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1. INTRODUCAO

Segundo dados da ASTD (American Society of Training and Development), 0s
investimentos em Treinamento e Desenvolvimento (T&D) das organizagdes estadunidenses
passaram de US$ 53 bilhdes no periodo 1992/1993 para U$ 160 bilhdes em 2016, chegando a
mais de US$ 350 bilhdes globalmente. No Brasil, segundo a pesquisa “O Panorama do
Treinamento no Brasil 2017-2018”, o investimento anual em T&D chega a 10% da folha de
pagamento, ou 0,63% do faturamento anual bruto e apresentou um crescimento de 37% em
relacdo ao ano de 2016.

As acOes de aprendizagem formal incluem instru¢do, treinamento, desenvolvimento e
educacdo (ABBAD; VARGAS, 2006) e as preocupagdes crescentes das organizagdes em
relacdo aos investimentos nas mesmas € que eles precisam ser justificados em termos de
melhorias de desempenho e resultados (aumento da produtividade, seguranca, redugdo de
erros, aumento do market share, entre outros), que influenciam na sua competitividade
(SALAS; CANNON-BOWERS, 2001). Segundo Tonhiuser e Biiker (2016), as organizacdes
ttm um nivel de consciéncia mais elevado com relagdo aos custos e aos resultados dos
investimentos em aprendizagem formal, o que do ponto de vista pratico, possivelmente
demandard novas formas de avaliar as diferentes formas de aprendizagem formal.

Do ponto de vista académico, pesquisas t€ém revelado resultados em parte conflitantes.
Uma delas, conduzida por Beer, Finnstrom e Schrader (2016), revela que as empresas nao t€ém
obtido retornos aceitdveis, uma vez que a aprendizagem ndo se traduz em melhoria do
desempenho organizacional. Por sua vez, Ford, Baldwin e Prasad (2018) afirmam que tanto
evidéncias empiricas, como o senso comum t€ém demonstrado que as a¢cdes de aprendizagem
formal sdo positivas para as organiza¢des, mas ao se abordar os resultados no nivel individual,
nao hd um consenso quanto a sua eficacia.

Esses resultados conflitantes, segundo Cheng e Hampson (2008), estdo associados ao
“gap” da transferéncia, ou seja, as organizagdes investem em agdes de aprendizagem formal,
mas ndo sabem de que forma avaliar se os empregados estdo efetivamente aplicando o que
aprenderam no trabalho, um problema recorrente das organizagdes (BLUME et al., 2010;
VOLET, 2013).

Neste contexto, os estudos de transferéncia de aprendizagem avangaram a partir de
1988, quando Baldwin e Ford apresentaram o conceito e o modelo que busca compreender
como os individuos aplicam no trabalho, os conhecimentos e habilidades aprendidos em a¢des
de aprendizagem formal. Pesquisas empiricas, bem como revisdes de literatura revelam que o
estudo de Baldwin e Ford (1988) € um dos mais citados na literatura e desde sua publicacdo, a
transferéncia de aprendizagem é um tema que tem sido amplamente reconhecido como de
grande importancia académica e pratica (BALDWIN; FORD; BLUME, 2017).

O campo de transferéncia de aprendizagem apresentou crescimento em pesquisas
académicas nas duas ultimas décadas (SEGERS; GEGENFURTNER, 2013; VOLET, 2013;
POELL; 2017) € predominantemente marcado por pesquisas empiricas quantitativas
(LANCASTER; DI MILIA; CAMERON, 2013), com modelos testando relacdes entre
varidveis, que ajudam a compreender os fatores subjacentes ao processo de transferéncia
(varidveis independentes), tendo o construto transferéncia de aprendizagem como varidvel
critério.



Os trés antecedentes principais do modelo de Baldwin e Ford (1988) adotados em novas
pesquisas no campo sdo: (1) O desenho do curso; (2) As caracteristicas do aluno; e (3) As
caracteristicas do ambiente de trabalho; e Tonhduser e Biiker (2016) mapearam que dentro de
cada um desses trés antecedentes, ha uma grande lista de fatores que podem influenciar a
transferéncia de aprendizagem.

Dentre os problemas identificados em pesquisas empiricas e revisdes de literatura, dois

merecem destaque: (1) Antecedentes (varidveis independentes) — hd falta de explicacdes
satisfatorias com relacdo aos determinantes e suas dimensdes que impulsionam ou dificultam
a transferéncia (TONHAUSER; BUKER, 2016); e (2) As definicdes operacionais da varidvel
critéerio “Transferéncia de Aprendizagem”, com o estabelecimento de critérios baseados
exclusivamente em percentuais como forma de medir um fendmeno tdo complexo como a
transferéncia de aprendizagem (FORD; YELON; BILLINGTON, 2011). Para tanto, neste
estudo, foi desenvolvida e testada uma escala de transferéncia de aprendizagem como Uso,
primeira lacuna que se pretende preencher com este estudo.
Baldwin, Ford e Blume (2009) e Bell et al. (2017) posicionam o aluno como agente ativo na
transferéncia de aprendizagem. Dentro desta perspectiva, a presente pesquisa serd conduzida
no nivel individual, com alunos e egressos de MBA, programa que tem sido alvo de criticas
académicas, das organizagdes e dos alunos (BOFF et al., 2018). Para Prince, Burns e Manolis
(2014), ainda que o MBA ndo seja classificado como treinamento, podendo ou ndo ser
financiado pelas organizacdes, que empregam os alunos, as pesquisas de transferéncia de
aprendizagem podem trazer novas perspectivas sobre seus resultados, segunda lacuna que este
estudo pretende preencher.

Cabe destacar as diferencas do MBA no Brasil. Segundo Conselho Nacional de
Educacio, os cursos de pds-graduacdo em gestdo sdo cursos de pds-graduacdo lato sensu em
nivel de especializacdo (MEC, 2007), com carga hordria minima de 360 horas, que incluem os
cursos com o titulo de MBA. Por esta razdo, os sujeitos de pesquisa sao alunos de cursos de
poOs-graduacdo em gestdo com e sem o titulo de MBA, que estdo em fase de conclusdo do
curso, ou egressos formados hd no maximo um ano.

