn de esa estrategia metodoldgica, se pudo atribuir la prediccién a las variables
testadas.

Aunque los resultados sean relevantes para el desarrollo tedrico y metodologico
del area de evaluacion de la formacidn, existen limitaciones que deben ser superadas para
que se logren avances mas robustos, trayendo contribuciones a nivel de las
investigaciones cientificas y de las intervenciones en el contexto organizacional. Un
punto clave para que el teste de los modelos y de las relaciones entre variables puedan
producir resultados mas fiables a la realidad organizacional, capaces de generar
implicaciones préacticas e intervenciones mas precisas en el entorno laboral, es que las
formaciones evaluadas en las investigaciones sean mas complejas y que demanden
resultados de aprendizaje de naturaleza diversa. Las habilidades complejas en los cursos
evaluados favorecerian el desarrollo de investigaciones con metodologias de evaluacién
mas consistentes y que pueden avanzar en la busqueda de (otros) predictores, mediadores
y moderadores, de los efectos de la formacion sobre el desempefio de los egresados.

Al contrario, cursos de baja complejidad y que pertenecen principalmente al
dominio cognitivo (ver Abbad & Borges-Andrade, 2004) ofrecen pocas oportunidades de
investigaciéon de los procesos superiores de aprendizaje y de transferencia de
competencias, o la necesidad de apoyos mas contundentes para auxiliar en ese proceso;
especialmente cuando fueron combinados con la situacién del ambiente de estudio del
participante de la formacion, en el contexto especifico evaluado, sin el tiempo suficiente,
concentracion o dedicacién exclusiva al aprendizaje de los nuevos contenidos, pues la

propia organizacion requiere que la formacion sea llevada a cabo durante la jornada
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laboral. Eso probablemente inviabiliza, por ejemplo, que se activen los mecanismos de
aprendizaje mas complejos — como el uso de estrategias de aprendizaje de autorregulacién
— que influyen en el proceso de aplicacion de los nuevos conocimientos y de las
habilidades adquiridas, asi como el estudio de las posibles barreras al desempefio.

Debido a la adopcion, el uso y la influencia de las estrategias de aprendizaje
depender en gran medida de las caracteristicas de la muestra, del curso y de la
organizacion, algunas limitaciones del estudio pueden conducir a la imposibilidad de
generalizar los resultados; o la corta duracién y complejidad de la formacion evaluada,
que ciertamente determinaron las estrategias adoptadas por la muestra y, por
consiguiente, los resultados obtenidos. Por lo tanto, se sugiere que los nuevos estudios
con la escala de Estrategias de Aprendizaje deben llevarse a cabo en otras muestras y
organizaciones, y las relaciones de las estrategias de aprendizaje con otras variables del
ambiente de trabajo deben ser analizadas.

Otra de las prioridades para la produccién de resultados y una mejor comprension
del fendbmeno en cuestion seria llevar a cabo la evaluacion de la formacion a nivel de la
organizacion. La posibilidad de evaluar la formacion en términos de sus beneficios
financieros para la organizacion contribuiria a la produccion de conocimiento en el area
de evaluacion de formaciones en las empresas, ya que menos del 5% de los programas de
formacion son evaluados a nivel organizacional en el mundo (Aguinis & Kraiger, 2009).
Lo que es una contradiccion, pues las organizaciones al proporcionar e invertir tantos
recursos en programas de formacién a cada afio, deberian hacer esfuerzos para analizar si
sus efectos alcanzan los niveles deseados en el trabajo (individuos y equipos), sino
también en la organizacion como un todo. Por lo tanto, se deberia combinar medidas
autorreferentes a indicadores objetivos.

En este estudio, fueron utilizadas medidas de percepcion de la eficacia de la
formacion a nivel individual, con beneficios claros por haber sido aplicadas a diferentes
fuentes, en la auto y heteroevaluacion conducidas. Los resultados derivados de los analisis
estadisticos mostraron que las variables antecedentes (reaccion, estrategias de
aprendizaje, barreras y facilitadores en la ensefianza virtual y apoyo a la transferencia)
explicaron una parte de la variabilidad del impacto en profundidad y en amplitud, como
predictores directos o a través de mecanismos de mediacion/moderacion. Ademas de los
resultados descriptivos, a disposicion del Banco en un informe especifico, que indicaron
que, tanto en la auto como en la heteroevaluacion, los encuestados transfirieron la

formacion (profundidad y amplitud) para el contexto laboral.
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Actualmente, aparte de la necesidad de obtener méas de una fuente de informacion
para comparar los efectos de la formacion en las organizaciones — que se cumplio con la
auto y heteroevaluacion, siendo un punto positivo de la evaluacion realizada
conjuntamente por el Banco y por esta investigacion —, una preocupacion importante en
el area de evaluacion de formaciones es no limitarla sélo a los individuos/equipos, sino
investigar como las formaciones afectan el desempefio organizacional (rentabilidad,
eficacia, productividad, ingresos operativos por empleado): directa (reduccion de costes,
mejora en la calidad y cantidad) o indirectamente (rotacion de empleados, reputacion de
la organizacién, capital social). Para poner en practica la recogida del conjunto de
indicadores financieros y medir el desempefio de la organizacion, se puede hacerlo en
términos de eficacia (compromiso de los empleados, indicadores de RRHH y calidad) o
rentabilidad (volumen de ventas, beneficios — comisiones e intereses).

Las medidas mas comunes utilizadas son: aumento de la productividad, las ventas
o los ingresos, y la rentabilidad total de la empresa. En el caso de un contexto bancario,
la basqueda de los impactos de la formacion en términos financieros es bastante plausible,
y tendriamos, teniendo en cuenta la formacion evaluada, las medidas ya mencionadas
anteriormente, sobre las que se deberia centrar la recogida de datos: la reduccion de los
costes administrativos y la reduccion de consumo de los recursos del Banco por parte de
empleados y clientes, que podrian afectar sus resultados.

Los principales objetivos de la formacién evaluada son precisamente que se ponga
en préctica acciones que afecten y reduzcan los costes administrativos y disminuyan el
consumo de recursos del Banco. La formacion en cuestion, que posee un caracter
actitudinal (la decision del empleado de apagar la luz cuando salga de la agencia o de una
habitacion que no se esta utilizando en ese momento; decidir no imprimir un e-mail o
material de trabajo, etc.; sélo utilizar un vaso desechable y no uno a cada vez que va a
tomar agua), puede tener una relacion tangible con los beneficios generados a nivel de la
organizacion. Por lo tanto, la evaluacion de esa formacidn estaria completa si ademas de
saber que hubo impacto de la formacion en el trabajo a nivel individual — medido en
términos de los desempefios especificos que deberian ser desarrollados o mejorados
(impacto en profundidad) a través de la formacion, y en el desempefio global, incluyendo
la motivacién y las actitudes de los empleados (impacto en amplitud) — como el Banco
ha sido capaz de promover la eficiencia operativa en las actividades de trabajo: reducir
sus gastos y aumentar los resultados mediante la participacion de sus empleados en la

formacion evaluada “Eficiencia Operacional”, afo tras afo.
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En otras palabras, ya que la formacion tiene el objetivo de reducir los costes y
aumentar los resultados del Banco, ¢la formacion ha conseguido estos resultados,
incidiendo sobre sus indicadores financieros? Si se puede afirmar que los efectos de la
formacion estan relacionados con esos indicadores, a continuacion, se podria concluir que
ha sido eficaz a nivel de la organizacion, es decir, ademas de producir cambios en el
desempefio individual de los empleados, mejora el desempefio del Banco como un todo;
entonces, el Banco deberia seguir invirtiendo y mejorando su oferta y realizacion. Por
eso, seria tan importante relacionar los posibles indicadores que podrian ser afectados por
la participacion de los trabajadores en esa formacion.

En cuanto a las implicaciones practicas de ese tipo de evaluacion, seria posible
ofrecer retroalimentacion al Banco, sobre los resultados de la formacion (“Eficiencia
Operacional”) y sus efectos en la reduccion de gastos: la inversion en ese programa de
formacion durante x afios, se ha revertido en ahorros/corte de gastos a nivel individual
(numero de personal capacitado), regional (nimero de agencias involucradas) y nacional
(en x afos, desde el inicio de la oferta de la formacion y todas las medidas adoptadas por
el Banco para aumentar la eficiencia operativa en las actividades de trabajo, ¢fueron
capaces de reducir los costes y mejorar los resultados?).

Los datos ya recopilados servirian como una muestra representativa de los
empleados que han participado antes en esa formacion, es decir, no haria falta recoger
nuevos datos perceptuales. Por otra parte, no habria la necesidad de capacitar a todos los
empleados de una organizacion para lograr resultados de desempefio a nivel de equipos y
de la organizacion, ya que existe lo que se denomina “intercambio mental”, es decir, cOmo
ocurre la transferencia de competencias adquiridas individualmente para los equipos y la
organizacion, siendo eso justo lo que deberia ser investigado, basado en la teoria del
aprendizaje organizacional y el analisis multinivel. Los datos objetivos proporcionados,
por lo tanto, serian tratados estadisticamente para analizar ademas de la relacion entre la
formacion-desempefio individual, la relacién entre la formacion-desempefio
organizacional — por ejemplo: el apoyo a la transferencia, una de las variables recogidas,
podria servir como mediador/moderador de la relacion entre la formacion y los
indicadores brutos.

