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RESUMO

O presente trabalho pretendeu contribuir para o enriquecimento da informagao
existente sobre transferéncia de aprendizagens, pelo mapeamento do conceito e pela analise
da sua relagcdo com a auto-regulagdo. Com efeito, pretendeu-se analisar as relagdes entre
auto-regulacdo e transferéncia das aprendizagens, e entre estas e variaveis soécio-
demogréaficas e de percurso escolar.

A transferéncia de aprendizagens surge caracterizada como complexa e
multidimensional e definida como a capacidade dos formandos aplicarem em diferentes
contextos e ao longo do tempo as aprendizagens efectuadas na formagado (Baldwin & Ford,
1988; Subedi, 2004; Velada & Caetano, 2007). A auto-regulagao, por sua vez, & definida como
um processo triadico, composto pela cognigdo, motivagdo e comportamento, implicando uma
accao activa do individuo na selecgdo, execugdo e monitorizagdo da sua aprendizagem
(Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000; Schunk, 2005).

A amostra recolhida (N=101) consistiu de jovens, de ambos os sexos, entre os 15 e os
24 anos de idade, frequentadores de Cursos de Educagdo e Formagdo de Jovens
desenvolvidos pela entidade formadora indice Consultores e distribuidos pelas regiées Norte,
Centro e Alentejo. Os resultados encontrados mostram que a auto-regulagéo e a transferéncia
de aprendizagens estdo moderadamente associadas em certos aspectos especificos, como as
Reacgbes Afectivas ou a Retengdo da Formagdo. As variaveis socio-demograficas, como a
idade ou o sexo, ndo se mostraram relacionadas nem com a Auto-regulacdo nem com a
Transferéncia, sendo apenas verificada associagcdo entre a localizagdo geografica e a
transferéncia de aprendizagens. Quanto as variaveis de percurso escolar, surgiram evidéncias
de relagédo entre a formagdo em métodos de estudo e a auto-regulagdo e ainda entre perfis
criados na amostra, designados de percurso escolar e oportunidades de formagdo e a
transferéncia de aprendizagens, sendo o grupo que nunca deixou de estudar mas que estudou
em percursos alternativos que obteve médias superiores nas medidas das Reacgdes Afectivas,
da Transferéncia da Formagcdo, do Design de Transferéncia, do Suporte do

Formador/Supervisor, da Auto-Eficacia de Desempenho e da Retengéo da Formacao.

O principal contributo do presente trabalho para a tematica da transferéncia de
aprendizagens é o alargamento do objecto de estudo a vertente escolar e a elaboracdo de um
novo instrumento de analise da transferéncia, o QPPTA - Questionario de Percepgdo do
Processo de Transferéncia de Aprendizagens — versdo formandos. Trata-se de um instrumento

de analise da percepgéo de transferéncia das aprendizagens para utilizar em contexto escolar.

Palavras-chave: Transferéncia de aprendizagens; processos auto-regulatérios; Cursos de
Educacgéo e Formacgao de Jovens.
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ABSTRACT

The present study intended to contribute to the enrichment of the available knowledge
about learning transfer, through the mapping of that concept and by the study of its relations
with self-regulation. In fact, this study analyses the association between learning transfer and
self-regulation and, between these and social and educational variables.

Learning transfer is defined as complex and multidimensional, implying the individual’s
ability to apply what they have learned in training in different contexts and throughout time
(Baldwin & Ford, 1988; Subedi, 2004; Velada & Caetano, 2007). Self-regulation, on the other
hand, is defined as a three-way process, composed of cognition, motivation and behavior. Self-
regulation also implies that individuals are proactive in selecting, implementing and monitoring
their learning (Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000; Schunk, 2005).

The study sample is constituted (N=101) of young adults, both boys and girls, between
the ages of 15 and 24, all taking a specific training in Cursos de Educagdo e Formagao de
Jovens, developed by indice Consultores in the North, Center and South of Portugal. Results
showed a mild association between learning transfer and self-regulation, occurring only in
specific aspects, like Affective Reactions and Training Retention. Variables like age and gender
showed no association with results in learning transfer and self-regulation. The only association
found with social variables and learning transfer was geographic address. As for educational
variables, it was found some relation between training in study methods and self-regulation and
between learning transfer and some profiles made by variables then named educational history
and training opportunities. In these, the group of students that never quit school but had
different educational settings showed higher averages in Affective Reactions, Learning
Transfer, Transfer Design, Trainer Support, Self-Efficacy and Training Retention

The main contribution of the present body of work to the learning transfer subject is the
broadening of conceptual scope to educational contexts and the making of a new instrument for
the study of transfer, QPPTA - Questionario de Percepc¢do do Processo de Transferéncia de
Aprendizagens — verséo formandos. This is a transfer analysis instrument that can be used in

educational settings.

Key words: Learning Transfer, Self-Regulation processes and Young Adults Learning and
Training Courses.
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INTRODUGCAO

A duvida sobre a mensurabilidade da transferéncia das aprendizagens tem sido
a questdo central de estudo, que tem conduzido a investigacdo e orientado a analise
deste constructo e prende-se com a questdo dos seus niveis e de como se pode
medir. O que os autores tém procurado incessantemente comprovar € se esta ocorre e
em que moldes, pois, “do ponto de vista da pesquisa empirica, a analise dos efeitos
reais da formacao tem sido relativamente escassa e nao permite sustentar linearmente
a crenga referida de que a formagédo melhora efectivamente o desempenho” (Caetano
& Velada, 2007, p.20).

Esta afirmacdo remete-nos para o “problema da transferéncia” (Broad &
Newstrom, 1992) que contesta os elevados investimentos individuais e colectivos na
educagéo e formagao, assentes na ideia de que “praticamente todos os programas de
educacao e formagdo sdo construidos sob a premissa fundamental de que os seres
humanos tém a capacidade de transferir o que aprenderam de uma situagdo para

outra” (Desse 1958, citado por Leberman, MacDonald & Doyle, 2006, p.3)

Neste contexto, a investigacdo tem procurado contestar alguns dos dados mais
surpreendentes sobre transferéncia de aprendizagem; como as percentagens
apresentadas por Georgenson (1982), que indicam que, ao fim de um ano, os
beneficios da formagao estdo reduzidos a cerca de 15%. Este estudo, datado de 1982
langou o debate cientifico sobre transferéncia de aprendizagens e, embora, alguns
autores como Fitzpatrick (2001) considerem que essas percentagens nao devam ser
tidas em consideragdo, pois estdo ultrapassadas e nao foram resultado de
investigacao cientifica, é inegavel a recorrente referéncia a estes dados como
representativos do valor da transferéncia (Gist, Bavetta & Stevens, 1990; Burke, 1997;
Nikandrou, Brinia & Bereti, 2009; Smith-Jentsch, Salas & Brannick, 2001; ou ainda
Wexley & Latham, 2002).

Complexo e multidimensional, o constructo da transferéncia tem sido estudado
de forma parcelar, ao nivel dos factores que parecem influenciar a sua existéncia.
Porém, ndo estando ainda totalmente definido quais os factores mais relevantes e,
muito possivelmente ndo estando todos identificados, existe espaco ao estudo de
novos conceitos, novas abordagens, novas caracteristicas. Este estudo incide sobre

as caracteristicas individuais, aspecto menos estudado inicialmente no contexto da



transferéncia e apresenta os processos auto-regulatérios como mais um possivel
factor que podera estar relacionado com os resultados de transferéncia dos

formandos.