Blume et al. (2010) e Grosmann e Salas (2011) recomendam que as pesquisas de
transferéncia de aprendizagem considerem as caracteristicas especificas do programa objeto
de estudo. Por esta razdo, os antecedentes testados no presente estudo estdo relacionados ao
desenho do curso: Desenho da Transferéncia e Reflexdo Critica. Cabe destacar que nao foram
encontrados estudos relacionando a Reflex@o Critica com a transferéncia de aprendizagem,
terceira lacuna a ser aqui preenchida.

Diante do exposto, o objetivo do presente estudo € verificar a influéncia do Desenho da
Transferéncia e da Reflex@o Critica sobre a transferéncia de aprendizagem como uso, para a
qual foi desenvolvida e testada uma escala especifica baseada na Taxonomia de uso proposta
por Yelon, Ford e Bhatia (2014).

A principal contribui¢io tedrica do presente estudo serd o desenvolvimento e teste da
escala de uso, que pode ser adaptada para diversos tipos de a¢des de aprendizagem formal,
trazendo uma nova perspectiva para compreender a transferéncia de aprendizagem. Como
contribuicdo adicional, os diferentes usos aqui identificados podem ampliar a compreensao
dos resultados dos cursos de pés-graduagao em gestao para os individuos e as organizagdes.

Na secdo 2, sdo apresentadas as defini¢Oes tedricas, os antecedentes, as hipdteses que
orientam o estudo e o modelo estrutural. A sec@o 3 descreve os procedimentos metodoldgicos,
a secdo 4 traz a apresentacdo dos resultados e a se¢do 5 apresenta a discussdo dos resultados e
as consideragdes finais.



2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesta secdo, serdo apresentados os conceitos de Transferéncia de Aprendizagem,
Transferéncia de Aprendizagem como uso, o modelo conceitual e as hipoteses testadas.

2.1 Transferéncia de Aprendizagem

Os estudos de transferéncia de aprendizagem avancaram a partir da publicacdo do
conceito e modelo propostos por Baldwin e Ford (1988). Esses autores definem transferéncia
de aprendizagem como o grau em que os alunos efetivamente aplicam no trabalho, os
conhecimentos, as habilidades e as atitudes aprendidos em contextos de treinamento. Os trés
antecedentes principais propostos no modelo de Baldwin e Ford (1988) t€m sido adotados em
novas pesquisas no campo: (1) O desenho do curso; (2) As caracteristicas do aluno; e (3) As
caracteristicas do ambiente de trabalho.

Na revisao da literatura internacional sobre transferéncia foi possivel identificar falta de
precisdo em trés aspectos: (1) Denominacdo do termo; (2) O que € transferido; e (3) A
mensuragdo da transferéncia. Com relacdo ao primeiro, os termos transferéncia de
aprendizagem e transferéncia de treinamento sdo tratados como sindnimos, porém ¢é
necessdrio diferencid-los. O treinamento ¢ uma abordagem sistemadtica para a aprendizagem e
para o desenvolvimento com o objetivo de melhorar a eficidcia individual, grupal e
organizacional (GOLDSTEIN; FORD, 2002), enquanto que a aprendizagem € o resultado
esperado de uma experiéncia de treinamento ou de uma acdo de aprendizagem formal
(SALAS et al., 2012).

Quanto ao que € transferido, partindo do conceito inicial proposto por Baldwin e Ford

(1988), muitos estudos apresentam como objeto da transferéncia: conhecimentos, habilidades
e atitudes. Segundo Baldwin, Ford e Blume (2009), é necessdrio avaliar os objetivos, 0
conteido e o contexto da ac¢do de aprendizagem formal, ou mais especificamente, seus
possiveis resultados, os quais segundo Kraiger, Ford e Salas (1993) sao: (1) Cognitivos ou
Conhecimento; (2) Habilidades; e (3) Afetivos ou Atitudinais. Vermeulen e Admiraal (2009)
corroboram esses trés resultados anteriores, ao afirmarem que os objetivos de programas de
aprendizagem formal sdo aprender conhecimentos, habilidades e algumas vezes atitudes.
Neste contexto, Freitas e Borges-Andrade (2004) esclarecem que o termo “atitude” tem sido
usado de forma indiscriminada em vdarios tipos de pesquisa. A atitude pode ser descrita como
uma predisposicdo aprendida para responder de maneira consistente favordvel ou
desfavoravelmente em relacdo a um dado objeto e s6 pode ser conhecida quando manifesta
por meio de trés respostas avaliativas psicoldgicas: a cognitiva, a afetiva e a comportamental
(AJZEN; FISHBEIN, 1980). Logo, possivelmente um individuo mude suas atitudes como
resultado do que aprendeu, e a partir das novas atitudes, poderd ser observada uma mudanca
de comportamento, entretanto essas atitudes em si ndo sdo transferidas ou aplicadas no
trabalho.
No que diz respeito a mensuracdo da transferéncia de aprendizagem, sdo necessdrios
conceitos mais claros e melhores definicOes operacionais para o construto (BALDWIN;
FORD; BLUME, 2009; MERRIAM; LEAHY, 2005). Neste contexto, Ford, Yelon e
Billington (2011) realizaram um levantamento detalhado para criticar a mensuracdo da
transferéncia de aprendizagem com base em percentuais e desmistificar a crenca generalizada
de que somente 10% do que € ensinado € efetivamente transferido para o trabalho. Os autores
identificaram que os percentuais eram apenas estimativas sem evidéncias empiricas claras,
avaliadas por meio de mudancgas efetivas dos comportamentos no trabalho. A partir de tais
resultados, Ford, Yelon e Billington (2011) propuseram o conceito de transferéncia como
“uso” e em 2014, Yelon, Ford e Bhatia apresentaram um modelo para conceituar e
operacionalizar diferentes modos de aplicacdo ou uso dos conhecimentos e habilidades
adquiridos em ag¢des de aprendizagem formal, o qual serd apresentado na préxima sec¢ao.