En la préctica, algunos de los posibles indicadores a recoger, que fueron
solicitados al Banco: 1) cantidad de recursos que se ahorra a lo largo del tiempo, tales
como: i) los costos de energia (Kw/h) — aire acondicionado, luz, etc.; ii) materiales

(impresion de documentos por parte de empleados y clientes, papel, cartuchos de tinta,
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etc. — reduccidn de las impresiones con los canales de autoservicio (cajeros automaticos,
internet banking) y el envio por correo electrénico o archivos digitales de los contratos y
extractos de cuenta bancarios); iii) numero de agencias equipadas con canales de
videoconferencia — reduccion de los gastos de viaje y desplazamientos de los empleados
a reuniones de trabajo; 2) programas de puntos para reducir los gastos por agencia (agua,
electricidad, etc.): programas para fomentar y recompensar la reduccién de los gastos de
las agencias después de participar en la formacion, apoyando la intervencion.

Esos serian algunos indicadores objetivos que podrian comprobar
estadisticamente (porcentaje/%) por region que participd en la formacion, o incluso a
nivel nacional, cuanto los costos disminuyeron (ahorro de R$x millones de reales/afio), y
observar si hubo una curva descendente de gastos, aumentando, consecuentemente, los
resultados del Banco. Seria aconsejable recopilar datos en términos de cantidad y no de
precio, por la posibilidad de variacion de los valores a lo largo del tiempo. Y al final de
los analisis, también podria medirse, en valores aproximados, los ahorros en moneda.

El instrumento Impacto de la Formacion en el Trabajo en Profundidad, construido
para evaluar la formacion “Eficiencia Operacional”, después del analisis de su estructura
factorial y aspectos psicométricas (consistencia interna), los items 6 (“Incentivo a los
clientes a reducir el consumo de recursos del Banco — uso de canales automatizados para
realizar transacciones, registro de débito automatico en cuenta, uso de tarjetas de pago,
etc.”), 7 (“Concedo créditos, presto servicios (productos de seguridad y de tarjetas de
crédito, por ejemplo) y capto recursos (Letras de Crédito Inmobiliario y de Agro negocio)
como maneras de aumentar los ingresos del Banco) y 8 (“Acompaiio los indicadores de
eficiencia operativa del Banco a lo largo del tiempo para contribuir para su mejora”)
fueron identificados como no representativos de todas las areas de trabajo del Banco y
menos directamente relacionados con los objetivos especificos de la formacion en
cuestion. Por lo tanto, la recogida de datos de los indicadores financieros deberia basarse
en las cinco primero competencias: minimizar el consumo de recursos, aplicar recursos
para promover la eficiencia operativa, compartir acciones con los compafieros de tranajo,
reducir los costos administrativos y contener los gastos.

Todos esos argumentos teoricos y metodoldgicos y las posibles implicaciones
practicas de la evaluacion de la formacion en el nivel organizacional fueron expuestos al
equipo responsable de las evaluaciones del Banco — Directorio de RRHH — con el que se
hicieron los contactos durante el desarrollo de la investigacion, y las negociaciones, con

respecto a los indicadores financieros entre la investigadora y los gestores/asesores del
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equipo responsable de las evaluaciones del Banco, se llevaron a cabo persistentemente.
Sin embargo, las informaciones solicitadas, por tratarse de datos internos, no gestionados
por el Directorio de RRHH, dependia de la autorizacion de otras areas gestoras, que
ademas de facilitar los datos, tendrian que autorizar su divulgacion externa, lo que no
ocurrio. El Banco, representado por el Directorio de RRHH, en la respuesta negativa
presentada, argumento que, en el contexto actual, en que la empresa ha estado aplicando
desde hace algun tiempo normas y acciones nacionales relevantes para mejorar la
eficiencia operativa y el control de gastos, el analisis de los efectos de la formacién en la
reduccion de costos estaria comprometida.

La escasa diversificacion de los procedimientos de recogida de datos (Abbad et
al., 2006; Abbad et al., 2003; Meneses et al., 2010) da lugar a una de las limitaciones
identificadas en los estudios del &rea de formacion en las empresas. Esta investigacion
pretendia, con el fin de aumentar la triangulacion metodoldgica, diversificar las técnicas
de recogida de datos y complementar las informaciones obtenidas a través del estudio de
campo, incluir la metodologia de diario.

Los estudios de diarios consisten en el uso de instrumentos auto-informados
repetidas veces para examinar los acontecimientos y experiencias en curso, en su
ambiente natural y espontaneo, proporcionando la oportunidad de investigar los procesos
sociales, psicoldgicos y fisiologicos en situaciones cotidianas (Bolger, Davis & Rafaeli,
2003). En comparacion con los métodos mas tradicionales — la mayoria de corte
transversal, que solicita a los participantes que respondan sobre sus estados psicoldgicos
0 experiencias, haciendo una retrospectiva a lo largo de semanas 0 meses — puede
disminuir el tiempo transcurrido entre la experiencia y su relato, lo que reduce el sesgo
de la retrospeccion.

Otras ventajas, ademas de examinar los cambios en los niveles de las variables en
el tiempo, residen en el hecho de mostrar como cada persona varia en el tiempo segun las
variables de interés (media y variabilidad intrapersonal) y si las personas difieren entre si
en esos cambios a lo largo del tiempo (media y variabilidad interpersonal), indicando los
predictores y factores determinantes de esa variabilidad (Bolger et al., 2003). Captan los
cambios con mas fiabilidad que los disefios longitudinales, ya que estos toman intervalos
mas largos para repetir las mediciones, midiendo los constructos menos veces.

Se recomienda el uso de los estudios de diarios cuando los cambios son probables
de ocurrir y son apropiados para responder a las preguntas de investigacion que se

proponen a verificar: i) cambios en una variable, ii) las relaciones entre los
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comportamientos y experiencias/estados transitorios, iii) las relaciones entre variables
estables (caracteristicas personales o situacionales) con comportamientos, estados y
experiencias de transicion. Los investigadores deben determinar la frecuencia y la
duracién de las evaluaciones que sean apropiadas para el fenémeno en estudio (horas,
dias, semanas, meses) y los datos son analizados, en general, utilizando métodos de
analisis de datos longitudinales (modelos multinivel, modelos jerarquicos lineales,
modelos mixtos generales y modelos de regresion aleatorio).

La necesidad de mas investigaciones sobre las estrategias de autogestion/
autorregulacion del aprendizaje y su relacion con el impacto de la formacion en el trabajo
(Burke & Hutchins, 2007; Grossman & Salas, 2011), indicalas como una variable que
debe explorarse en estudios longitudinales y de corte transversal. Al margen de la
busqueda por la respuesta a la cuestion si las estrategias de aprendizaje se relacionan y
explican la ocurrencia del fendmeno de los resultados de la formacion en el desempefio
de los egresados, seria interesante investigar: a) el patron de uso de estrategias de
aprendizaje de los participantes a lo largo de toda la formacién; b) si el patrén de uso
sufre cambios (intra e interpersonal) durante el proceso de formacién; ¢) si hay cambios
(diferencias significativas) en el patron de uso y de los tipos de estrategias de aprendizaje
durante la formacion bajo la influencia de sus procedimientos — por ejemplo, los
participantes comienzan el curso usando las estrategias cognitivas y terminan haciendo
un mayor uso de las estrategias de autorregulacion por las demandas del curso virtual.

Por lo tanto, la recogida de datos sobre las estrategias de aprendizaje se llevaria a
cabo antes, durante y despues de la formacion a distancia (o solo en pre y post-test),
aplicando la misma medida en diferentes momentos para medir la variabilidad del
constructo a lo largo del tiempo. La definicion de la frecuencia pertinente de aplicacién
del instrumento de Estrategias de Aprendizaje dependeria de la duracion (corta o0 media)
de la formacion a evaluar. La muestra de los estudios de diarios estaria formada por un
menor nimero de participantes, que recibirian una formacion previa y serian informados
de su mayor dedicacion y compromiso para cooperar con el estudio. Sin embargo, ese
objetivo se mantuvo como agenda de investigacion, debido a las dificultades inherentes
al procedimiento y a la imposibilidad de aplicar la medida en diferentes momentos, ya
que fue evaluada solamente una formacion de corta duracion.