Sucintamente, compreendemos os processos auto-regulatérios como factor de
influéncia na aprendizagem. Partindo do pressuposto que, se os niveis de auto-
regulacdo dos individuos estao relacionados com a quantidade e qualidade da
aprendizagem realizada, como tem ficado demonstrado na investigagdo e a
aprendizagem, por sua vez, & pré-requisito fundamental de transferéncia (Smith-
Jentsch, Brannick & Salas, 2001) tal como mostra o principal modelo acerca da
transferéncia, entdo os niveis de auto-regulagdo dos individuos poderdo estar
relacionados com a transferéncia de aprendizagens. Para tal, procuraremos analisar a
auto-regulacdo das aprendizagens em formandos de Cursos de Educacgéo e Formagao
de Jovens e relacionar os dados encontrados com a transferéncia de aprendizagens

percepcionada pelos proprios formandos.

A presente investigacdo constitui assim uma oportunidade de estudo da
questao da transferéncia de aprendizagens, numa abordagem pratica, face a um
contexto e grupo alvo especifico, nhomeadamente, os formandos de Cursos de
Educacdo e Formacao de Jovens. Até ao momento, os estudos da especialidade, nao

focaram esta realidade.

Do ponto de vista tedrico este trabalho, permitira, por um lado, analisar a
relacdo entre dois conceitos, auto-regulagdo e transferéncia de aprendizagens que,
até ao momento, tém sido estudados separadamente. Desta relacdo poderdo surgir
informagdes pertinentes para o estudo individual de cada conceito, mas também, da

relagdo entre ambos.

Por outro lado, este estudo constitui ainda a oportunidade de validar e testar a
utilidade de um novo instrumento de avaliagdo da transferéncia de aprendizagens
denominado de Questionario de Percepcdo do Processo de Transferéncia de

Aprendizagens — versao formandos (QPPTA).

Sera ainda possivel contribuir para o aumento da informagdo empirica
recolhida com o Questionario de Auto-Eficacia da Auto-Regulacdo da Aprendizagem
(Lourengo, 2007), no sentido em que nao foi, anteriormente aplicado em formandos de

Cursos de Educacéo e Formagéao de Jovens (CEFJ).

Estruturalmente, o presente trabalho divide-se em duas partes; a primeira
dedicada ao enquadramento conceptual; a segunda, dedicada a apresentacdo do

2



estudo empirico realizado. Assim, na primeira parte encontramos um ponto essencial,
dedicado a tematica da auto-regulagdo. O segundo ponto procura apresentar os
principais modelos, estudos e definigbes acerca da transferéncia de aprendizagens e

ainda a descrigcdo dos Cursos de Educacdo e Formacao de Jovens.

Na segunda parte é apresentada a abordagem empirica que procura analisar a
possivel relagdo entre a auto-regulagdo e outras varidveis socio-demograficas e
escolares e a transferéncia das aprendizagens através de um estudo empirico com
formandos de Cursos de Educagdo e Formagdo de Jovens. Nesta segunda parte,
serdo descritos os instrumentos utilizados e as suas principais caracteristicas
psicométricas; os procedimentos adoptados na implementagdo do estudo e os
resultados e ainda possiveis implicagdes futuras desses resultados. Por ultimo,
descrevem-se as principais limitagbes do estudo e s&o tecidas sugestbes de

continuidade para investigagdes futuras.
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AUTO-REGULACAO E TRANSFERENCIA DE APRENDIZAGENS

1. Aprendizagem e Auto-regulagao

1.1 - Auto-Regulagdo das Aprendizagens

Tradicionalmente, a aprendizagem tem sido vinculada as competéncias
cognitivas dos estudantes, encarando-se o resultando do rendimento académico como
consequéncia praticamente directa da capacidade intelectual de cada um. Porém, os
avancgos sentidos na investigacao cognitiva, nomeadamente ao nivel de propostas de
ensino, ndao tém resultado num avango equivalente ao nivel da melhoria dos

resultados académicos dos estudantes (Nufez et al., 2006).

A explicacao para tal facto prende-se, para Nufiez e colaboradores (2006), pela
exclusdo, nesses estudos, de alguns actores relevantes, como os alunos, os
professores, 6rgdos de direc¢ao, entre outros. Consequentemente, serda importante
compreender que o interesse pela auto-regulacdo académica, emergindo na década
de 90 (Boekaerts et al., 2000), resultou, em parte, da insatisfagao de tedricos face aos
resultados apresentados nesses estudos, que demonstraram que “competéncias e
capacidades nao explicavam inteiramente os resultados dos alunos” (Schunk, 2005, p.
174). Ficou claro, para os tedricos da aprendizagem, que a relagdo entre cogni¢do e
sucesso académico ndo era uma relacdo positiva directa, em que, quanto mais
inteligente, maior o sucesso do aluno e que, sem duvida, existiriam outros factores que

influenciavam os niveis de desempenho dos alunos/formandos.

Tal constatagdo contribuiu para que a visdo sobre o0s processos de
aprendizagem deixasse de contestar a importancia de factores relacionados com as
emogdes e a motivagdo dos estudantes na sua capacidade de aprender (Castro,
2007). Segundo Spinath (2005, p. 85), por exemplo, a motivagdo apresenta-se como
“um conceito central na explicagdo do que subjaz a aprendizagem e aos
comportamentos de sucesso”. Neste sentido, as diferengas inter-individuais assumem
uma grande relevancia nos processos de aprendizagem € no sucesso escolar
(Spinath, 2005). Essencialmente, a motivagdo do aluno/formando tem um papel vital
associado ainda a nogoes de persisténcia e resisténcia a frustracao que naturalmente

contribuem para o sucesso académico.

Como resultado, apesar de na sua origem a auto-regulagao ter sido estudada
preferencialmente em areas terapéuticas relacionadas com a saude ou a psicologia,
em que o objectivo era ajudar os sujeitos a alterar comportamentos desajustados

relacionados com violéncia, adicbes e vicios, desenvolvendo-se na area do combate a
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obesidade ou no tratamento do tabagismo, esta comegou a ser progressivamente
analisada ao nivel escolar (Zimmerman & Schunk, 2001). Ai focou-se em questbes
como o estudo académico e rapidamente passou a ser considerada um factor capital a
estudar (Pintrich, 2000), essencial tanto para investigadores como para profissionais

da educacao (Nunez et al., 2006).

Definida como “um processo activo e construtivo através do qual os alunos
definem objectivos para a sua aprendizagem e procuram monitorizar, regular e
controlar a sua cognigédo, motivagdo e comportamento” (Pintrich, 2000, p. 453). A auto-
regulagdo assume-se, nesta definigdo, como um conceito de aprendizagem que
integra ndo apenas os componentes cognitivos, mas também os motivacionais e
comportamentais (Nufiez et al., 2006). Os autores, Nota, Soresi e Zimmerman (2004),
chegam mesmo a afirmar que a capacidade de auto-regulagdo tem um papel chave no

éxito académico ou em qualquer outro contexto vital.