Com o objetivo de minimizar as imprecisdes anteriores, no presente estudo, serd
adotado o termo “transferéncia de aprendizagem” e quando for feita referéncia ao mesmo,
entende-se que € a transferéncia, aplicacdo ou uso daquilo que foi aprendido em agdes
educacionais de aprendizagem formal (treinamentos, cursos e programas educacionais).
Diferentemente de treinamentos pontuais especificos, nos cursos de Pds-graduacdo em gestdo,
objeto do presente estudo, sdo os conhecimentos e as habilidades, que os individuos aprendem
ao longo das disciplinas e usam de diferentes formas na organizacao.

2.2 Transferéncia de Aprendizagem como uso

Segundo Yelon, Ford e Bhatia (2014), a transferéncia como uso ocorre quando o aluno
emprega algo que ele aprendeu em agdes de aprendizagem formal para um propdsito
especifico. No contexto de acdes educacionais voltadas para o desenvolvimento de
habilidades abertas, onde sdao ensinados principios gerais aplicdveis a diferentes situagcdes este
“algo” ¢ frequentemente intangivel: ideias, regras, ou procedimentos para guiar acdes. O
conceito de uso considera ainda as escolhas pessoais dos profissionais com relativa
autonomia, quando decidem quando, o qué e como usar o que eles aprenderam.

Yelon, Ford e Bhatia (2014) realizaram uma pesquisa empirica, que foi conduzida por
meio de entrevistas em profundidade com ex-alunos de um programa de um ano de duragdo
desenhado especialmente para médicos, cujo objetivo era o desenvolvimento de habilidades
académicas e a partir de uma andlise das vérias categorias de uso relatadas pelos participantes,
eles organizaram os mesmos em cinco tipos gerais no modelo denominado “Prototipo de
taxonomia de uso”, conforme Figura 1.

Figura 1 - Protétipo de Taxonomias de uso

Usar
O que é aprendido
em treinamento
para
|
Executar Avaliar Explicar Instruir Liderar
Acoes relativas ao Acoes desejadas Ideias aprendidas Pessoas Outros a aplicar
trabalho (como do préprio para informar ou individualmente em tarefas em
ensinadas ou individuo ou persuadir outros ou em grupos grupo, como
adaptadas) outros para executar lider ou
acoes desejadas colaborador, a
mudar normas e
processos

Fonte: Yelon, Ford e Bhatia (2014) - traduzido pelos pesquisadores.

O desenvolvimento da taxonomia baseou-se em trés premissas sobre o conceito de
transferéncia como uso, a saber: (1) O uso € um construto multidimensional; (2) O uso
implica em escolhas pessoais; e (3) O uso € complexo, mas pode ser discernivel.

Cada tipo € uma aplicacio dos conhecimentos e habilidades adquiridos na agdo
educacional, sendo que os mesmos estdo inter-relacionados, ou seja, um ou mais tipos de uso
levam a outros usos (YELON; FORD; BHATIA, 2014). Para cada tipo de uso, conforme
Quadro 1, Yelon, Ford e Bhatia (2014) estabeleceram caracteristicas claras e distintas, suas
condig¢des, propositos e os destinatdrios da aplicagdo.



Quadro 1 - Caracteristicas dos tipos de uso identificadas no prototipo da taxonomia

Tipo de uso

1. Executar acoes desejadas

Caracteristicas
comportamentais e
contetido da aplicacio

Planejar e conduzir o desempenho, como ensinado, ou adaptado baseado em
procedimentos e principios ensinados.

Condicoes relevantes da
aplicacao

Quando ha uma necessidade de planejar ou executar tarefas corriqueiras, atribuidas
ou escolhidas.

Propésitos da aplicacio

Influenciar positivamente o resultado de um desempenho desejado.

Destinatarios da
aplicacio

Beneficidrios do desempenho no trabalho em geral.

Tipo de uso

2. Avaliar acoes desejadas

Caracteristicas
comportamentais e
contetido da aplicacio

Avaliar aplica¢des com base nos padrdes ensinados.

Condicoes relevantes da
aplicaciao

Quando de forma deliberada ou involuntdria, avalia-se os resultados do préprio
desempenho ou do desempenho esperado de outros.

Propésitos da aplicacio

Formativo: para discernir o que manter, descartar ou alterar no desempenho
desejado.

Destinatarios da
aplicacio

O préprio individuo e colegas ou outros, que fazem trabalhos similares.

Tipo de uso

3. Explicar ideias aprendidas e aplicacoes

Caracteristicas
comportamentais e
conteiido da aplicacido

Descrever em conversas ou de forma escrita, métodos, principios e aplicacdes com
base nos ensinamentos.

Condicoes relevantes da
aplicacao

Quando perguntado sobre questdes relevantes, quando de forma voluntdria explicar
suas agoes, nas situa¢des em que defender métodos ensinados, quando afirmar
sobre suas expectativas relevantes no trabalho.

Propésitos da aplicacio

Promover o entendimento e a aceitagdo dos métodos aprendidos, motivar os outros
a aprender e usar os métodos aprendidos para atender as expectativas de
desempenho.

Destinatarios da
aplicacio

Colegas e outros, que fazem trabalhos similares.

Tipo de uso

4. Instruir para executar como desejado

Caracteristicas
comportamentais e
contetido da aplicacio

Ensinar como aplicar métodos e principios, seguindo como ensinado no curso, ou
como ja aplicado em outras situagdes.

Condicoes relevantes da
aplicaciao

Quando solicitado a participar de grupos de trabalho ou individuos que precisam
melhorar seu desempenho dentro ou fora da organizacdo.

Propositos da aplicacao

Promover e facilitar o uso dos métodos aprendidos.

Destinatarios da
aplicaciao

Colegas e outros, que fazem trabalhos similares.

Tipo de uso

5. Liderar os outros a aplicar as ideias aprendidas

Caracteristicas
comportamentais e
contetdo da aplica¢do

Guiar outros no uso dos métodos e principios ensinados, lembrando como aplicar
ou solicitando a aplicag@o.