Una limitacion de caracter metodoldgico, fue el programa estadistico PROCESS
del SPSS utilizado en la investigacién, que limita los andlisis a una Gnica VI 'y VD a la

vez, los mediadores continuos, paralelos o en serie, pero no ambos a la vez, y los
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resultados dicotomicos o continuos, dados los supuestos de la regresion mdaltiple/
logistica. Seria necesario utilizar un programa que ademas de los escenarios
mencionados, pudiera manejar modelos con multiples VIs y VDs, estructura de datos
multinivel, incorporar variables latentes, etc., como es el caso del Mplus. Este,
posibilitaria trabajar con variables latentes (utilizando los items como indicadores de los
escores factoriales), pues el proceso de multiplicacion de las escalas para evaluar la
moderacion, por ser consideradas variables latentes, es mas complicado; aparte de eso,
para probar los modelos mas complejos y realizar los anélisis, puede tardar un periodo
considerable de tiempo. Al realizar los analisis en el AMOS del SPSS, se ha trabajado
con variables observadas (media de los items de cada escala) — retirandose, una a una, las
variables con menor poder predictivo o que tenian un fundamento teérico mas débil para
explicar las VDs y para comprobar el ajuste encontrado — lo que, junto con los bajos
coeficientes de regresion de los mecanismos de mediacion y moderacion obtenidos, puede
haber contribuido a la falta de ajuste del modelo completo (incluyendo todos los
predictores, mediadores y moderadores significativos a la vez) — los hallazgos sobre las
relaciones de mediacion y moderacién deben ser analizados en diferentes muestras y
contextos, teniendo como principal preocupacién la complejidad de la formacion
evaluada, como discutido anteriormente.

La falta de ajuste, o los posibles cambios en el modelo, puede indicar que hay
otras relaciones entre las variables, que no fueron modeladas, que podrian mejorar el
modelo. Por otra parte, la falta de ajuste es bastante comun en la comprobacién de
modelos completos con variables mediadores y moderadoras, ya que, a cada nueva
variable inserida, se divide y se complica lo que efectivamente influencia la explicacién
de la(s) VD(s). Sin embargo, como el objetivo era poner a prueba las hipotesis tedricas
previamente formuladas, los indicadores de ajuste para el modelo completo no afiadirian
mucho, porque las hipotesis pudieran ser ratificadas o refutadas mediante el uso del
PROCESS.

Otra posible limitacién de caracter metodolégico concierne a los instrumentos
utilizados en esta investigacion. Solo han sido empleadas medidas locales adaptadas,
desarrolladas en estudios brasilefios previos, aungque todas poseen buenas caracteristicas
psicométricas demostradas por los resultados de los analisis de validacion realizados, el
uso exclusivo de estas medidas hace que la investigacion esté restringida a nivel nacional,
al no haber sido probadas en otros contextos, aparte del brasilefio. La ausencia de medidas

internacionales en la recogida de datos puede traer inconvenientes a la investigacion,

242



como criticas respecto a uno de los principales aspectos que proporcionan fiabilidad y
validez a los resultados, es decir, como fueron medidos los conceptos/variables de interés.
El impacto de la eleccion de los instrumentos esta directamente relacionado con la calidad
de los resultados obtenidos y, por tanto, posiblemente eso es uno de los inconvenientes
con los que cuenta este estudio.

4.6. Investigaciones Futuras y Agenda de Investigacion

Las evaluaciones que sean llevadas a cabo en diferentes contextos y muestras
deben seguir certificando la capacidad predictiva de las medidas para demostrar su
adecuacion y mantenimiento de la validez y fiabilidad alcanzadas, tanto en términos de
resultados de aprendizaje, como de impacto de la formacion en el trabajo. Se recomienda
la aplicacion de las escalas en organizaciones laborales, como parte del instrumental para
la evaluacion de los programas de formacion, con el fin de obtener informacion sobre sus
resultados y efectos sobre la transferencia de competencias para el trabajo. También es
recomendable utilizar mas de una fuente de informacidén para contrastar las opiniones de
los envueltos en el proceso en cuanto a los aspectos evaluados y constatar aquellos
suficientes o deficitarios que influyen sobre los indicadores de eficacia de la formacion
Yy, por consiguiente, en la aplicacién efectiva de las nuevas habilidades en el trabajo.

Las investigaciones futuras deben seguir investigando las variables estudiadas, ya
que estas influyen en la eficacia de la formacion, siendo predictores del impacto a nivel
del comportamiento en el puesto de trabajo e integran diversos niveles de evaluacion, y
pueden obtener resultados diferentes, un hecho que acreceria conocimientos al area de
evaluacion de programas de formacion. Es imperativo que los estudios persistan en la
exploracion de las dimensiones, variables y diferentes niveles de analisis para comprender
los factores que influyen directa e indirectamente, en el proceso de transferencia en
teleformaciones, tanto para el desempefio del individuo como para lo de las
organizaciones.

Teniendo en cuenta los resultados y las discusiones realizadas en este estudio, se
propone la siguiente agenda de investigacion:

= Realizar la replicacion de los resultados de esta investigacion para probar la
consistencia tedrica y empirica de los mismos, en diferentes muestras y contextos,
pero sobre todo en teleformaciones, ya que, en general, hay lagunas en la
investigacion que proporcionen buenas medidas para el diagndstico y la

intervencion especificas para la modalidad a distancia;
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Afadir nuevas variables al modelo de investigacion que puedan aumentar su
explicacion, especialmente aquellas sobre las cuales hay poco conocimiento
sistematico (por ejemplo, la motivacién y la gestion de errores) y, por lo tanto,
requieren inversiones en investigacion empirica;

Incluir diferentes variables individuales que podrian aumentar la explicacién del
modelo de prediccidn de transferencia de la formacion en el trabajo, tales como la
auto-eficacia, identificada como buen predictor de desempefio y de resultados de
transferencia (Burke & Hutchins, 2007; Grossman y Salas, 2011);

Seguir investigando los mecanismos de mediacion y moderacion existentes en el
proceso de transferencia de competencias, asumiendose que las relaciones entre
las variables dificilmente son estrictamente directas en el campo de la Psicologia;
Profundizar las discusiones sobre las estrategias de aprendizaje en contextos
corporativos que ofrecen formaciones a distancia, en especial las de
autorregulacion, ya que cursos mas complejos deben requerir el uso de estrategias
especificas, que luego influiran en el proceso de aplicacion del aprendido en el
trabajo;

Continuar incluyendo las variables barreras y facilitadores en la ensefianza virtual
y reaccion a la calidad del tutor en los modelos para poner a prueba la relacion
entre variables en contextos de ensefianza a distancia, ya que los resultados
preliminares de investigaciones las indican como importantes para explicar y
producir buenos resultados en entornos virtuales de aprendizaje;

Realizar estudios adicionales y complementarios, utilizando otras metodologias,
como los estudios de diario, y la combinacion de enfoques cuantitativos y
cualitativos a la vez;

Realizar estudios (casi-)experimentales — creacion de una situacion artificial con
el control de variables, buscando que se asemeje a una situacion real —, en los
cuales se atribuye una tarea (simulacion/formacion), que permita poner a prueba
los antecedentes y los resultados/desempefio propuestos en el modelo de
investigacion, a diferentes muestras y los resultados obtenidos son comparados;
Incluir distintas fuentes de informacion en los casos en que las variables tratan de
mecanismos psicologicos y son auto-informadas;

Incluir indicadores objetivos (financieros, por ejemplo) en las investigaciones de

evaluacion de la eficacia de valor final;

244



» Realizar estudios longitudinales, o de corte no transversal, para examinar los
cambios a lo largo del tiempo de los fendbmenos dinamicos, que permitan la
medicion en diferentes momentos y el estudio mas a hondo de la variacion de
ciertas variables, investigando si son mas importantes antes, durante o después de
la formacion;

= Introducir otros indicadores de consistencia interna, pues el Alfa de Cronbach (o),
aunque sea ampliamente utilizado en las investigaciones, es muy sensible al
namero de items de la escala y, por lo tanto, posiblemente fueron encontrados
instrumentos con el indice de consistencia interna tan alto.

Considerando la creciente insercion y relevancia de la ensefianza virtual en el
ambito de las organizaciones, los estudios empiricos, tales como este, traen
contribuciones pertinentes a la planificacion, ejecucion y evaluacion de ese tipo de accion
educativa. Se espera que esta investigacion haya contribuido al &rea de evaluacion de los
programas de formacion en las empresas, por haber cumplido con anteriores

recomendaciones y agendas de investigacion propuestas.
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Anexos

ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) participante,

Convido-o(a) a participar voluntariamente da pesquisa intitulada “Impacto do
treinamento no trabalho: determinantes individuais e contextuais em cursos a distancia”
que faz parte do meu projeto de Doutorado desenvolvido no Programa de P6s-Graduacgédo
em Psicologia da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto da
Universidade de Sdo Paulo (FFCLRP-USP).

O objetivo do estudo é propor e testar um modelo de avaliagdo de a¢bes educacionais
corporativas ofertadas a distancia, no qual seja possivel identificar fatores que
influenciam na efetividade de treinamentos dessa natureza, entre variaveis do individuo,
de reacdo ao curso e do ambiente. Os resultados obtidos contribuirdo com os estudos na
area de avaliacdo de agdes educacionais a distancia, principalmente em contextos
corporativos.

Para obter as informacgdes necessarias, solicito a sua colaboracdo para responder a um
conjunto de questionarios que serdo aplicados virtualmente. Como forma de sigilo, as
informacBes coletadas serdo tratadas de forma agrupada, o que garantira a
confidencialidade de suas respostas e seu nome ndo sera utilizado em qualquer fase da
pesquisa, garantindo seu anonimato.