Por outro lado, Bauer e Baumeister (2010, p. 65) referem que a auto-regulagéo
pode ser perspectivada como “a capacidade para ultrapassar tendéncias naturais e
automaticas, desejos ou comportamentos para atingir objectivos a longo prazo”. De
acordo com esta definicdo, ser auto-regulado significa possuir a capacidade de
controlar sentimentos, desejos e vontades no momento actual, pensando no resultado
futuro, ou seja, agir em fungao de objectivos bem definidos e delineados pelo préprio
sujeito. Também Zimmerman (2000, p. 14), no seguimento das definigdes anteriores,
considera que a auto-regulacao se refere “aos pensamentos, sentimentos e acgdes
auto-gerados que séo planeados e ciclicamente adoptados para o alcance de bens

pessoais”.

Para Schunk (2005), quando perspectivamos a auto-regulacdo em contexto
escolar ou académico, ela significa, efectivamente, a activagao e manutengao dos trés
elementos sempre referidos nas definigbes anteriores; motivagdo, cognicdo e
comportamento, para alcangar objectivos académicos. Na sua esséncia, todas as
definicbes apresentadas sobre a auto-regulagao ultrapassam as barreiras das
definicbes mais tradicionais da aprendizagem que assumiam caracteristicas singulares
ou capacidades ou estadios de competéncia como unico responsavel pelos resultados
académicos (Zimmerman, 2000). A titulo de exemplo, temos as teorias metacognitivas,
focadas primordialmente e apenas, em estados do conhecimento. Rapidamente os
investigadores compreenderam que, apesar de importantes, as teorias mais

tradicionais so6 por si ndo explicavam cabalmente os resultados da aprendizagem.
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A luz desta evolucdo, Boekaerts e Corno (2005) enumeraram diversos factores,
para além da cognicdo, que, no seu entender, contribuem para o sucesso da
aprendizagem. Entre eles estdo: a definigdo de objectivos de aprendizagem pelo
estudante; a planificagdo do tempo e forma de aprendizagem; a implementagéo de
estratégias eficazes; a manipulagdo do local de estudo para potenciar a atencdo; a
capacidade de gerir e usufruir dos recursos disponiveis e o acompanhamento dos
proprios resultados, bem como a previsao dos resultados a alcangar. Em grande parte,
estas estratégias ou condigdes estdo associadas a nocado de auto-regulacéo da
aprendizagem e inseridas no campo mais abrangente das variaveis pessoais que
podem influenciar a aprendizagem. Tornou-se, sem duvida, um dado aceite, tal como
nos referem Rosario e colaboradores (2005, p. 77), que “os processos auto-

regulatorios da aprendizagem sao essenciais para um percurso escolar de sucesso”.

Assim, pela propria evolugdo do conceito de aprendizagem descrita e dos
factores que podem contribuir para que os seus resultados sejam melhores ou piores,
sera facil compreender a importancia que passou a ser atribuida a auto-regulagao e ao
seu estudo. Tal importancia resultou numa diversidade de teorias, modelos,
constructos e metodologias (e.g., Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000; Rosario,
Soares, Mourdo, Nufez, Pienda, Simoes & Pina, 2005; Bilde, Vansteenkiste & Lens,
2011) que sera fundamental analisar para que melhor se possa compreender o quadro
conceptual subjacente aos estudos sobre auto-regulagdo. Passaremos entdo a
descrever os mais relevantes modelos de auto-regulagao das aprendizagens.

1.2 - Principais Modelos de Auto-Regulagao

Para Nufez e colaboradores (2008, p. 193), “os modelos de aprendizagem
auto-regulada consideram que aprender implica uma auto-regulagdo de estratégias
distintas, tanto cognitivas, como motivacionais, através das quais se levam a cabo

todos os processos implicados na aprendizagem, antes, durante e depois da tarefa”.

Cabe-nos destacar, neste ambito, duas teorias fundamentais que vieram dar
corpo conceptual aos estudos sobre auto-regulacdo e que sao, a teoria da
aprendizagem auto-regulada de Pintrich (2000; 2004) e o modelo das trés fases

apresentado por Zimmerman (2000).

Pintrich (2004) oferece ao estudo da auto-regulagdo um quadro conceptual da
avaliagdo da motivacdo e da auto-regulagdo dos alunos, “em que a aprendizagem

auto-regulada tem lugar em trés fases de caracter ciclico que se inter-relacionam de
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forma dinamica” (Nuhez et al., 2008, p.194) na planificagdo e activagdo, na
monitorizagdo e regulagédo e na reacgao e reflexdo. Para além das fases identificadas,
o modelo de Pintrich concebe ainda quatro dimensdes ou areas em que os
alunos/formandos podem tentar regular a sua aprendizagem e que sao: a cognigao, a
motivagdo, o comportamento e o contexto (Pintrich, 2004). O autor ressalva, porém,
que embora a perspectiva da aprendizagem auto-regulada assuma que o0s
alunos/formandos “podem potencialmente monitorar, controlar e regular certos
aspectos da sua propria cognicdo, motivacdo e comportamento bem como alguns
aspectos do seu ambiente” (Pintrich, 2004, p. 387), essa capacidade ndo é
omnipotente nem omnipresente. E fundamental compreender, tal como a teoria da
aprendizagem auto-regulada assume que, existem varios aspectos que podem limitar
ou reduzir os esforgos individuais de auto-regulagéo (Pintrich, 2004) dos alunos. Neste
sentido, a proposta de Pintrich (2004, p. 385) “baseia-se numa perspectiva auto-
regulatéria da motivagdo e aprendizagem do aluno” e, para o autor, devera guiar a

investigacao sobre a motivacao e aprendizagem.

Para Nufiez e colaboradores (2008), Pintrich desenvolveu uma taxonomia da
aprendizagem auto-regulada, cujas quatro areas “representam a estrutura da
conceptualizacdo de toda a actividade auto-regulada” (Nufez et al., 2008, p. 194).
Este modelo, ciclico e dindmico (Nufiez, 2008), divide-se, como ja foi referido, em
quatro fases e quatro areas de regulagéo (Pintrich, 2004). A cada uma dessas fases e
areas estdo associadas varias tarefas. Por exemplo, na fase da planificacdo e
activagao, que corresponde a primeira fase, as tarefas, na area de regulagdo cognitiva
sdo a definicdo de objectivos, a activagdo de conhecimento metacognitivo e a

activacado de conhecimentos anteriores.

Esta organizacdo de tarefas, visivel no Quadro n°® 1, permite estruturar melhor
0s processos auto-regulatoérios e oferece vantagens claras para a definicdo das formas
de avaliagdo desses mesmos processos. Assim, Pintrich formula que os
alunos/formandos podem assumir diferentes tarefas de auto-regulagéo, quer seja do

seu pensamento, das suas emogodes ou até do seu comportamento ou contexto.
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Quadro 1: Fases e Areas da Aprendizagem Auto-Regulada

Areas de regulagio

Cognigédo Motivagdo/Afecto Comportamento Contexto
Orientagao para
. objectivos;
De_flnlgao _de Julgamentos de
objectivos;

Activagéo de

eficacia;

Planificagédo de

Monitorizagao

monitorizagdo da

monitoriza¢do da
motivagédo e afecto.

da necessidade de
ajuda;