Condicdes relevantes da
aplicacdo

Como membro ou lider designado, no inicio ou durante tarefas relevantes ou
projetos em grupo.

Propésitos da aplicacdo

Ajudar na conclusdo de uma tarefa com sucesso, de acordo com o desempenho
esperado, por meio de mudanga de normas e melhoria nos processos de trabalho.

Destinatdrios da aplicagdo

Colegas ou outros trabalhando em projetos e a organizacdo como um todo.

Fonte: Adaptado e traduzido pelos pesquisadores com base em Yelon, Ford e Bhatia (2014).




Yelon, Ford e Bhatia (2014) recomendaram a adog¢ao ou a adaptagdo da taxonomia para
outros tipos de programas educacionais, o que foi feito no presente estudo, com cursos de
pos-graduacdo em gestdo, onde serdo testados antecedentes relacionados ao desenho do curso,
conforme itens apresentados a seguir.

2.3 Desenho da Transferéncia

O desenho da transferéncia faz parte do desenho do curso, € como o préprio nome diz, é
mais especifico e voltado para a aplicagdo do aprendido. O desenho da transferéncia avalia
como a agdo educacional foi projetada para capacitar o aluno para aplicar o aprendido no
trabalho (HOLTON; BATES; RUONA, 2000).

Holton (1996) considera que na medida em que mecanismos que facilitem a
transferéncia sdo incluidos no desenho do curso e os alunos sdo ensinados como aplicar os
conhecimentos e habilidades no trabalho, haverd maior possibilidade da transferéncia ser
concretizada.

Para Yamnill e McLean (2001) se os alunos t€ém oportunidades de praticar os exercicios
e relaciond-los a situacdes encontradas no seu trabalho, é mais provavel que irdo aplicar o
aprendido quando enfrentarem novas situagdes € novos problemas reais na organizacao.

Nos estudos de Velada et al. (2007) Pham et al. (2011), o desenho da transferéncia foi
um preditor significativo da transferéncia de aprendizagem, refor¢ando a necessidade de que o
conteddo da acdo educacional, em termos de atividades, exemplos e exercicios, é focado na
aplicacdo do que foi aprendido no trabalho. E tem-se como primeira hip6tese deste estudo:
H1: O desenho da transferéncia estd positivamente relacionado a transferéncia de
aprendizagem como uso.

24  Reflexao Critica

A reflexdo € uma resposta cognitiva e/ou afetiva resultante de experiéncias pessoais,
que revisam ou criam novos entendimentos (BOUD; KEOG; WALKER, 1996).

Os programas educacionais, cujos alunos demonstrem o desenvolvimento da reflexao,
comprovam sua contribuicdo para a aprendizagem (SCHON, 1987), que é um elemento
importante para avaliagdo de seus resultados. Consequentemente, o processo de encorajar o
pensamento reflexivo tem sido incorporado em muitos cursos de desenvolvimento
profissional (KEMBER et al., 1999). Quando no desenho do curso, adota-se um modelo de
pratica reflexiva, ha o reconhecimento de que o profissional, na execu¢do do seu trabalho, tem
que lidar com problemas ndo estruturados (KEMBER et al., 2000), logo, € possivel inferir que
a reflexdo contribui para a generalizacdo dos conhecimentos e habilidades desenvolvidos no
curso para a organizagdo, aspecto inerente a transferéncia de aprendizagem.

Kember et al. (2000) propuseram uma classificacao da reflexdao em quatro niveis: acao
habitual, compreensdo, reflexdo e reflexdo critica. Os dois ultimos, enquanto processos de
aprendizagem e de mudanca, sdo frequentemente dificeis de serem alcangados, ocorrem em
diferentes niveis entre os individuos e em diferentes tipos de ambientes de aprendizagem.

Segundo Kember et al. (2008), se o objetivo de uma agdo educacional formal é
promover a reflexdo, a forma mais direta de verificar sua eficédcia, é avaliar em que medida os
alunos estdo engajados na mesma.

No que diz respeito a reflexd@o critica, em geral os individuos na execug¢do rotineira de
suas atividades de trabalho, ndo conseguem desenvolvé-la por meio do questionamento de
suas crencas mais profundas. Por outro lado, no ambiente académico, os estudantes estdo
aprendendo novos assuntos € podem formar novas concepcdes, ou crencas profundas sobre
um determinado fendmeno (KEMBER et al., 2008). Para Sambiase et al. (2016), na reflexao
critica, o aluno muda os seus pressupostos, rompe com antigas formas de pensar e forma um
novo esquema conceitual, questiona o conhecimento, estabelece relagdes do conteido com
sua experiéncia pessoal e vé a sua aplicabilidade, o que possivelmente pode se refletir em
mudancas de comportamento no trabalho, por meio do uso do que foi aprendido.



Diante do exposto, tem-se como segunda hipdtese deste estudo: H2: A Reflexdo Critica
estd associada positivamente a transferéncia de aprendizagem como uso. A Figura 1 ilustra o
modelo estrutural testado nesta pesquisa.

Figura 1 — Modelo estrutural

Desenho do curso

Desenht: ds.l Hl ¢
Transferéncia

Avaliar

Transferéncia de
Aprendizagem -
UsSO

Resultados do Curso
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i 1. Tipo de curso (generalista ou com especializagio) E
i 2. Cursos cotn e semn “MBA” :
E 3. Género

4. Idade

i 5. Cargo do aluno: gestor ou nfio gestor

Fonte: Elaborado pelos autores.
Nota: Transferéncia de Aprendizagem como uso foi modelada como uma VL de 2°* ordem, mensurada pelas
cinco VL de 1* ordem que estdo a sua direita.

3.  PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nesta secdo, sdo apresentados os procedimentos para coleta e andlise dos dados.
3.1 Instrumentos utilizados para a coleta de dados

Para a coleta de dados, utilizou-se um questiondrio composto por trés escalas que
avaliaram as varidveis do modelo de pesquisa.