Informamos que ndo ha quaisquer custos, gastos ou riscos na sua participa¢ao no estudo;
ndo estdo previstos ressarcimentos ou indenizagdes, e ndo havera beneficios imediatos
decorrentes da sua participacdo. Reafirmo que a sua participacdo é voluntaria e vocé
podera se recusar a participar da pesquisa, retirar seu consentimento, ou ainda
descontinuar sua participacao a qualquer momento.

Coloco-me a disposi¢do para mais informacdes pelo e-mail lara_bmartins@hotmail.com.
Outros esclarecimentos sobre a pesquisa, favor entrar em contato com a Prof.2 Dr.2 Thais
Zerbini, responsavel pela orientacdo do projeto de pesquisa doutoral: (16) 3602-4687/
thaiszerbini@ffclrp.usp.br.

Para esclarecer eventuais davidas sobre questdes éticas do projeto, consultar o Comité de
Etica em Pesquisa da FFCLRP-USP: Avenida Bandeirantes, 3900 - Bloco 23 - Casa 37 -
14040-901 - Ribeirdo Preto - SP — Brasil. Fone: (16) 3315-4811 / Fax: (16) 3633-2660.
E-mail: coetp@ffclrp.usp.br

[] Confirmo que entendi os objetivos da pesquisa, bem como a forma de participagio e
suas condicOes. Li e compreendi este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,
portanto, concordo em dar meu consentimento para participar como voluntario da
pesquisa e autorizo o uso das informacdes no estudo.
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ANEXO B - QUESTIONARIO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

Os itens do questionario indicam possiveis comportamentos utilizados por vocé durante o
curso. Leia os itens listados e escolha o ponto da escala (1, 2, 3, 4 ou 5) que representa a
frequéncia com que vocé se comportou da maneira descrita em cada item, registrando sua
resposta na coluna a direita (Nota).

1 2 o3 4 5
Nunca Raramente As vezes Frequentemente Sempre

lItens Nota

Mantive a calma quando tive dificuldades durante o curso.

Mantive a calma com a possibilidade de ter um rendimento abaixo do esperado.

Mantive a calma diante dos erros que cometi ao realizar atividades do curso.

Esforcei-me mais quando percebi que estava perdendo a concentracéo.

Esforcei-me mais quando percebi que estava perdendo o interesse no assunto.

Esforcei-me para verificar minha compreensdo sobre o que estava sendo

ensinado.

7. Busquei auxilio do tutor para esclarecer minhas duvidas sobre os conteudos do
Curso.

8. Busquei auxilio de colegas para esclarecer minhas duvidas sobre os contetidos
do curso.

9. Busquei solucionar minhas davidas ao consultar os materiais didaticos do
Curso.

10. Busquei compreender melhor os conteldos ao estuda-los nos materiais
didaticos do curso.

11. Busquei outras fontes de pesquisa relacionadas ao curso para me ajudar a
aprender.

12. Tentei entender o contetdo ao aplica-lo na pratica, ao invés de dedicar tempo
lendo ou pedindo ajuda a alguém.

13. Realizei os exercicios praticos propostos ao longo do curso para me ajudar a
aprender.

14. Li o conteido do curso varias vezes como método para aprender.

15. Repeti mentalmente os conteldos do curso que gostaria de aprender até
perceber que havia entendido.

16. Fiz anotagdes, resumos e/ou esquemas dos contetidos do curso como método
para aprender.

17. Refleti sobre as implicacbes que os contetidos aprendidos poderiam ter.

18. Identifiquei situacdes didrias em que eu pudesse aplicar os contetdos do curso.

19. Busquei desenvolver uma ideia global sobre como os contetdos do curso se
relacionavam entre si.

20. Associei os contetdos do curso aos meus conhecimentos anteriores.

21. Revisei 0s contelidos relativos aos exercicios em que cometi erros.

SHEAESIR AN
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CUESTIONARIO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Los items del cuestionario indican posibles comportamientos utilizados por usted durante el
curso. Lea los items enumerados y seleccione el punto de la escala (1, 2, 3, 4 6 5) que representa
la frecuencia con la que usted se comportd de la manera descrita en cada item, mediante el
registro de su respuesta en la columna de la derecha (Puntuacion).

1 2 3 4 5
Nunca Raramente A veces A menudo Siempre
Items Puntuacion

1. Mantuve la calma cuando tuve dificultades durante la formacion.

2. Mantuve la calma ante la amenaza de tener un rendimiento inferior al
esperado.

3. Mantuve la calma con los errores que cometi en las actividades de la
formacion.

4. Me esforcé mas cuando me di cuenta de que estaba perdiendo la
concentracion.

5. Me esforcé mas cuando me di cuenta de que estaba perdiendo el interés
en el tema.

6. Me esforcé para verificar si entendia lo que se ensefiaba.

7. Solicité la ayuda del tutor para aclarar mis dudas sobre los contenidos
de la formacion.

8. Pedi la ayuda de mis compafieros para aclarar mis dudas sobre los
contenidos de la formacion.

9. Busqué la solucion a mis dudas al consultar el material didactico de la
formacion.

10. Busqué comprender los contenidos al estudiarlos en el material
didactico de la formacion.

11. Busqué otras fuentes de informacion relacionadas con la formacion para
ayudarme a aprender.

12. Busqué comprender el contenido aplicandolo en la practica, en lugar de
pasar el tiempo leyendo o pidiendo ayuda a alguien.

13. Realicé los ejercicios practicos propuestos a lo largo del curso para
ayudarme a aprender.

14. Lei el contenido de la formacién varias veces como un método para
aprender.

15. Repeti mentalmente el contenido de la formacidn que tenia que aprender
hasta que me diera cuenta de que lo entendia.

16. Hice anotaciones, resimenes y/o esquemas de los contenidos de la
formacién como un método para aprender.

17. Ponderé las implicaciones que los contenidos aprendidos podrian tener.

18. Identifiqué situaciones cotidianas en las que yo podria aplicar el
contenido de la formacion.

19. Intenté hacerme una idea general del contenido de la formacién
asociando elementos entre si.

20. Asocié el contenido de la formacion a mis conocimientos previos.

21. Revisé los contenidos relativos a los ejercicios en que cometi errores.
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ANEXO C - QUESTIONARIO DE REACAO AOS PROCEDIMENTOS INSTRUCIONAIS

Utilize a escala abaixo para avaliar a qualidade dos procedimentos instrucionais do curso
realizado. Leia atentamente os itens listados e escolha o ponto da escala (1, 2, 3, 4 ou 5) que
melhor representa a sua opinido sobre cada aspecto e registre sua resposta na coluna a direita
(Nota).

1 2 3 4 5

Muito ruim Ruim Nem ruim, nem Boa Muito boa
boa

Itens Nota

Programacéo das atividades.

Atividades, conteudos, leituras.

Interacéo interpessoal entre participantes.

Recursos didaticos virtuais disponiveis (féruns, chats, etc.).

Informacdes disponibilizadas no ambiente virtual do curso (novidades,
lembretes, links, etc.).

SRR

CUESTIONARIO DE REACCION A LOS PROCEDIMIENTOS DE FORMACION

Utilice la siguiente escala para evaluar la calidad de los procedimientos de instruccion de la
formacion realizada. Lea los items enumerados y seleccione el punto de la escala (1, 2, 3,4 0
5) que mejor represente su opinion sobre cada uno de los aspectos y registre su respuesta en la
columna de la derecha (Puntuacién).

1 2 3 4 5
Muy mala Mala Ni mala, ni Buena Muy buena
buena
Items Puntuacion

Programacion de las actividades.

Actividades, contenidos, lecturas.

Interaccion interpersonal entre los participantes.

Los recursos de aprendizaje virtuales disponibles (foros, chats, etc.).
La informacion disponible en el entorno virtual de la formacion
(noticias, recordatorios, enlaces, etc.).

S ESI RN
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ANEXO D - QUESTIONARIO DE REACAO AO DESEMPENHO DO TUTOR

Utilize a escala abaixo para avaliar a qualidade do desempenho do tutor durante o curso
realizado. Leia atentamente os itens listados e escolha o ponto da escala (1, 2, 3, 4 ou 5) que
melhor representa a sua opinido sobre cada aspecto e registre sua resposta na coluna a direita
(Nota).

1 2 3 4 5

Muito ruim Ruim Nem ruim, nem Boa Muito boa
boa

Itens Nota

1. Incentivo a discussdo dos participantes nos foruns.

2. Relacionamento interpessoal com os participantes.

3. Compromisso com as atividades de tutoria (disponibilidade, pontualidade,
linguagem, participacdo das atividades, etc.).

4. Respeito ao ritmo de aprendizagem dos participantes.

5. Articulacdo entre teoria e pratica em suas explicacdes.

6. Esclarecimento das dividas dos participantes.

CUESTIONARIO DE REACCION A LA CALIDAD DEL TUTOR

Utilice la siguiente escala para evaluar la calidad del rendimiento del tutor durante la formacion
realizada. Lea los items enumerados y seleccione el punto de la escala (1, 2, 3, 4 6 5) que mejor
represente su opinion sobre cada uno de los aspectos y registre su respuesta en la columna de
la derecha (Puntuacién).