Fase 1 conhecimentos Percepgéo da tempo e esforgo; Percepgéao da tarefa;
Planificagdo e anteriores: dificuldade das Planificagéo de auto- | Percepgao do
Activagdo NP tarefas; observacgéo do contexto.
Activagéo de S
: Activagéo do valor comportamento.
conhecimento ;
metacognitivo das tarefas,
9 ’ Activacéo de
interesses.
Consciéncia e
Consciéncia monitoriza¢do do Monitorizagao das
" Consciéncia e esforgo, do tempo e mudangas nas
Fase 2 metacognitiva e

tarefas e das
condic¢des do

cognigao. Auto-observagéao do contexto.
comportamento.
Selecgéo e adaptagdo | Selecgdo e Aumento/diminuigéo
Fase 3 de egtratégias adaptagéo de de egfqrgo; L Alterar ou renegociar
Controlo cognitivas de estratégias de Persistir, desistir; as tarefas
aprendizagem, gestao da motivagdo | Comportamento de :
pensamento. e afecto. procura de ajuda.
Fase 4 Julgamentos Reacgobes afectivas Escolha de Avaliagéo da tarefa
Reacgéo e reflexdo | cognitivos. ) comportamento. )

Tradugao e Adaptagao de Pintrich, 2004, pp. 390

No entanto, o que podemos entender, concretamente, por regulagéo cognitiva
ou emocional? Nas suas exposi¢des, Pintrich caracteriza cada uma das areas de
regulagéo e, neste sentido, o autor (Pintrich, 2000; 2004) descreve regulagéo cognitiva
como a capacidade dos alunos estarem atentos a sua aprendizagem e de a
monitorizarem com o proposito de alcangcarem os objectivos estipulados. A regulagao
cognitiva seria entdo a base de suporte para outros tipos de regulacédo e para a
implementacdo de alteragbes no comportamento, no contexto ou até mesmo na sua
motivacdo. Nesta etapa, os alunos poderdo seleccionar estratégias cognitivas de

memoria, aprendizagem, raciocinio ou de resolugéo de problemas (Pintrich, 2004).

Ja a regulagdo da motivagao é descrita como a tentativa de controlar algumas
crengas motivacionais como a auto-eficacia, o interesse e valor atribuido a tarefa ou a
orientagdo para objectivos (Pintrich & Schunk, 2002; Pintrich, 2004). Sera neste ponto
também que os alunos tentardo controlar emogdes como medo, ansiedade ou
frustragdo, que diversos estudos (ver a titulo de exemplo, Rosario et al., 2004, sobre a

ansiedade face aos exames) ja provaram afectar os niveis de sucesso académico.

A auto-regulagdo comportamental, terceira area definida pelo autor, prende-se,
na sua opinido, com a tentativa dos alunos de controlarem o seu proprio
comportamento (Pintrich, 2004) e pode englobar aspectos como a gestdo do tempo ou
a procura de ajuda. Segundo estudos efectuados, a capacidade de saber quando

procurar ajuda, quem procurar e o motivo dessa procura € um indicador de auto-
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regulacdo do comportamento relacionado positivamente com o sucesso académico
(Ryan & Pintrich, 1997). Por ultimo, a regulagdo do contexto envolve o esfor¢co dos
alunos em controlar as tarefas escolares ou o ambiente escolar ou de estudo (Pintrich,
2004). De facto, a tentativa de reduzir os distractores ou de organizar certos elementos
do local de estudo sédo aspectos chave na auto-regulacdo do contexto que poderao
facilitar a aprendizagem (Zimmerman, 1998). Pintrich (2004) ressalva, porém, que esta
area pode oferecer maiores dificuldades aos alunos, visto que varios dos elementos
contextuais, principalmente ao nivel da sala de aula, ndo estdo ao alcance dos alunos,

para que estes os possam alterar no sentido de potenciar o seu sucesso.

Outra das teorias mais comummente aceites pelos tedricos da auto-regulagao
das aprendizagens é apresentado por Zimmerman (1989; 2000) e refere-se ao seu
“Modelo das trés fases”. Zimmerman (1989; 2000), apoiado em alguns dos
pressupostos da perspectiva sociocognitiva, como a reciprocidade triadica, propés um
modelo ciclico da aprendizagem auto-regulada. O modelo proposto por este autor
(Zimmerman, 2000) divide-se em trés fases; a fase prévia, a fase do controlo volitivo e
a terceira e ultima, a fase da auto-reflexdo. Este modelo, para além de ciclico, é
caracterizado como dindmico e aberto (Rosario et al., 2004).

Figura 1: Modelo da Aprendizagem Auto-Regulada de Zimmerman (2000)

Fase Controlo Volitivo
-Focalizagdo da Atengao N
A - Auto-Instrucgéo ~
Jid -Imagens Mentais _ N
,,’ - Auto-monitorizagio N
\
4 \
P R
Fase Prévia Fase Auto-Reflexio
- Estabelecimento de Objectives | <~ —————-— - Auto-Avaliaga
- Planeamento Estratégico - Airibuigao Causal
- Crengas de Auto-Eficacia -Adaptabiiidade
- Interesse Intrinseco - Auto-satisfagéo

Cada fase engloba caracteristicas e tarefas distintas, cuja analise nos permite
compreender 0s processos auto-regulatorios numa perspectiva de continuidade e
complementaridade. Com efeito, a fase prévia caracteriza-se pela andlise da tarefa e
pelas crengas motivacionais. Mais concretamente, a andlise da tarefa englobara
estratégias como a definicao de objectivos e o planeamento estratégico (Rosario et al.,
2004). Ja as crengas auto-regulatorias, apoiadas na definicdo de auto-eficacia de
Bandura (1986), influenciam grandemente tanto a definicdo de objectivos, como a

seleccao das estratégias de aprendizagem.
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A segunda fase apresentada por Zimmerman (2000), denominada de controlo
volitivo e relacionando-se primordialmente com aspectos motivacionais, engloba como
principais processos o auto-controlo e a auto-monitorizagdo (Rosario et al., 2004). Os
aspectos motivacionais, embora excluidos das teorias tradicionais de auto-regulagao
mostraram ser essenciais para explicar os resultados dos alunos/formandos, tendo
Boekaerts e colegas (2000, p.17) afirmado que “as competéncias auto-regulatdrias
terdo pouco valor se as pessoas nao se conseguirem motivar a utiliza-las”. Neste
ponto &, portanto, fulcral o papel da auto-regulagado, enquanto o processo que “informa
o aluno acerca dos seus progressos e retrocessos face a um determinado critério de

referéncia” (Rosario et al., 2004, p. 18).

Este processo, que para Zimmerman (2000) esta intimamente relacionado com
a capacidade de auto-avaliagcéo, é também fundamental para explicar a predominancia
ciclica do modelo. Para Boekaerts e colegas (2000, p. 14), por exemplo, a auto-
regulagdo assume-se como ciclica porque o “feedback de performances anteriores &
utilizado para proceder a ajustes nos esforgos correntes”. Ora, o aluno/formando tera
que exercer uma capacidade auto-reflexiva e de auto-avaliagdo a fim de interpretar
com sucesso as suas estratégias anteriores. E, assim, por intermédio desta
capacidade que o aluno deve ser capaz de implementar estratégias alternativas que
promovam o sucesso da sua aprendizagem. Esta competéncia pode ser, contudo,
influenciada por diversas variaveis, como a proximidade temporal da auto-
monitorizagao, a informagao de feedback, a percepcao distorcida dos alunos € o valor
que atribuem ao comportamento (Rosario e tal., 2004), aspectos que dificultam o papel

do aluno/formando.