Para mensurar o desenho da transferéncia, foi selecionada a escala de quatro itens, que
€ um dos construtos que compdem o modelo mais abrangente (16 fatores) denominado LTSI
(Learning Transfer System Inventory), desenvolvido por Holton, Bates e Ruona (2000), ja
testado em 24 paises, mantendo sua estrutura fatorial constante (SOERENSEN;
STEGEAGER; BATES, 2017). O instrumento foi traduzido para o Portugués.

Para a Reflexao Critica, foi escolhida a escala de quatro itens de Kember et al. (2000).
Essa escala € uma das quatro dimensdes do instrumento que mensura os niveis de reflexao
propostos por Kember et al. (2000) e ja foi adotada em dois estudos com alunos de MBA:
Hay, Peltier e Drago (2004) e Peltier, Hay e Drago (2005). A escala ja foi traduzida, adaptada
e testada no contexto brasileiro por Brunstein, Sambiase e Novaes (2015) e por Sambiase et
al. (2016). Os resultados desses estudos mostram que o instrumento é adequado para
representar os niveis de reflexao propostos na teoria.

Seguindo as recomenda¢des de Netemeyer, Bearden e Sharma (2003), as duas escalas
anteriores foram submetidas a validagdo de face e semantica. As sugestdes de melhorias
foram incorporadas nas escalas finais, mantendo-se quatro indicadores cada (Apéndice A).



Para o construto Uso, foi desenvolvida uma escala especifica, baseada nas defini¢des de
cada um dos cinco tipos de uso da taxonomia proposta por Yelon, Ford e Bhatia (2014),
conforme secdo 2.2. Inicialmente, os cinco tipos de uso foram analisados e para cada um deles
foram propostas assertivas: Executar (5), Avaliar (5), Explicar (6), Instruir (2) e Liderar (3),
totalizando 21 indicadores.

Para as escalas de Reflexdo Critica e Uso foi realizado um pré-teste com individuos do
mesmo perfil dos sujeitos de pesquisa: alunos de cursos de Pés-graduacdao em gestdao em fase
de conclusdo do curso, ou egressos, que concluiram o curso hd no maximo um ano. Foram
obtidas 80 respostas vélidas e submetidas a anélise Fatorial Confirmatéria (AFC). Em funcao
da falta de validade discriminante, foram excluidos sete indicadores da escala de Uso e
posteriormente incluido um indicador na dimensao Instruir, para que todas as cinco dimensoes
ficassem com trés assertivas cada. Os resultados da AFC confirmaram Uso como varidvel
latente de segunda ordem com cinco dimensdes. A escala final com 15 indicadores foi entdao
analisada por especialistas para validacdo de conteudo e de face e suas recomendagdes foram
incorporadas na escala final, cujos indicadores estdao no Apéndice A.

Os construtos Desenho da Transferéncia e Uso foram medidos numa escala de sete
pontos, variando de 1 = “Nunca” a 7 = “Sempre” e o Construto Reflexdo Critica fo1 medido
numa escala de 7 pontos, variando de 1 = “Discordo totalmente” a 7 = “Concordo
totalmente”.

No instrumento de pesquisa, além das respostas as escalas mencionadas, foram
incluidas seis questdes relativas ao perfil demogréfico e caracteristicas dos cursos: Género
(Feminino = 0; Masculino; 1), Idade, Cargo do aluno (Nao Gestor = 0 e Gestor = 1); Tipo de
curso (Cursos sem titulo de MBA = 0 ou Cursos com o titulo de MBA = 1; e Enfase do curso
(Generalista = 0 ou Com especializacdo em uma area especifica = 1). Essas varidveis foram
incluidas no modelo como varidveis de controle. Com exce¢do da Idade, as demais varidveis
foram mensuradas como dummy.

3.2  Procedimentos de Coleta e preparacao dos dados

Visando realizar a pesquisa online, o instrumento contendo as trés escalas, as varidveis
demograficas e as caracteristicas do curso foi criado no Google Forms. Dez Instituicdes de
Ensino Superior (IES) em Sao Paulo foram contatadas para solicitagdo de realizacdo da
pesquisa. Quatro delas autorizaram a coleta de dados, sendo trés de forma presencial via
instrumento impresso € uma online. O link da pesquisa online também foi enviado a
coordenadores e professores de cursos de P6s-Graduacdao em Gestdo, que fazem parte da rede
de contatos de um dos pesquisadores. Nas duas formas de coleta (presencial e online), havia
um termo de consentimento (TCLE), que explicava os objetivos da pesquisa e garantia o
sigilo e a confidencialidade das informacdes e que os dados seriam tratados estatisticamente
de forma agregada. A coleta de dados foi realizada no periodo de marco a junho de 2019.

Foram obtidas 107 respostas online e 350 impressas. Foram eliminados os registros com
dados faltantes (missing values) e aqueles acima de 80% de respostas repetidas (por exemplo,
quando a pessoa responde “sempre” para todas as assertivas ou mais de 80% delas). O
European Social Survey Education Net (2018) estabelece o percentual de 90% ou mais para
respostas repetidas. Logo, o critério de 80% de respostas repetidas aqui adotado é adequado.
A amostra final resultou em 424 respostas vdlidas (ou 92,8%). Este total de respostas €
considerado adequado, pois estd acima do tamanho minimo da amostra de 103 casos estimado
no software G*Power 3 (FAUL et al., 2007). Onde foram considerados os seguintes
parametros: a varidvel dependente Uso tem sete preditores (duas varidveis independentes e
cinco varidveis de controle), um poder estatistico de 80% e um tamanho de efeito 2 de 0,15.
ApOs a coleta e preparacdo, os dados foram submetidos as andlises estatisticas com o software
SmartPLS v.3. As relagdes entre os construtos foram analisadas por meio da modelagem de
equagdes estruturais com estima¢do por minimos quadrados parciais.



3.3 Analise dos dados

Inicialmente, foi realizada a estatistica descritiva das varidveis demograficas e
caracteristicas dos cursos pesquisados (Tabela 1). Na sequéncia, o modelo de mensuracio foi
avaliado com os procedimentos de andlise fatorial confirmatéria (AFC), que contemplam:
validade convergente, validade discriminante e confiabilidade. Por fim, o modelo estrutural
foi estimado pelos minimos quadrados parciais (PLS-SEM — Partial Least Squares
Strucutural Equation Modeling), o qual possibilita o teste de relacdes entre varidveis sem a
suposicao de normalidade multivariada, além do tamanho da amostra ser menor do que a
modelagem de equagdes estruturais baseada em covariancias, como AMOS ou LISREL.