1 2 3 4 5
Muy mala Mala Ni mala, ni Buena Muy buena
buena
Items Puntuacién

1. Promover la discusion de los participantes en los foros.

Facilitar las relaciones interpersonales con los participantes.

3. Comprometerse con las actividades de tutoria (disponibilidad,
puntualidad, lenguaje, participacion en las actividades, etc.).

4. Respeto al ritmo de aprendizaje de los participantes.

Articulacion entre teoria y practica en sus explicaciones.

6. Esclarecimiento de las dudas de los participantes.

N

o
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ANEXO E - QUESTIONARIO DE SUPORTE A TRANSFERENCIA

Os itens do questionario indicam comportamentos de supervisores e/ou colegas para apoiar o
uso de novas habilidades aprendidas em treinamento no ambiente de trabalho e o suporte
fornecido pela organizacdo. Utilize a escala abaixo para avaliar: a) o apoio psicossocial
oferecido pelos seus supervisores e/ou colegas e b) o suporte material fornecido pela
organizacdo. Leia atentamente os itens listados e escolha o ponto da escala (1, 2, 3, 4 ou 5) que
representa a frequéncia com que supervisores, colegas e organizacdo ofereceram 0s apoios
descritos em cada item. Para avaliar o suporte psicossocial, marque sua resposta na coluna
correspondente (coluna S = supervisores e coluna C = colegas) e para avaliar o suporte material,
registre sua resposta na coluna a direita (Nota) aos itens que descrevem tais aspectos.

1 2 3 4 5
Nunca Raramente As vezes Frequentemente Sempre
Itens
Suporte psicossocial S| C

1. Encorajam a aplicagdo no trabalho de novas habilidades aprendidas em
treinamento.

2. Fornecem as informagdes necessarias ao uso eficaz das novas habilidades
aprendidas em treinamento.

3. Removem as dificuldades ao uso eficaz das novas habilidades aprendidas em
treinamento.

4. Criam oportunidades de utilizar no trabalho as novas habilidades aprendidas
em treinamento.

5. Fornecem feedback quanto a aplicagdo no trabalho das novas habilidades
adquiridas em treinamento.

6. Consideram minhas sugestdes, em relagdo ao que foi aprendido no
treinamento, no ambiente de trabalho.

Suporte material Nota

7. Sao fornecidos os recursos materiais necessarios para a aplicacao eficaz das
novas habilidades aprendidas em treinamento.

8. E disponibilizado local de trabalho adequado & aplicacéo eficaz das novas
habilidades aprendidas em treinamento.
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CUESTIONARIO DE APOYO A LA TRANSFERENCIA

Los items del cuestionario indican comportamientos de los supervisores y/o compafieros de
trabajo para apoyar el uso de las nuevas habilidades aprendidas en la formacion en el lugar de
trabajo y el apoyo prestado por la organizacion. Utilice la siguiente escala para evaluar: a) el
apoyo psicosocial ofrecido por sus supervisores y/o compafieros de trabajo y b) el apoyo
material proporcionado por la organizacion. Lea los items enumerados y seleccione el punto
de la escala (1, 2, 3, 4 6 5) que representa la frecuencia con la que los supervisores, colegas y
la organizacion le ofrecen el apoyo descrito en cada item. Para evaluar el apoyo psicosocial,
marque su respuesta en la columna correspondiente (columna S = supervisores y columna C =
colegas) y para evaluar el apoyo material, registre su respuesta en la columna de la derecha
(Puntuacion) a los items que describen estos aspectos.

1 2 3 4 5
Nunca Raramente A veces A menudo Siempre
Items
Apoyo psicosocial S C
1. Sealienta la aplicacién de las nuevas habilidades aprendidas en la
formacion.

2. Se ofrecen las informaciones necesarias para el uso eficaz de las
nuevas habilidades aprendidas en la formacion.

3. Se eliminan las dificultades para el uso eficaz de las nuevas
habilidades aprendidas en la formacién.

4. Se crean oportunidades para utilizar en el trabajo las nuevas
habilidades aprendidas en la formacién.

5. Se ofrece feedback sobre la aplicacion de las nuevas habilidades
aprendidas en la formacion.

6. Setienen en cuenta mis sugerencias, en cuanto a lo que se aprendio
en la formacién, en el entorno laboral.

Apoyo material Puntuacion
7. Se proveen los recursos materiales necesarios para la aplicacién
eficaz de las nuevas habilidades aprendidas en la formacion.

8. Se provee un entorno laboral adecuado para la aplicacion eficaz
de las nuevas habilidades aprendidas en la formacion.
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ANEXO F - QUESTIONARIO DE BARREIRAS E FACILITADORES EM EAD

Os itens do questionario indicam fatores que podem ter auxiliado ou prejudicado o seu
desempenho durante o treinamento a distancia. Leia os itens listados e escolha o ponto da escala
(1, 2, 3, 4 ou 5) que representa o quanto cada fator dificultou o seu desempenho, ou seja, atuou
como uma barreira durante o curso, e registre sua resposta na coluna a direita (Nota).

1 2 3 4 5
Dificultou Dificultou muito Nem muito, Dificultou Néo dificultou o
totalmente o nem pouco pouco desempenho
desempenho
Itens Nota

1. Promocdo da interacdo social entre os participantes do curso por parte do tutor.

2. Utilizacdo das ferramentas web (chats, e-mails, foruns, etc.) para comunicagdo
com tutores e colegas.

3. Relacgdo entre alunos e tutores quanto ao processo de aprendizagem ao longo

do curso.

Orientagdes prestadas pelo tutor.

Suporte técnico oferecido pela instituicao.

Conexdo a internet.

Acesso ao ambiente virtual do curso com a regularidade proposta.

Materiais didaticos do curso.

Custos financeiros associados as tecnologias e materiais necessarios durante o

curso (acesso a internet, manutencdo do computador, etc.).

10. Duracéo do curso.

11. Conteldo do curso.

12. Recursos de ensino utilizados (figuras, videos, slides, etc).

13. Quantidade das atividades propostas durante o curso.

14. Conciliacdo do curso com as atividades profissionais.

15. Conciliacdo do curso com os compromissos familiares.

16. Tempo disponivel para estudar.

17. Conciliagdo do curso com outras atividades de estudo.

18. CondicBes do ambiente de estudo em casa.

19. CondicGes de satde no periodo de realizagdo do curso.

20. Correspondéncia do curso as expectativas pessoais.

21. Habilidades pessoais de organizacéo e planejamento de atividades de estudo.

22. Habilidades pessoais para uso das ferramentas web (chats, e-mails, féruns,
etc.).

©|No 0~
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CUESTIONARIO DE BARRERAS Y FACILITADORES EN LA ENSENANZA VIRTUAL

Los items del cuestionario indican los factores que pueden haber ayudado u obstaculizado su
desempefio durante la formacion a distancia. Lea los items enumerados y seleccione el punto
de laescala (1, 2, 3, 4 6 5) que representa en qué medida cada factor dificulté su desempefio, o
sea, actu6 como una barrera durante el curso, mediante el registro de su respuesta en la columna
de la derecha (Puntuacion).

1 2 3 4 5
Dificulto Dificulté mucho Ni mucho, ni Dificult6 poco No dificulto el
totalmente el poco desempefio
desempefio
Items Puntuacion

1. La promocion por parte del tutor de la interaccion social/relacion
interpersonal entre los participantes de la formacién.

2. Eluso de los recursos Web (chats, correos electronicos, foros, etc.) para

la comunicacion con los tutores y comparieros.

La relacion entre compafieros y tutores en cuanto al proceso de

aprendizaje durante la formacion.

Las orientaciones proporcionadas por el tutor.

El apoyo técnico ofrecido por la institucion.

La conexidn a Internet.

El acceso al entorno virtual de la formacion con la regularidad

propuesta.

Los materiales didacticos de la formacién.

Los gastos econdmicos asociados a las tecnologias y los materiales

necesarios para la formacidn (acceso a Internet, mantenimiento del

ordenador, etc.).

10. La duracion de la formacion.

11. El contenido de la formacion.

12. Los recursos educativos utilizados (figuras, videos, diapositivas, etc.).

13. La cantidad de las actividades propuestas durante la formacion.

14. La conciliacion de la formacién con las actividades profesionales.

15. La conciliacion de la formacién con los compromisos de la familia.

16. El tiempo disponible para estudiar.

17. La conciliacion de la formacion con otras actividades de estudio.

18. Las condiciones del ambiente de estudio en casa.

19. Mi estado de salud durante la formacion.

20. La correspondencia entre la formacion y las expectativas personales.

21. Las habilidades personales para organizar y planificar las actividades de
estudio.

22. Las habilidades personales para utilizar los recursos Web (chats, correos
electrénicos, foros, etc.).

w

No ok~

© |

269



ANEXO G - QUESTIONARIO DE IMPACTO DO TREINAMENTO NO TRABALHO EM
AMPLITUDE

Os itens do questionario visam avaliar o impacto do treinamento “X” no seu trabalho e o apoio
dado pela organizacdo ao uso das novas habilidades aprendidas. Leia atentamente os itens
listados e escolha o ponto da escala (1, 2, 3, 4 ou 5) que melhor representa a sua opinido sobre
cada aspecto, registrando sua resposta na coluna a direita (Nota).