A Ultima fase, de auto-reflexdo engloba o auto-julgamento e a auto-reacgéo,
ambos processos auto-reflexivos identificados por Bandura (1986). Estes processos
referem-se uma vez mais a uma capacidade de auto-avaliagdo e de accédo apos
comparagao dos resultados obtidos face aos objectivos estipulados. Esta comparagéo
diz respeito aos critérios de avaliagdo identificados por Zimmerman (2000),
nomeadamente critérios relativos a mestria, relativo as realizagcdes anteriores, critérios
normativos e critérios colaborativos. Esta patente a influéncia do trabalho de Bandura,
quer pela importancia da nogédo de auto-eficacia subjacente ao modelo (Zimmerman,
2000b), quer pelas estratégias da fase da auto-regulagao, identificadas inicialmente
por Bandura (Rosario et al., 2005), e dos pressupostos socio-cognitivos no modelo de
Zimmerman, nomeadamente ao nivel da triparticio do modelo e da sua componente

ciclica.
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Todavia, encontramos também na bibliografia relativamente a multiplicidade de
teorias emergentes sobre a auto-regulagdo, algum consenso relativo a quatro
conceitos chave, transversais as varias teorias da aprendizagem auto-regulada
(Pintrich, 2000; 2004; Rosario et al., 2005). Referimo-nos a assung¢des gerais da
perspectiva auto-regulada da aprendizagem, nomeadamente ao caracter activo (ele é
0 agente principal na selecgao das estratégias, na implementagao das estratégias, na
gestdo dos recursos, entre varios outros aspecto) imposto sobre o sujeito no seu
proprio processo de aprendizagem que assume uma natureza construtiva da
aprendizagem. Segundo Pintrich (2004, p. 387), nas teorias da aprendizagem auto-
regulada todos aceitam que “os alunos constroem os seus proprios significados,
objectivos e estratégias a partir da informagao disponivel no ambiente externo bem

como a partir da informagao que ja possuem, o ambiente interno”.

A segunda assuncgao refere-se a capacidade dos formandos de monitorizarem
a sua aprendizagem, embora, como ja referimos anteriormente, esta capacidade
possa ser interferida por aspectos biologicos, contextuais ou outros. Neste sentido,
assume-se que a capacidade de monitorizagdo e regulagcdo da aprendizagem nao é
absoluta (Zimmerman, 1989), mas parcial, sendo consensual a opinido dos
investigadores sobre a existéncia de “um potencial de controlo” (Pintrich, 2004, p.
387). O consenso refere-se a evidéncia de um critério, relativamente ao qual a
performance é avaliada e que informa o aluno/formando de que esta no bom caminho
ou que necessita implementar acgbes correctivas (Pintrich, 2000; 2004; Rosario et al.,
2005). Este ponto assume, essencialmente, que os alunos/formandos tém a

capacidade de alcangar esses objectivos, 0s quais guiam a sua ac¢ao.

Por dltimo, existe consenso sobre o facto de que “as actividades auto-
regulatérias sdo mediadoras entre as caracteristicas pessoais e contextuais e a
performance efectiva” (Pintrich, 2004, p. 388). Essencialmente, o que a bibliografia
sobre auto-regulagdo parece mostrar € que existem caracteristicas que deveréo ser
comuns aos alunos auto-regulados e que é pela correcta manipulagdo dessas

caracteristicas que podemos descrever o aluno/formando auto-regulado.

1.3 - O Aluno Auto-Regulado

O que parece inegavel é a importancia da auto-regulagao para compreender
quais os factores envolvidos no sucesso académico e, neste sentido, iniUmeros

estudos sobre auto-regulagdo comprovam que “alunos com melhores competéncias de
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auto-regulacdo tendem a ser academicamente mais motivados e demonstrar melhor
aprendizagem” (Schunk, 2005, p.174). Ficou igualmente comprovado que os alunos
mais auto-regulados apresentam maior actividade intelectual e controlam melhor a sua
aprendizagem (Pintrich & Schauben, 1992) e que também “monitorizam mais
eficazmente o seu tempo de trabalho, sdo mais persistentes e menos capazes de
rejeitar prematuramente hipéteses correctas e resolvem melhor problemas
conceituais” (Castro, 2007, p.44). Por outro lado, considera-se também que os alunos
auto-regulados sdo capazes de melhor identificar as suas dificuldades e, nesse
sentido, ttm uma melhor capacidade de solicitar apoio de pessoas-chave para

ultrapassar os obstaculos ou dificuldades que enfrentam (Ryan & Pintrich, 1997).

Com efeito, para Zimmerman (1989, p. 329) os “alunos auto-regulados podem
ser descritos pelo grau em que participam activamente no seu préprio processo de
aprendizagem, a um nivel metacognitivo, motivacional e comportamental’. Desta
definicdo devemos retirar duas ideias essenciais; a primeira, que a auto-regulagéo
estd associada a uma concepgao de aprendizagem em que o préprio aluno € motor de
sucesso, pelo grau em que se envolve e €& pro-activo nos processos da sua
aprendizagem, pela escolha e alocagao de recursos (Rosario et al., 2005). Para os
mesmos autores, “os alunos auto-reguladores comportam-se como agentes activos e
construtivos do conhecimento, regulando a sua cognigdo, motivagdo e
comportamento” (p. 87). Também ¢é claro para Bilde e colegas (2011) que os alunos
auto-regulados apresentam melhores resultados, especialmente ao nivel do
processamento cognitivo, porque possuem um repertorio de estratégias de

aprendizagem mais extenso que os restantes alunos.

Num outro artigo, Rosario (2001), caracteriza os alunos auto-regulados como
sendo decididos e persistentes, com capacidade para adaptarem o0 seu
comportamento as circunstancias. Independentemente, porém das definicbes
encontradas, os autores concordam que, para serem considerados auto-regulados os
alunos/formandos tém que, necessariamente fazer uso de estratégias especificas
(Rosario, 2001), como as enunciadas aquando da descrigcao dos modelos de Pintrich

ou de Zimmerman.

A segunda ideia, prende-se com a triparticdo dos elementos que se envolvem
na auto-regulacdo e que poderdo remeter-nos para a anadlise triadica do
funcionamento auto-regulatério proposto por Bandura (1986). De facto, o autor
considera que existe uma influéncia reciproca entre trés elementos: a pessoa, o

comportamento e o ambiente, na auto-regulacdo. Este pressuposto insere-se ainda
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nas teorias socio-cognitivas que afirmam que a auto-regulagdo ndo pode ser
unicamente influenciada por aspectos individuais, ou por processos pessoais, pois
tanto o ambiente como o comportamento podem causar alteragdes (Zimmerman,
1989). Outro aspecto relevante da proposta de Bandura é que ndo se assume que 0s
trés elementos tenham o mesmo peso, nem que a sua influéncia seja constante. O
peso ou forga de cada elemento deve ser analisado em fungdo do contexto e das
sequéncias de interacgdo (Bandura, 1986; Zimmerman, 1989).

Por outro lado, num estudo sobre disrupg¢ao percebida e auto-regulagao, levado
a cabo por Rosario e colegas (2005), os alunos com baixos resultados, ou seja, com
pior rendimento académico, apresentaram, baixa qualidade dos objectivos, dificuldade
em controlar os impulsos, maior facilidade de desisténcia, maior ansiedade e uma

auto-eficacia percebida menos elevada.