4. APRESENTACAO DOS RESULTADOS

A seguir sdo apresentados os resultados do estudo a partir das andlises dos dados
demograficos, avaliacdo do modelo de mensuracdo e avaliacdo do modelo estrutural.
4.1 Dados demograficos

A Tabela 1 apresenta o perfil demogrifico e informagdes relativas aos cursos dos
participantes do estudo. A maioria dos respondentes estd na faixa de 25 a 30 anos (39,86%),
sao alunos de cursos com o titulo de MBA (74,06%) e de cursos com especializacdo ou com
énfase em uma drea especifica (55,42%) e de cursos presenciais (99,06%).

Tabela 1 - Caracteristicas da amostra

Género n 0% Tipo de Curso n 0%
Masculino 224 47,17% Sem MBA 110 25,94%
Feminino 200 52,83% Com MBA 314 74,06%0
Tdade n L]

Menos de 25 anos 14 3,30%

De 25 a 30 anos 169 39,86%

De 31 a 35 anos 113 26.65% Enfase do curso n 04
De 36 a 40 anos 67 15,80% Generalista 189 44.58%
De 41 a 45 anos 43 10,14%% Com especializaciio 235 55,42%
De 46 a S0 anos 11 2,5904

Mais de S0 anos 7 1.65%0

Cargo n L] Nodalidade do Curso n L]
Niio gestores 211 49.76%0 Presencial 420 99.06%0
Gestores 213 50,24% A distdncia 4 0,94%

Fonte: Dados da pesquisa.

4.2 Viés do método (common method bias)

Apesar de o respondente ser a fonte de informacdo tanto para as varidveis preditoras
quanto para a varidvel dependente, a Reflexdo Critica foi medida com escala de 1 a 7
(Discordo totalmente a Concordo totalmente), o Desenho da Transferéncia e o Uso foram
medidos com escala de 1 a 7 (Nunca a Sempre), o que minimiza a possibilidade de viés do
método (PODSAKOFF; MACKENZIE; PODSAKOFF, 2012).

4.3 Avaliacao do Modelo de mensuracao
Com base no referencial tedrico, todos os itens foram analisados como indicadores
reflexivos (HAIR Jr. et al., 2016). No primeiro passo, o modelo foi estimado com o esquema
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de ponderagao “factor” no software SmartPLS v.3.2.0 (RINGLE; WENDE; BECKER, 2015),
conectando todos os construtos.

Quanto a Validade convergente, todos os indicadores dos trés construtos do modelo
tiveram cargas significativas e acima de 0,75. A tabela com os indicadores, suas respectivas
cargas fatoriais e médias encontra-se no Apéndice A. A validade convergente no nivel de
todas as varidveis latentes (VL) foi adequada, uma vez que a Variancia Média Extraida
(VME) foi superior a 0,5 (Tabela 2).

Com relacdo a Validade discriminante, no nivel dos itens, as cargas fatoriais foram
maiores do que as cargas cruzadas e nenhum item foi excluido. Esses resultados ndao foram
incluidos por limitagdo de espaco, mas estdo disponiveis com o primeiro autor. Ja no nivel
das VL, a raiz quadrada da VME (valores na diagonal na Tabela 2) é maior que as correlacdes
(valores fora da diagonal na Tabela 2), que segundo Hair Jr. et al., (2016) demonstram a
validade discriminante.

Conforme Tabela 2, os valores de Confiabilidade Composta estdo acima de 0,85 e os
valores dos alfas de Cronbach estao entre 0,75 e 0,89, logo a Confiabilidade das VL pode ser
considerada adequada (HENSELER; RINGLE; SINKOVICS, 2009).

Tabela 2 — Matriz de correlagdes entre as VL de primeira ordem (n = 424).

VL de 12 Ordem Medias  DP 1 y) 3 4 5 6 7
1. DESENHO DA TRANSFERENCLA 4 9894 1,164 0,844
2. REFLEXAC CRITICA 5708 1,239 0,520 | 0,841
2 EXECUTAR 4,448 1,450 0,547 0,557 | 0,869
4 AVALIAR 4182 1,677 0438 0,503 0791 | 0,847
5. EXPLICAR 4,630 1,681 0,300 0403 0,657 0,677 | 0819
6. INSTRUIR. 4259 1,658 0413 0438 0755 0770 0799 | 0872
7. LIDERAR 4,087 1,735 0467 0425 0690 0,667 0563 0,692 | 0909
Variancia Media Extraida (VME)| 0713 0,707 0,756 0718 067 0761 0,826
Confiahilidade composta| 0908 0,906 0903 0884 0859 0905 0,934
Alfade Cronbach| (265 0862 0838 0204 0754 0,843 0,895

Fonte: Elaborado pelos autores, a partir dos resultados da pesquisa.

Nota 1: Os valores na diagonal da matriz sdo a raiz quadrada da varidncia média extraida (VME), como esses
valores sdo maiores que as correlacdes (valores fora da diagonal), hd validade discriminante entre os construtos
(HAIR JR. et al., 2016).

Nota 2: Todos os construtos foram mensurados com escalas de 7 pontos (1 a 7).

4.4 Avaliacao do modelo de mensuracio da variavel latente de segunda ordem

Para modelar o Uso como VL de 2* ordem, foram seguidas as recomendacdes de
Wetzels et al. (2009) e Hair Jr. et. al. (2016) e os indicadores das cinco dimensdes (Executar,
Avaliar, Explicar, Instruir e Liderar) ou VL de 1* ordem foram repetidos no préprio Uso.
Na Tabela 3, apresentam-se as correlagdes entre as VL de 2* ordem. Observa-se que ha
validade convergente, discriminante e confiabilidade quando Uso é VL de 2* ordem.
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Tabela 3 — Matriz de correlagdes entre as VL de segunda ordem do modelo estrutural

VL de 2 Ordem 1 2 3
1. DESENHO DA TRANSFERENCIA 0,845
2. REFLEXAO CRITICA 0,518 0,841
3. USO 0,531 0,534 0,875
Varidncia Média Extraida (YME)| 0,713 0,707 0,765
Confiahilidade composta 0,908 0,206 0,242

Fonte: Elaborado pelos autores, a partir dos resultados da pesquisa.