1 2 3 4 5
Discordo Discordo um Néo discordo, Concordo Concordo
totalmente pouco nem concordo totalmente
lItens Nota

Aproveito as oportunidades que tenho para praticar as novas habilidades.
Cometo menos erros no trabalho.

Realizo meus trabalhos com mais agilidade.

Melhorou a qualidade do meu trabalho.

Aumentou minha motivacao para o trabalho.

Sugiro com mais frequéncia mudancas nas rotinas de trabalho.

Meus colegas aprendem comigo.

No O~ wWNE

CUESTIONARIO DE IMPACTO DE LA FORMACION EN EL TRABAJO EN
AMPLITUD

Los items del cuestionario pretenden evaluar el impacto de la formacion "X" en su trabajo y el
apoyo dado por la organizacion para el uso de las nuevas habilidades aprendidas. Lea los items
enumerados y seleccione el punto de la escala (1, 2, 3, 4 6 5) que mejor represente su opinion
sobre cada uno de los aspectos descritos en los items, mediante el registro de su respuesta en
la columna de la derecha (Puntuacién).

1 2 3 4 5
Totalmente en Un poco en Ni en De acuerdo Totalmente de
desacuerdo desacuerdo desacuerdo, ni acuerdo
de acuerdo
Items Puntuacion

1. Aprovecho las oportunidades que tengo para practicar las nuevas

habilidades aprendidas.
2. Tengo un menor numero de errores en el trabajo.
3. Realizo mi trabajo con mas agilidad.
4. Ha mejorado la calidad de mi trabajo.
5. Haaumentado mi motivacién para trabajar.
6. He sido capaz en mayor medida que antes de sugerir innovaciones y

cambios en mi trabajo.
7. Mis compafieros han aprendido de mis habilidades adquiridas.
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ANEXO H - QUESTIONARIO DE REAGCAO AOS PROCEDIMENTOS INSTRUCIONAIS

Utilize a escala abaixo para avaliar a qualidade dos procedimentos instrucionais do curso
realizado. Leia atentamente os itens listados e escolha o ponto da escala (1, 2, 3, 4 ou 5) que
melhor representa a sua opinido sobre cada aspecto e registre sua resposta na coluna a direita
(Nota).

1 2 3 4 5
Muito ruim Ruim Nem ruim, nem boa Boa Muito boa

lItens Nota

Correspondéncia entre o contetido proposto e 0s objetivos do curso.
Correspondéncia entre o conteldo do curso e 0s seus objetivos pessoais.
Sequéncia de apresentacdo das unidades.

Linguagem utilizada no material do curso.

Leituras recomendadas.

Novidades, lembretes e links divulgados no ambiente virtual do curso.
Atividades/tarefas propostas ao final de cada unidade.

Orientacgéo para solucdo de erros nas atividades/tarefas.

9. Conteudos sugeridos para cada unidade.

10. Horas de estudo sugeridas para cada unidade.

11. Foruns e chats.

12. Troca de mensagens entre os alunos.

@ N O~ wWN

CUESTIONARIO DE REACCION A LOS PROCEDIMIENTOS DE FORMACION

Utilice la siguiente escala para evaluar la calidad de los procedimientos de instruccién de la
formacion realizada. Lea los items enumerados y seleccione el punto de la escala (1, 2, 3,4 6
5) que mejor represente su opinion sobre cada uno de los aspectos y registre su respuesta en la
columna de la derecha (Puntuacién).

1 2 3 4 5
Muy mala Mala Ni mala, ni Buena Muy buena
buena
Items Nota

La correspondencia entre el contenido propuesto y los objetivos del curso.
La correspondencia entre el contenido del curso y sus objetivos personales.
La secuencia de presentacion de las unidades.

El lenguaje utilizado en el material del curso.

Las lecturas recomendadas.

Las novedades, recordatorios y links divulgados en el entorno virtual del curso.
Las actividades/ejercicios propuestos al final de cada unidad.

La orientacion para la solucion de los errores en las actividades/ejercicios.
9. Los contenidos sugeridos para cada unidad.

10. Las horas de estudio sugeridas para cada unidad.

11. Los foros y chats.

12. El intercambio de mensajes entre los alumnos.

@ No g~ wWIN e
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ANEXO | - ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

1
Instrucgdes: Os itens a seguir indicam possiveis comportamentos utilizados por vocé durante o curso.

Leia-os atentamente e utilize a escala abaixo para registrar, ao final de cada item, o ponto da escala (1,
2, 3, 4 ou 5) que representa a frequéncia com que vocé se comportou da maneira descrita em cada item.

Nunca Raramente As vezes Frequentemente Sempre

Caso algum item faca referéncia a aspectos nao vivenciados durante a realizacao do curso, registre
"Sem resposta".

2

Por favor, escolha a resposta adequada para cada item:

01) Mantive a calma quando tive dificuldades durante o curso.

02) Mantive a calma com a possibilidade de ter um rendimento abaixo do
esperado.

03) Mantive a calma diante dos erros que cometi ao realizar atividades do
curso.

04) Esforcei-me mais quando percebi que estava perdendo a concentrago.

05) Esforcei-me mais quando percebi que estava perdendo o interesse no
assunto.

06) Esforcei-me para verificar minha compreensao sobre o que estava sendo
ensinado.

07) Busquei auxilio de colegas para esclarecer minhas duvidas sobre os
conteldos do curso.

08) Busquei solucionar minhas duvidas ao consultar os materiais didaticos do
curso.

09) Busquei compreender melhor os conteudos ao estuda-los nos materiais
didaticos do curso.

10) Busquei outras fontes de pesquisa relacionadas ao curso para me ajudar
a aprender.

11) Tentei entender o conteldo ao aplica-lo na pratica, ao invés de dedicar
tempo lendo ou pedindo ajuda a alguém.

12) Realizei os exercicios praticos propostos ao longo do curso para me
ajudar a aprender.

13) Li o conteudo do curso varias vezes como método para aprender.

14) Repeti mentalmente os conteudos do curso que gostaria de aprender até
perceber que havia entendido.

15) Fiz anotag¢des, resumos e/ou esquemas dos contetudos do curso como
método para aprender.

16) Refleti sobre as implicagdes que os contelidos aprendidos poderiam ter.

17) Identifiquei situagdes diarias em que eu pudesse aplicar os contetidos do
curso.

18) Busquei desenvolver uma ideia global sobre como os conteudos do curso
se relacionavam entre si.

19) Associei os contelidos do curso aos meus conhecimentos anteriores.
20) Revisei os conteudos relativos aos exercicios em que cometi erros.
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ANEXO J - REACAO AOS PROCEDIMENTOS INSTRUCIONAIS

Instrucdes: Os itens a seguir referem-se a qualidade dos procedimentos instrucionais do curso
realizado.

Leia-os atentamente e utilize a escala abaixo para registrar, ao final de cada item, o ponto da escala (1,
2, 3, 4 ou 5) que representa a sua opiniao sobre cada aspecto.

Péssima Ruim Regular Excelente

Caso algum item faca referéncia a aspectos nao vivenciados durante a realizacao do curso, registre
"Sem resposta”.

a4

Por favor, escolha a resposta adequada para cada item:

01) Correspondéncia entre o conteldo proposto e os objetivos do curso.

02) Correspondéncia entre o contelido do curso e os seus objetivos pessoais.
03) Sequéncia de apresentagao do conteldo do curso.

04) Linguagem utilizada no material do curso.

05) Novidades, lembretes e links divulgados no ambiente virtual do curso.

06) Atividades/tarefas propostas ao final de cada unidade.

07) Orientacao para solugao de erros nas atividades/tarefas.

08) Conteldos disponibilizados em cada unidade.

olejoleleloleoleolo
COOO0COCOOON
0101010101010 1010 XL
0100101010101 0 N
COO0O0CO0OO0 @

09) Horas de estudo sugeridas para o curso.
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ANEXO L — SUPORTE A TRANSFERENCIA

19

Instrugoes: Os itens a seguir indicam comportamentos de superiores e colegas para apoiar o uso de
novas habilidades aprendidas no curso.

Leia atentamente e utilize a escala abaixo para registrar, ao final de cada item, o ponto da escala (1, 2, 3,
4 ou 5) que representa a frequéncia com que SUPERIORES (coluna Superior) e COLEGAS (coluna
Colegas) ofereceram os apoios descritos em cada item.

Nunca Raramente As vezes Frequentemente Sempre

SUPORTE PSICOSSOCIAL

Por favor, escreva um ntiimero entre 1 e 5 para cada item:

Superior Colegas
01) Encorajam a aplicagdo no trabalho de novas habilidades aprendidas em
treinamento.
02) Fornecem as informagdes necessarias ao uso eficaz das novas habilidades
aprendidas em treinamento.
03) Removem as dificuldades ao uso eficaz das novas habilidades aprendidas
em treinamento.
04) Criam oportunidades de utilizar no trabalho as novas habilidades aprendidas
em treinamento.
05) Fornecem feedback quanto a aplicagdo no trabalho das novas habilidades
adquiridas em treinamento.
06) Consideram minhas sugestdes, em relagao ao que foi aprendido no
treinamento, no ambiente de trabalho.