Ja ao nivel das estratégias de aprendizagem auto-reguladas, que podem ser
definidas como “as acgbes e processos dirigidos para adquirir informagao ou
competéncia que envolvem actividade, propdsito e percepgdes de instrumentalidade”
(Zimmerman, 1989, p. 329, citado por Rosario, 2001, p. 89), Zimmerman (1989)
identificou como auto-reguladas, a auto-avaliagdo, organizagdo e transformagéo,
definicdo de objectivos e planificagéo, procura de informagao, manutengéo de registos
e controlo, estruturagdo ambiental, auto-consequéncia, ensaio e memorizagao,
procura de apoio social e revisdes. Em comum tém o facto de serem estratégias
eminentemente de caracter pré-activo em que o formando é o principal impulsionador
das estratégias. Segundo Zimmerman (1989, p. 337) “o objectivo de cada estratégia é
melhorar a auto-regulagdo dos alunos ao nivel do seu funcionamento pessoal,

performance comportamental académica e aprendizagem ambiental”.

Por outro lado, os processos de auto-regulagao identificados nos artigos da
especialidade (Zimmerman, 1989) s&do “o auto-refor¢co, atraso da recompensa,
definicdo de objectivos, percepcdo de auto-eficacia, auto-instrugéo e auto-avaliagao”.
Para este autor a aprendizagem caracterizada como auto-regulada implica
necessariamente a utilizagao de algumas das estratégias especificas ja apresentadas.
Consequentemente, o autor considera estratégias de aprendizagem auto-regulada “as
accoes e processos direccionados para a aquisicao de informacdo e competéncias
que implicam percepgdo de propoésito e instrumentalidade pelos formandos”
(Zimmerman, 1989 p. 329).

Ainda num outro artigo, Rosario (2001) apresenta um quadro resumo das

catorze estratégias identificadas por Zimmerman e Martinez-Pons (1986), cuja
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investigagdo provou que a sua utilizagao pelos alunos/formandos se correlaciona
positivamente com os indices de sucesso académico que alcangam. As estratégias
que o autor identifica, presentes no Quadro 2 sdo a auto-avaliagao, a organizagéo e
transformagéo, o estabelecimento de objectivos e planeamento, a procura de
informagdo, a tomada de apontamentos, a estrutura ambiental, as auto-
consequéncias, a repeticdo e memorizagéo, a procura de ajuda social e a revisao de

dados (Rosario, 2001).

Quadro 2: Quadro Resumo das Estratégias de Auto-Regulacdo das Aprendizagens

_ Estratégias Definicao

1 Auto-avaliagio Capacidade de verificar qualidade e progresso do trabalho

escolar.

2 Organizag&o e Capacidade de reorganizar a informagéo e melhorar os

transformacéo materiais de aprendizagem.

3 Estabelecimento de Capacidade de proceder a definicéo de objectivos, de planear e

Objectivos e Planeamento fasear o tempo de execugéao dos objectivos.

4 Procura de Informago Capacidade de procura de informagao gxtra para a conclusao

dos trabalhos (principalmente extra-social).

5 Tomada de Apontamentos Capacidade para registar informagao, eventos ou resultados.

6 Estrutura Ambiental Cea_paqidgde para seleccionar ou alterar o ambiente fisico e

psicoldgico.

7 Auto-Consequéncias Capacidade para implementar recompensas ou punigdes face

a sucessos ou fracassos.

8 Repeticdo e Memorizagéo Capacidade de memorizagao do material de aprendizagem.
9-11 | Procura de Ajuda Social Capacidade de solicitar o apoio dos pares ou de adultos.
12-14 | Revisao de Dados Capacidade de relgr rpateriais de aprendizagem antes de

momentos de avaliagao.

Em suma, e como conclusao mais relevante da exposicdo efectuada, parece
claro que, “os estudos referenciados na literatura sugerem que o sucesso escolar dos
alunos depende da auto-regulacao eficaz da sua aprendizagem” (Rosario et al., 2005)
e que, para tal é necessario que exergam algum controlo sobre as estratégias que
implementam a um nivel cognitivo, emocional, comportamental e de alteracdo do
contexto. Fica claro ainda que o papel da auto-eficacia e da motivacdo, enquanto
constructos que afectam transversalmente as dimensoes referidas devem ser foco de

interesse e estudo por parte de investigadores e profissionais educativos.

Sera relevante prosseguir com o estudo da auto-regulagido e perceber quais as
suas implicagbes em outro tipo de conceitos, por exemplo, como a transferéncia de
aprendizagens. Para o efeito, no ponto seguinte sera efectuada uma breve exposigcéo

sobre este conceito e as suas principais caracteristicas.
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Esta pagina foi intencionalmente deixada em branco.
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2. Transferéncia de Aprendizagens

2.1 - Definigao e Conceitos Relacionados

Foi possivel encontrar na revisédo bibliografica sobre transferéncia, expressoes
como transferéncia de aprendizagens, transferéncia da formacgdo, sistema de
transferéncia ou clima de transferéncia, todas usadas frequentemente como
sinébnimos, embora, em rigor dos conceitos, nem sempre o sejam (Subedi, 2004).
Grosso modo, poderiamos, numa primeira andlise, considerar que transferéncia das
aprendizagens, transferéncia da formagéo ou sistema de transferéncia sdo sinénimos,
contudo, ao efectuar uma analise mais aprofundada sobre cada conceito é possivel

compreender que terdo significados diferenciados.

O termo Sistema de Transferéncia, por exemplo, decorre dos estudos de
Holton (Holton et al., 1997; Holton et al., 2000) e corresponde a uma teoria dos
componentes da transferéncia. Trata-se, neste sentido, de um conceito diferente dos
outros enumerados e ndo devera ser usado indiscriminadamente, visto referir-se a
uma realidade concreta decorrente de uma teoria. Assim, por sistema de transferéncia
entendem-se “todos os factores da pessoa, da formagdo e da organizacdo que
influenciam a transferéncia da aprendizagem para a performance no trabalho” (Holton
et al., 2000, pp.335-336). Holton, Bates e Ruona (2000), pretenderam ainda esclarecer
a diferenga entre Sistema de Transferéncia e Clima de Transferéncia pois também
estes conceitos comegaram a ser utilizados indiscriminadamente e tém efectivamente

acepcoes diferenciadas.

O Clima de Transferéncia, no entender de Holton, Bates, Seylev e Carvalho
(1997) é uma variavel de mediagdo entre o individuo e a organizagdo ou o contexto
real de aplicagdo das aprendizagens, que tanto pode fomentar como inibir a
transferéncia do contexto da formagéo para o local de trabalho. Segundo os autores
(Holton, et al., 1997, p. 96), o “clima de transferéncia pode afectar significativamente a
capacidade e a motivagdo individual na transferéncia das aprendizagens para o
trabalho”. Esta constatagdo foi ainda verificada em estudos subsequentes, como
Rouiller e Goldstein, em 1993 ou Tracey e colaboradores, em 1995. Neste sentido,
podemos inferir que o Clima de Transferéncia € um factor que influencia a
transferéncia e que pode fazer parte do Sistema de Transferéncia, mas nao o explica
em toda a sua dimensao, ndo podendo, por esse motivo ser apresentado como seu

sinénimo.
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Ja os dois primeiros, transferéncia de aprendizagens e transferéncia da
formacgao, referem-se a mesma realidade, surgindo frequentemente associados a
definicbes idénticas. No entanto, aprendizagem e formagdo, ndo s&o sinonimos.
Aprendizagem, é um conceito mais abrangente, que se subentende em contextos
formativos, educativos, contextos formais, informais ou nao formais. Podemos inferir,
desta forma, que transferéncia da formacédo refere-se a transferéncia das
aprendizagens que foram apresentadas em contexto de formagao. Ou seja, o primeiro
conceito refere-se ao acto de aprender e o segundo ao contexto em que a
aprendizagem foi realizada. A aprendizagem assume-se entdo como “um pré-requisito
necessario da transferéncia” (Smith-Jentsch, 2001, p.283), quer esta ocorra na

formacao ou em outro contexto.