Nota 1: Os valores na diagonal da matriz sdo a raiz quadrada da variincia média extraida (VME), como esses
valores sdo maiores que as correlacdes (valores fora da diagonal), ha validade discriminante entre os construtos
(HAIR JR. et al., 2016).

Nota 2: Uso = Transferéncia da aprendizagem como uso, modelada como uma VL de 2% ordem com cinco
dimensdes.

4.5 Avaliacao do Modelo Estrutural

O modelo de mensuracao foi estimado com o esquema de ponderacao “path” no
software SmartPLS v.3.2.0 (RINGLE; WENDE; BECKER, 2015) e analisado em trés etapas:
(1) todas as varidveis de controle, (2) apenas as varidveis de controle significantes e (3)
Antecedentes e varidveis de controle significantes, cujos resultados sdo apresentados na
Tabela 4. Em nenhum dos modelos, houve problema de multicolinearidade, pois o valor do
VIF (fator de inflagdo da variancia) estd abaixo de 5 (Hair Jr. et. al., 2016).

Das cinco varidveis de controle testadas no modelo, trés tiveram relacdo significante
com a variavel dependente Uso: Cargo do aluno (gestor ou nao gestor), Idade e Tipo de Curso
(com ou sem o titulo de MBA). Descontando-se o valor de R? ajustado das varidveis de
controle significantes, o Desenho da Transferéncia e Reflexdo Critica explicam 32,4% da
variacdo do Uso, confirmando as duas hipéteses aqui apresentadas.

Tabela 4 — Teste de Hipéteses

. Coeficiente Erto r?
Hipotese . padrio Valort Valorp f ajustado

GENER_ESPEC ->USO Controle -0,034 0,05 0,684 0,494 0,001
GESTOR_NAO_GESTOR ->=US0 Controle 0,171 0,048 3,578 0 0,03
GENERO -> USO Controle 0,081 0,044 1,000 0068 0007 7,70%
IDADE -=USO Controle 0,13 0,043 3,016 0,003 0,017

TIPO CURSO ->USO Controle 0,007 0048 2025 0,043 0,008
GESTOR_NAO_GESTOR =TS0 Controle 0,183 0,048 3,813 0 0,034

IDADE -=USO Controle 0,13 0,042 3,110 0,002 0,017 7,40%
TIPO CURSO -=TUSO Controle 0,095 0,047 2,031 0,043 0,009
DESENHO DA TRANSFERENCIA ->USO | Hl +) 0,326 0,047 6,914 0 0,129
REFLEXAO CRITICA -> USO H2(H 0344 0,047 7273 0 0142
GESTOR_NAO GESTOR -=US0 Controle 0,157 0,039 3,988 0 0,038 39,80%
IDADE > USO Controle 0,058 0,03 1,632 0,103 0,005

TIPO DE CURSO -= USO Controle 0,011 0,038 0,294 0,769 0

Fonte: Elaborado pelos autores, a partir dos resultados da pesquisa.

Nota 1: Os valores-p foram estimados por bootstrap com 1.000 reamostragens. Todos os valores de VIF (fator
de inflacdo da variancia) foram menores que 5, portanto, a multicolinearidade ndo é um problema. Valores de
referéncia para o tamanho do efeito (f2): 0,02 = pequeno, 0,15 = médio e 0,35 = grande (COHEN, 1988; HAIR
JR. et. al., 2016).

Nota 2: As varidveis GENER_ESPEC, GESTOR_NAO_GESTOR, GENERO ¢ TIPO_CURSO foram
mensuradas como dummy.
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5.  DISCUSSAO DOS RESULTADOS E CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste estudo foi avaliar a influéncia do Desenho da Transferéncia e da
Reflexdo Critica sobre a Transferéncia de Aprendizagem como Uso. Com base nos
pressupostos tedricos, duas hipéteses foram levantadas e suportadas pelos dados. As varidveis
dependentes explicam 32,4% da variacio do Uso, valor considerado alto nas Ciéncias
Comportamentais, ainda descontados os efeitos das trés variaveis de controle significantes:
Cargo do aluno, Idade do aluno e Tipo de curso, que apresentaram tamanhos de efeito (f?)
pequenos (COHEN, 1988). Assim, alunos que ocupam cargos de gestdo, mais velhos e em
cursos com o titulo de MBA tém maiores possibilidades de usar o que aprenderam no curso
em seu trabalho. Esses resultados corroboram as ideias defendidas por Mintzberg (2004) de
que o publico-ideal para o MBA sao alunos sdo alunos com experiéncia profissional relevante
e em cargos de gestdo. Logo, recomenda-se que em proximos estudos, além do cargo, sejam
avaliados também a autonomia do aluno e sua experiéncia profissional, antes de ingressar no
curso.

As trés lacunas apresentadas na Introducdo foram preenchidas: (1) Desenvolvimento e
teste da escala de uso; (2) Avaliacdo dos resultados dos cursos de pds-graduacdo em gestao
brasileiros sob a perspectiva dos modelos de transferéncia de aprendizagem; e (3) Modelo que
testou a Reflexdo Critica como novo antecedente da transferéncia de aprendizagem.

A principal contribuicdo do presente estudo foi o desenvolvimento e teste da escala de
uso, baseada nos cinco tipos de uso da taxonomia de Yelon, Ford e Bhatia (2014), o que
representa um avanco na literatura de transferéncia de aprendizagem. A escala de uso também
oferece uma contribuicdo pratica, uma vez que ela pode ser adaptada para outros tipos de
acoes de aprendizagem formal com o objetivo de avaliar se € como os alunos aplicam o que
aprenderam no trabalho.