.
[N

SUPORTE MATERIAL

Por favor, escolha a resposta adequada para cada item:

09) Sao fornecidos os recursos materiais necessarios para a aplicagéo eficaz OO0 0 0O
das novas habilidades aprendidas em treinamento.

10) E disponibilizado local de trabalho adequado a aplicagéo eficaz das novas
habilidades aprendidas em treinamento (por exemplo, espago fisico, O O O O O
iluminag&o, mobiliario, nivel de ruido).
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ANEXO M - BARREIRAS E FACILITADORES EM EAD

5

Instrucoes: Os itens a seguir indicam fatores que podem ter prejudicado o seu desempenho durante o
treinamento a distancia.

Leia-os atentamente e utilize a escala abaixo para registrar, ao final de cada item, o ponto da escala (1,
2, 3, 4 ou 5) que representa o quanto cada fator dificultou o seu desempenho, ou seja, atuou como uma
barreira durante a realizagao do curso.

P— - Dificultou
Nao dificultou o - Dificultou e :
Dificultou pouco Dificultou muito totalmente o
desempenho moderadamente
desempenho

Caso algum item faca referéncia a aspectos nao vivenciados durante a realizagao do curso, registre
"Sem resposta”.

6

Por favor, escolha a resposta adequada para cada item:

01) Suporte técnico oferecido pela instituigéo.

02) Conexéo a internet.

03) Acesso ao ambiente virtual do curso com a regularidade proposta.
04) Material didatico do curso.

05) Custos financeiros associados as tecnologias e materiais necessarios
durante o curso (acesso a internet, manutengdo do computador, etc).

06) Duragdo do curso.

07) Conteudo do curso.

08) Recursos de ensino utilizados (figuras, videos, slides, etc).
09) Quantidade das atividades propostas durante o curso.
10) Conciliagdo do curso com as atividades profissionais.
11) Conciliagéo do curso com os compromissos familiares.
12) Tempo disponivel para estudar.

13) Conciliagdo do curso com outras atividades de estudo.
14) Condigdes do ambiente de estudo em casa.

15) Condigdes de salde no periodo de realizagdo do curso.
16) Correspondéncia do curso as expectativas pessoais.

17) Habilidades pessoais de organiza¢éo e planejamento de atividades de
estudo.

O O 00000000000 O OOOO =~
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18) Habilidades pessoais para uso das ferramentas web (e-mails, féruns, etc).
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ANEXO N — IMPACTO DO TREINAMENTO NO TRABALHO EM PROFUNDIDADE
(CURSO EFICIENCIA OPERACIONAL)

AUTOAVALIACAO

12

Instrugoes: Leia atentamente cada item. Pense no seu desempenho antes e depois do curso e avalie
com que frequéncia vocé aplica, no seu trabalho, as habilidades descritas nos itens.
Destacamos que nem sempre o treinamento impacta em todos os trabalhos.

Utilize a escala abaixo para registrar, ao final de cada item, o nimero que corresponde a
sua percepgao.

| 2 | 3 | 4 5

Nunca Raramente As vezes Frequentemente Sempre

Caso algum item faca referéncia a aspectos nao vivenciados apés a realizacao do curso,
registre "Sem resposta”.

Por favor, escolha a resposta adequada para cada item:

01) Identifico, nas atividades de trabalho, oportunidades que minimizem o
consumo de recursos (materiais, mao de obra, financeiros, tempo) e
maximizem resultados.

02) Aplico recursos materiais, financeiros, mao de obra e tempo, visando a
sobrevivéncia da empresa e manutencgéo de seus resultados.

03) Compartilho com os colegas agdes que podem ser implementadas para
promogcao da eficiéncia operacional.

04) Emprego acdes para reduzir as despesas administrativas no dia-a-dia
(controle de gastos com energia, reunides por videoconferéncia, redugéo do
volume de impressdes, uso racional do telefone, etc.).

05) Realizo agdes de contengéo de gastos sem promover a perda de
capacidade operacional ou elevagéo dos riscos.

06) Incentivo os clientes a reduzir o consumo de recursos do Banco (uso de
canais automatizados para realizar transagées, cadastramento de débito
automatico, uso de cartdes para pagamentos, etc).

O © O O O O
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07) Concedo créditos, presto servigos (produtos de seguridade e cartao de
crédito, por exemplo) e capto recursos (LCl e LCA) como formas para
aumentar as receitas operacionais do banco.

08) Acompanho os indicadores de eficiéncia operacional do banco ao longo
do tempo para contribuir para a sua melhoria.
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HETEROAVALIACAO

1

Instrugoes: Leia atentamente cada item. Pense no desempenho do seu subordinado antes e depois do
curso e avalie com que frequéncia ele aplica, no trabalho, as habilidades descritas nos
itens. Destacamos que nem sempre o treinamento impacta em todos os trabalhos.

Utilize a escala abaixo para registrar, ao final de cada item, o niumero que corresponde a
sua percepg¢ao.

Nunca Raramente As vezes Frequentemente Sempre

Caso algum item faca referéncia a aspectos nao vivenciados apds a realizacéao do curso,
registre "Sem resposta”.

2

Por favor, escolha a resposta adequada para cada item:

01) Identifica, nas atividades de trabalho, oportunidades que minimizem o
consumo de recursos (materiais, mao de obra, financeiros, tempo) e
maximizem resultados.

02) Aplica recursos materiais, financeiros, mao de obra e tempo, visando a
sobrevivéncia da empresa e manuten¢éo de seus resultados.

03) Compartilha com os colegas agdes que podem ser implementadas para
promog¢ao da eficiéncia operacional.

04) Emprega agdes para reduzir as despesas administrativas no dia-a-dia
(controle de gastos com energia, reuniées por videoconferéncia, reducdo do
volume de impressdes, uso racional do telefone, etc.).

05) Realiza agdes de contengéo de gastos sem promover a perda de
capacidade operacional ou elevagdo dos riscos.

06) Incentiva os clientes a reduzir o consumo de recursos do Banco (uso de
cahais automatizados para realizar transa¢des, cadastramento de débito
automatico, uso de cartdes para pagamentos, etc).

07) Concede créditos, presta servigos (produtos de seguridade e cartao de

crédito, por exemplo) e capta recursos (LCl e LCA) como formas para
aumentar as receitas operacionais do banco.
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08) Acompanha os indicadores de eficiéncia operacional do banco ao longo
do tempo para contribuir para a sua melhoria.
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ANEXO O - IMPACTO DO TREINAMENTO NO TRABALHO EM AMPLITUDE

AUTOAVALIAGAO

16

Instrugoes: Leia atentamente cada item. Pense no seu desempenho antes e depois do curso e avalie
com que frequéncia vocé aplica, no seu trabalho, as habilidades descritas nos itens. Destacamos que
nem sempre o treinamento impacta em todos os trabalhos.

Utilize a escala abaixo para registrar, ao final de cada item, o niUmero que corresponde a sua percepgao.

4] 2 | 3 | 4 | 5

Concordo Concordo Concordo Concordo

Niio concordo pouco moderadamente muito totalmente

Caso algum item faga referéncia a aspectos nao vivenciados apos a realizagao do curso, registre "Sem
resposta”.

08) Aproveito as oportunidades que tenho para praticar as novas habilidades. (")
09) Cometo menos erros no trabalho. O
10) Realizo meus trabalhos com mais agilidade. O
11) Melhorou a qualidade do meu trabalho. O
12) Aumentou minha motivagao para o trabalho. O
13) Sugiro com mais frequéncia mudangas has rotinas de trabalho. 9]
14) Esclarego duvidas dos meus colegas. O
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HETEROAVALIACAO

5

Instrugoes: Leia atentamente cada item. Pense no desempenho do seu subordinado antes e depois do
curso e avalie a sua concordancia com as habilidades descritas nos itens. Destacamos que nem
sempre o treinamento impacta em todos os trabalhos.

Utilize a escala abaixo para registrar, ao final de cada item, o nimero que corresponde a sua percepgao.

Concordo Concordo Concordo Concordo

Nao concordo 2
pouco moderadamente muito totalmente

Caso algum item faga referéncia a aspectos nao vivenciados apds a realizagao do curso, registre "Sem
resposta”.

08) Aproveita oportunidades para praticar as novas habilidades.
09) Comete menos erros no trabalho.

10) Realiza trabalhos com mais agilidade.

11) Melhorou a qualidade do trabalho.

12) Aumentou a motivagdo para o trabalho.

13) Sugere com mais frequéncia mudangas nas rotinas de trabalho.
14) Esclarece duvidas dos colegas.

OO00OCOO0
olololelolole)
olololelolole]
oleololelolele]
olololeloleole]

278



Versdes finais apo6s a analise confirmatoria da estrutura fatorial das escalas:

ANEXO P - QUESTIONARIO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

Os itens do questiondrio indicam possiveis comportamentos utilizados por vocé durante o
curso. Leia os itens listados e escolha o ponto da escala (1, 2, 3, 4 ou 5) que representa a
frequéncia com que vocé se comportou da maneira descrita em cada item, registrando sua
resposta na coluna a direita (Nota).