Porém, o termo Transferéncia da Formacado proliferou na investigagdo, no
sentido em que, muitas das investigagdes realizadas s&o, de facto, sobre contextos
formativos e ndo sobre educagéo escolar propriamente dita. Para Lewis (1996), o
termo “formacdo” é mais adequado ao meio corporativo pelas suas conotagdes
instrumentais, embora considere que possui um “significado limitado e circunscrito”
(Lewis, 1996, p. 10). Neste sentido, fica claro que o termo transferéncia da formagao
se utiliza mais frequentemente ao nivel da educacdo de adultos e da formacao
profissional ou vocacional ou ainda em formagdes associadas a educagéo continua de

aperfeigoamento profissional (Subedi, 2004).

Por outro lado, quando sdo usados como sinénimos, transferéncia de
aprendizagens e transferéncia da formagao, descrevem a capacidade dos formandos
de aplicarem em diferentes contextos, ao longo do tempo e com sucesso as
aprendizagens efectuadas durante um determinado momento de educacgao/formacgao
(Baldwin & Ford, 1988; Burke, 1997; Subedi, 2004; Royer, Mestre & Dufresne, 2005;
Velada & Caetano, 2007; Vemeulen & Admiraal, 2009, entre outros).

Uma vez clarificados os conceitos, verifica-se, na revisdo bibliografica
efectuada, que predomina a caracterizacgdo da transferéncia como um
conceito/processo complexo (Subedi, 2004), multifacetado e multidimensional
(Leberman, MacDonald & Doyle, 2006). Consequentemente, estes aspectos tém
contribuido para que exista alguma controvérsia e grande debate em torno da
definicdo de transferéncia, da sua importancia e até dos factores que a constituem
(Barnett & Ceci, 2002; Lobato, 2006). Para Mestre (2005, citado por Leberman,

MacDonald & Doyle, 2006, p.2), por exemplo, um dos grandes problemas deste
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conceito esta na capacidade de o provar, e esta dificuldade decorre da escolha de

“uma definicdo pouco abrangente e reducionista” que, por vezes, se tem adoptado.

Numa primeira perspectiva, a transferéncia foi analisada no ambito da
psicologia e definida como um conceito que descreve a forma como a aprendizagem
numa situagdo influenciaria a performance de anadlise de situagdes futuras (Royer,
Mestre & Dufresne, 2005). Isto é, os primeiros estudos sobre transferéncia tinham
como principal interesse perceber de que forma as aprendizagens iniciais
influenciariam as aprendizagens posteriores. Apenas mais tarde, surgem definigoes
que englobam o contexto de trabalho, ou outras condigdes que passaram a ser

préprias das definigdes operacionalizadas para efeitos de investigagao.

Baldwin e Ford, em 1988 (p. 63) definem a transferéncia de aprendizagem
como o “grau em que os formandos efectivamente aplicam os conhecimentos,
competéncias e atitudes adquiridas em contexto de formagao para o trabalho”. Antes
ainda desta definigdo surgir, Broad € Newstrom (1992, p. 6) definem a transferéncia de
aprendizagens como “a aplicacdo efectiva e continua de conhecimentos e
competéncias adquiridos pelos formandos em formacdo, para os seus trabalhos”.
Podemos afirmar que estas sao definigbes muito semelhantes e que se centram na
capacidade dos formandos aplicarem as aprendizagens efectuadas na formagao, nos

seus contextos de trabalho.

Definicdbes mais recentes, como a de Gagné (1993), introduzem novos
aspectos a considerar. Nomeadamente, para Fogarty (1992, citado por Leberman,
MacDonald & Doyle, 2006, p. 1) a “transferéncia real acontece quando as pessoas
levam algo que aprenderam num contexto para outro contexto significativamente
diferente”. Ja Gagné (1993, p.235) refere que “a transferéncia de aprendizagens ¢é a
aplicagdo de conhecimento aprendido num contexto com determinado propdsito, para
outro contexto e/ou proposito”. Para ambos autores, a transferéncia apenas acontece
se a utilizagdo da aprendizagem for efectuada num contexto que difira
significativamente do contexto da formagéo e, no caso da definicdo apresentada por
Gagné, se o propdsito da sua utilizagdo for diferente do propdésito inicial. Sé nestes
casos se poderd, segundo estes autores, afirmar que as aprendizagens efectuadas
pelos formandos foram com sucesso generalizados e aplicados a sua vida pessoal

el/ou profissional real.

A evolugao ao nivel das definigbes apresentadas tera subjacente uma evolugéo

ao nivel dos modelos explicativos e da investigacao realizada. Ambos os casos, sendo
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relevantes para a compreensao do conceito de transferéncia serdo abordados de

seguida.

2.2 - Estado da Arte

O ponto de referéncia no estudo da transferéncia das aprendizagens na
formacgéo surge em 1988, num artigo de revisao bibliografica efectuado por Baldwin e
Ford. Neste artigo, os autores apresentam ndo sé uma revisdo dos estudos mais
importantes realizados até a década de 80 sobre transferéncia de aprendizagens,
como oferecem a comunidade cientifica um modelo do que acreditam ser o processo
de transferéncia. Denominado pelos autores (Baldwin & Ford, 1988) de “Modelo do
Processo de Transferéncia”, esta conceptualizacéo foi de tal forma importante para o
avanco no estudo desta temética que a maioria dos artigos, teses e dissertacdes que
versaram o tema da transferéncia desde essa data, se baseiam na sua proposta (ver
por exemplo, Holton, Bates & Ruona, 2000; Kontoghiorghes, 2004; Antonacopoulou;
1999; Chen, Holton & Bates, 2006).

Cheng e Ho (2001) confirmam a relevancia desta proposta ao afirmar que os
principais estudos publicados sobre transferéncia sdo os apresentados por Baldwin &
Ford (1988) e por Noe (1986). Cheng e Ho (2001), ressaltam ainda o Modelo do
Processo de Transferéncia como o trabalho que mais influenciou as investigagdes

empiricas subsequentes.

Mais especificamente, Baldwin e Ford (1988) apresentaram uma criteriosa
sistematizacdo das investigacdes efectuadas, organizadas de acordo com ftrés
grandes areas de estudo, os inputs da formacgdo, os resultados da formacgéo e as
condicdes de transferéncia. Estes trés pontos seriam também apresentados como as
principais constituintes do Modelo de Transferéncia. Nesse artigo, os autores
concluiram que a maioria dos estudos se debrugava sobre a questdo da melhoria do
desenho da formagéo, situada ao nivel dos inputs da formacao (Holton & Baldwin,
2003), estudando essencialmente a nogdo de incorporagdo de principios de

aprendizagem como factor de transferéncia (Gist, Bavetta & Stevens, 1990).