Como contribuicdo adicional, o presente estudo apresenta criticas a literatura
internacional de transferéncia, que mesmo com o aumento de pesquisas empiricas nas ultimas
décadas, ainda apresenta falta de precisdo em trés aspectos importantes e inter-relacionados:
(1) Denominacao do termo; (2) O que € transferido; e (3) A mensuracdo da transferéncia.
Espera-se que novos estudos no campo analisem esses aspectos em maior profundidade.

Cabe destacar as diferengas entre a transferéncia como “uso” e como eficicia. O uso
pode ser avaliado diretamente pelo aluno como aqui proposto, enquanto que a transferéncia
como eficécia estd relacionada aos resultados da acao educacional e exige que a pesquisa seja
conduzida também junto a outros atores organizacionais, tais como: gestores imediatos dos
alunos, pares, subordinados, responsaveis por avaliacoes em geral (Recursos Humanos, T&D)
etc. Como os sujeitos de pesquisa foram alunos e/ou egressos de cursos oferecidos ao
mercado por IES, ndo foi possivel ter acesso aos demais envolvidos. Desta forma,
recomendam-se estudos futuros, que avaliem além do uso, seus efeitos sobre a eficicia.

As principais limitagdes deste estudo sdo: (1) a impossibilidade de generalizacdo dos
resultados para uma populacao, pois a amostra € ndo probabilistica e (2) limitagdo em termos
de inferéncias causais, pois a analise € cross-sectional. A escala de uso aqui desenvolvida e
testada considerou que os participantes da pesquisa ja tiveram oportunidades de usar o que
aprenderam ao longo das diversas disciplinas do curso, razdo pela qual, os sujeitos de
pesquisa foram alunos em fase de conclusdo e/ou egressos formados hd no maximo um ano.
Em estudos futuros, recomenda-se analisar, além de variaveis do desenho do curso, variaveis
dentro dos demais antecedentes de Baldwin e Ford (1988): caracteristicas do aluno; e
caracteristicas do ambiente de trabalho. Em cada uma delas podem ser selecionadas as mais
apropriadas nos periodos antes, durante e apés o término do curso, o que possibilitaria
analisar inferéncias causais. Novos estudos poderiam incluir também varidveis mediadoras,
tais como a motivacao para transferir, ou inteng¢ao para transferir.
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Apéndice A — Itens das escalas

Carga Média

Variavel Latente “Desenho da Transferéncia” Fatorial | (escala
dela?7)

Os exercicios e as atividades (dindmicas, casos, jogos de negdcios, entre outros) que 0s 0,758 4,96
professores adotaram nas disciplinas do curso me ajudaram a entender como eu poderia
aplicar o que aprendi no trabalho.
Para mim, os professores entendem de que formas eu poderei usar o que aprendi neste 491
curso em meu trabalho. 0,871
Os professores apresentaram exemplos que me mostraram como eu poderia usar o que 5,10
aprendi neste curso em meu trabalho. 0,879
A forma como os professores ensinaram o contetdo das disciplinas do curso me fez 5,02
sentir confiante de que eu poderia aplica-lo em meu trabalho. 0,864
Variavel Latente “Reflexio Critica”
O que aprendi neste curso mudou algumas das minhas ideias preconcebidas sobre gestao 0,837 5,76
de empresas e de negdcios em geral.
Como resultado deste curso, mudei 0 modo como me vejo profissionalmente. 0,84 5,76
Como resultado do que aprendi neste curso, mudei minha forma de agir no trabalho. 0,843 5,48
Este curso me fez mudar minha forma de pensar a respeito de como as empresas devem 0,844 5,83
ser administradas.
Variavel Latente “Uso”
Dimensao 1 - Executar
Estou usando o que aprendi no curso para realizar atividades rotineiras em meu trabalho. 0,852 4,38
Tenho conseguido aplicar procedimentos ou principios que aprendi em disciplinas do 0,851 4,53
curso em tarefas do meu trabalho.
O que aprendi no curso me ajuda a planejar melhor minhas atividades corriqueiras de 0,903 4,44
trabalho.
Dimensao 2 - Avaliar
Apds iniciar o curso, passei a avaliar o meu trabalho na empresa. 0,858 4,12
Ap6s iniciar o curso, passei a avaliar o trabalho de outras pessoas que executam 0,826 4,63
atividades similares as minhas na empresa.
Uso indicadores ou métricas que aprendi no curso para avaliar o desempenho de outras 0,857 3,79
pessoas na empresa, que executam trabalhos semelhantes ao meu.
Dimenséo 3 - Explicar
Costumo conversar sobre o que aprendi no curso com meus pares, ou superiores, ou 0,762 5,21
subordinados.
Recomendo a leitura ou compartilho materiais do curso (bibliografias, casos de ensino 0,827 4,19
etc.) com meus pares, ou superiores, ou subordinados.
Explico de forma voluntdria aos meus pares, métodos ou técnicas, que aprendi em 0,863 4,49
disciplinas do curso.
Dimensio 4 - Instruir
Ensino a colegas ou a outros que executam atividades similares as minhas, como estou 0,841 4,66
adaptando e aplicando métodos e principios que aprendi no curso, em diferentes
situacdes no trabalho.
Costumo ensinar a colegas ou a outros profissionais da minha empresa, como usar no 0,883 3,85
trabalho, conhecimentos e habilidades que aprendi no curso.
Elaboro apresentagdes formais para ensinar como usar padrdes (métricas, ou 0,893 4,27
indicadores, entre outros) para grupos de pessoas da minha empresa.
Dimensio S - Liderar
Costumo orientar pessoas de diferentes dreas da empresa, ou que estejam trabalhando 0,883 4,09
comigo nos mesmos projetos a aplicarem métodos, ou principios que aprendi no curso.
Com base em métodos e principios aprendidos no curso, colaboro na defini¢do de novas 0,932 4,10
politicas e/ou em mudangas na empresa como um todo.
Defino os critérios para avaliar os resultados de diferentes aplicagdes do que aprendi no 0,912 4,09

Curso.
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