1 2 3 4 5
Nunca Raramente As vezes Frequentemente Sempre

Itens Nota

Mantive a calma quando tive dificuldades durante o curso.

Mantive a calma com a possibilidade de ter um rendimento abaixo do esperado.

Mantive a calma diante dos erros que cometi ao realizar atividades do curso.

Esforcei-me mais quando percebi que estava perdendo a concentragdo.

Esforcei-me mais quando percebi que estava perdendo o interesse no assunto.

Esforcei-me para verificar minha compreenséo sobre o que estava sendo ensinado.

Busquei auxilio de colegas para esclarecer minhas duvidas sobre os contetidos do

curso.

8. Busquei compreender melhor os conteidos ao estuda-los nos materiais didaticos do
Curso.

9. Busquei outras fontes de pesquisa relacionadas ao curso para me ajudar a aprender.

10. Li o conteldo do curso varias vezes como método para aprender.

11. Repeti mentalmente os contetdos do curso que gostaria de aprender até perceber que
havia entendido.

12. Fiz anotag@es, resumos e/ou esquemas dos contetidos do curso como método para
aprender.

13. Revisei os conteddos relativos aos exercicios em que cometi erros.

14. Realizei os exercicios praticos propostos ao longo do curso para me ajudar a
aprender.

15. Refleti sobre as implica¢Bes que os contetdos aprendidos poderiam ter.

16. ldentifiquei situagdes didrias em que eu pudesse aplicar os contetdos do curso.

17. Busquei desenvolver uma ideia global sobre como os contetidos do curso se
relacionavam entre si.

18. Associei os contetdos do curso aos meus conhecimentos anteriores.

Njogl M~ Wi e
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ANEXO Q - QUESTIONARIO DE REACAO AOS PROCEDIMENTOS INSTRUCIONAIS

Utilize a escala abaixo para avaliar a qualidade dos procedimentos instrucionais do curso
realizado. Leia atentamente os itens listados e escolha o ponto da escala (1, 2, 3, 4 ou 5) que
melhor representa a sua opinido sobre cada aspecto e registre sua resposta na coluna a direita
(Nota).

1 2 3 4 5
Muito ruim Ruim Nem ruim, nem boa Boa Muito boa
Itens Nota
1. Correspondéncia entre o conteldo proposto e 0s objetivos do curso.
Correspondéncia entre o contetdo do curso e 0s seus objetivos pessoais.
Sequéncia de apresentacdo do conteido do curso.
Linguagem utilizada no material do curso.
Novidades, lembretes e links divulgados no ambiente virtual do curso.
Atividades/tarefas propostas ao final de cada unidade.
Orientacdo para solucéo de erros nas atividades/tarefas.
Contetdos disponibilizados em cada unidade.
Horas de estudo sugeridas para o curso.

©|0 N o U~ W
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ANEXO R - QUESTIONARIO DE SUPORTE A TRANSFERENCIA

Os itens do questionario indicam comportamentos de supervisores e/ou colegas para apoiar o
uso de novas habilidades aprendidas em treinamento no ambiente de trabalho e o suporte
fornecido pela organizacdo. Utilize a escala abaixo para avaliar: a) o apoio psicossocial
oferecido pelos seus supervisores e/ou colegas e b) o suporte material fornecido pela
organizacdo. Leia atentamente os itens listados e escolha o ponto da escala (1, 2, 3, 4 ou 5) que
representa a frequéncia com que supervisores, colegas e organizacdo ofereceram 0s apoios
descritos em cada item. Para avaliar o suporte psicossocial, marque sua resposta na coluna
correspondente (coluna S = supervisores e coluna C = colegas) e para avaliar o suporte material,
registre sua resposta na coluna a direita (Nota) aos itens que descrevem tais aspectos.

1 2 3 4 5
Nunca Raramente As vezes Frequentemente Sempre
Itens
Suporte psicossocial S| C

1. Encorajam a aplicagdo no trabalho de novas habilidades aprendidas em
treinamento.

2. Fornecem as informagdes necessarias ao uso eficaz das novas habilidades
aprendidas em treinamento.

3. Removem as dificuldades ao uso eficaz das novas habilidades aprendidas em
treinamento.

4. Criam oportunidades de utilizar no trabalho as novas habilidades aprendidas
em treinamento.

5. Fornecem feedback quanto a aplicagdo no trabalho das novas habilidades
adquiridas em treinamento.

6. Consideram minhas sugestdes, em relagdo ao que foi aprendido no
treinamento, no ambiente de trabalho.

Suporte material Nota

7. Sao fornecidos os recursos materiais necessarios para a aplicacao eficaz das
novas habilidades aprendidas em treinamento.

8. E disponibilizado local de trabalho adequado & aplicacéo eficaz das novas
habilidades aprendidas em treinamento (por exemplo, espago fisico,
iluminacdo, mobiliario, nivel de ruido).

281



ANEXO S - QUESTIONARIO DE BARREIRAS E FACILITADORES EM EAD

Os itens do questionario indicam fatores que podem ter auxiliado ou prejudicado o seu
desempenho durante o treinamento a distancia. Leia os itens listados e escolha o ponto da escala
(1, 2, 3, 4 ou 5) que representa o quanto cada fator dificultou o seu desempenho, ou seja, atuou
como uma barreira durante o curso, e registre sua resposta na coluna a direita (Nota).

1 2 3 4 5
Dificultou Dificultou muito Nem muito, Dificultou Néo dificultou o
totalmente o nem pouco pouco desempenho
desempenho
Itens Nota

1. Suporte técnico oferecido pela instituicéo.

Acesso ao ambiente virtual do curso com a regularidade proposta.

Material didatico do curso.

Custos financeiros associados as tecnologias e materiais necessarios durante o
curso (acesso a internet, manutencdo do computador, etc).

Duracdo do curso.

Contetdo do curso.

Recursos de ensino utilizados (figuras, videos, slides, etc).

Quantidade das atividades propostas durante o curso.

9. Tempo disponivel para estudar.

10. CondicGes de saude no periodo de realizagdo do curso.

11. Correspondéncia do curso as expectativas pessoais.

12. Habilidades pessoais de organizacgdo e planejamento de atividades de estudo.
13. Habilidades pessoais para uso das ferramentas web (e-mails, féruns, etc).

H~wn

® N o
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ANEXO T - QUESTIONARIO DE IMPACTO DO TREINAMENTO NO TRABALHO EM
PROFUNDIDADE

Os itens do questionario visam avaliar o impacto do treinamento “Eficiéncia Operacional” no
seu trabalho. Leia atentamente os itens listados e escolha o ponto da escala (1, 2, 3, 4 ou 5) que
representa a frequéncia com que vocé aplica no seu trabalho as habilidades descritas em cada
item, registrando sua resposta na coluna a direita (Nota).

1 2 3 4 5
Nunca Raramente As vezes Freguentemente Sempre
lItens Nota

1. Identifico, nas atividades de trabalho, oportunidades que minimizem o
consumo de recursos (materiais, mao de obra, financeiros, tempo) e
maximizem resultados.

2. Aplico recursos materiais, financeiros, méo de obra e tempo, visando a
sobrevivéncia da empresa e manutencdo de seus resultados.

3. Compartilho com os colegas acdes que podem ser implementadas para
promocao da eficiéncia operacional.

4. Emprego ag0es para reduzir as despesas administrativas no dia-a-dia
(controle de gastos com energia, reunides por videoconferéncia, reducdo do
volume de impress@es, uso racional do telefone, etc.).

5. Realizo ac¢des de contencdo de gastos sem promover a perda de capacidade
operacional ou elevagéo dos riscos.

6. Incentivo os clientes a reduzir o consumo de recursos do Banco (uso de
canais automatizados para realizar transa¢es, cadastramento de débito
automatico, uso de cartdes para pagamentos, etc).

7. Acompanho os indicadores de eficiéncia operacional do Banco ao longo do
tempo para contribuir para a sua melhoria.
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ANEXO U - QUESTIONARIO DE IMPACTO DO TREINAMENTO NO TRABALHO EM
AMPLITUDE

Os itens do questionario visam avaliar o impacto do treinamento “X” no seu trabalho e o apoio
dado pela organizacdo ao uso das novas habilidades aprendidas. Leia atentamente os itens
listados e escolha o ponto da escala (1, 2, 3, 4 ou 5) que melhor representa a sua opiniéo sobre
cada aspecto, registrando sua resposta na coluna a direita (Nota).

1 2 3 4 5
Discordo Discordo um Néo discordo, Concordo Concordo
totalmente pouco nem concordo totalmente
Itens Nota

Aproveito as oportunidades que tenho para praticar as novas habilidades.
Cometo menos erros no trabalho.

Realizo meus trabalhos com mais agilidade.

Melhorou a qualidade do meu trabalho.

Aumentou minha motivacdo para o trabalho.

Sugiro com mais frequéncia mudancas nas rotinas de trabalho.

Esclareco davidas dos meus colegas.

No|gRwNE
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