Este nao foi, todavia, o Unico critério estudado e a investigagao de Baldwin e
Ford (1988) acabou por se centrar em quatro principios fundamentais, a saber: os (1)
elementos idénticos, sobre os quais os autores referem que “a transferéncia é
maximizada no sentido em que existem estimulos e elementos de resposta idénticos

na formagdo e nos contextos de transferéncia” (Baldwin & Ford, 1988, p.66); o (2)
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ensino de principios gerais, uma vez que as investigagdes parecem demonstrar que “a
transferéncia € facilitada quando os formandos s&o ensinados, ndo apenas
competéncias aplicaveis como também regras gerais e principios tedricos subjacentes
ao conteudo da formagao” (Baldwin & Ford, 1988, p. 66). A (3) variedade de estimulos,
assente na nogao de que “a transferéncia positiva € maximizada quando sao utilizados
varios estimulos de formacao relevantes” (Baldwin & Ford, 1988, p. 67). E, por ultimo,
as (4) varias condic¢des de treino, baseando-se os autores na teoria que define que as
condigdes para o treino “incluem um numero de questdes de desenho especificas,
incluindo a formagdo em bloco ou distribuida, a formagdo como um todo ou dividida

em partes, o feedback e a repeticdo” (Baldwin & Ford, 1988, p.67).

Mais tarde, porém, ficou claro para Cheng e Ho (2001) que a informacao
existente ao nivel da transferéncia de aprendizagens, apesar da estruturagcdo dos
saberes possibilitada por Baldwin e Ford (1988) n&o tinha, na década seguinte,
conseguido desenvolver conhecimentos relevantes suficientes que ajudassem os
profissionais a maximizar a transferéncia positiva, este sim, o grande objectivo

impulsionador do estudo da transferéncia.

Cheng e Ho (2001) publicaram entdo uma revisdo bibliografica de artigos
produzidos entre 1989 e 1998, justificando a pertinéncia de mais uma revisdo sobre
este tema com o facto que “normalmente os profissionais adoptam uma abordagem de
tentativa e erro na gestao da transferéncia de aprendizagem, abordagem esta que
pode ser dispendiosa, consumidora de tempo e sem conseguir alcangar o resultado
desejado” (p. 120). Este aspecto demonstra-nos que o foco destes autores foi,
diferentemente do apresentado no artigo de Balwin e Ford (1988), a preocupagdo com
a maximizagao da transferéncia e a tentativa de produzir informagao pratica para os
profissionais que pretendiam efectivamente, melhorar niveis e qualidade de

transferéncia.

Neste artigo, os autores (Cheng & Ho, 2001) acabam por apresentar um
modelo de transferéncia inserido nas teorias da avaliagcdo da formacdo, baseando-se
no trabalho de Kirkpatrick (1987) sobre avaliagdo e nas recomendacgbes de
Tannenbaum (1991) sobre eficacia da formagdo. Para Cheng e Ho (2001) a
combinacdo destes modelos permite a criagdo de um novo modelo de transferéncia
baseado em quatro etapas, que seriam a motivagdo pré-formagao, aprendizagem,
resultados de performance e transferéncia. O artigo referido aborda, desta forma, “um
processo mais estreito embora mais genérico que podera especificar a transferéncia

da formacéo para o local de trabalho” (p.105).
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Estes dois trabalhos enunciados parecem incontornaveis pelo facto de terem
abordado a mesma tematica de uma forma tdo distinta e assim, nos apresentarem
também, aquela que foi a viragem de foco e de interesse sobre esta tematica. Com
efeito, Baldwin e Ford procuraram dar resposta a auséncia de um quadro conceptual
especifico do conceito enquanto Cheng e Ho, tendo encontrado essa dificuldade ja
ultrapassada, procuram dar resposta aos problemas da pratica e da operacionalizagédo
do conceito.

Ainda assim, Cheng e Ho (2001, p.110) acabam por assumir que “ alguns dos
artigos que apresentam o teste de modelos n&o divulgam resultados consistentes e/ou
ndo demonstram evidéncias fortes de validade causal’. Por este motivo, os autores
propdem que ndo se abandone o esforco de validagdo dos modelos, mas que se
intensifiquem as tentativas de estudo ao nivel da planificacdo da transferéncia,
reiterando ainda a importancia da implementagdo de um modelo empirico com fortes

bases teodricas, apesar de esse nao ter sido, como ja referido, o foco do seu trabalho.

N&o nos querendo cingir apenas a autores que se basearam no Modelo de
Baldwin e Ford, destacamos a revisédo bibliografica efectuada por Salas e Cannon-
Bowers (2001), em que os autores optaram por ndo seguir a estrutura proposta pelo
modelo do Processo da Transferéncia e seleccionaram cinco areas; teoria da
formacdo, analise das necessidades de formagdo, antecedentes da formacao,
métodos de formagdo e estratégias e condigbes pos-formagdo, sobre as quais

organizaram a sua analise dos estudos produzidos.

Salas e Cannon-Bowers afirmam que a investigagédo sobre formagéo progrediu
e alterou-se relativamente a revisao bibliografica existente até 1988, considerando que
existiam, em 2001, muito mais dados empiricos e que, ao contrario da pratica
generalizada do estudo do desenho da formacéo, varios estudos optaram pela analise
do contexto organizacional. Este ultimo ponto, contraria grandemente a tendéncia
encontrada por Baldwin e Ford (1988) que verificaram que a maioria dos estudos
efectuados focava o desenho da formacgdo. Por outro lado, segundo este artigo,
também o paradigma tradicional da avaliagdo da formacado sofreu alteracbes no
sentido em que, cada vez mais, existem mais dados de avaliagdo recolhidos,
analisados e reportados no dmbito das investigagdes (Salas & Cannon-Bowers, 2001),

oferecendo informagdes mais concretas a investigadores e educadores.

Resumindo, este trabalho constata que, na década que antecede a sua
publicacdo existiu uma proliferagdo de quadros conceptuais, de conceitos e de

constructos relativos a formacdo. Referimo-nos aos modelos de Colquitt e
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colaboradores (2000), baseado em factores motivacionais ou ao modelo proposto por
Cannon-Bowers e Salas (1997) que pretende ser um quadro explicativo da melhor
forma de conceptualizar a medigdo da performance na formagao (Salas & Cannon-
Bowers, 2001). Uma das grandes novidades deste artigo foi ainda a introdugédo dos
antecedentes da formagdo como um factor relevante para a transferéncia, uma vez
que “muitos programas de formagdo n&o alcangam o0s seus objectivos devido a
constrangimentos e conflitos organizacionais que podem ser identificados e
minimizados antes da implementacdo da formagado” (p.475). Veremos adiante que
outros autores tomaram esta ideia como fundamental e acabaram por surgir novas
tematicas de estudo e implementagdo como, por exemplo, a planificacdo da
transferéncia (Caffarella, 2002; Hodges, 2001).

Quando incorporado no Modelo do Processo de Transferéncia, este € um
componente completamente novo, visto que o modelo de Baldwin e Ford (1988)
iniciaria com os inputs da formacdo, avaliados apenas ao nivel do momento da
formagao. Assim, pode-se considerar que a motivagao (Baldwin & Ford, 1988; Colquitt
et al., 2000) é um factor importante n&do apenas durante a formagéo, mas também nos
momentos que a antecedem; por exemplo, ao nivel da motivagdo para frequentar a
formagao (Bossche, Segers & Jansen, 2010; Colquitt, Le Pine & Noe, 2000), ou no

facto da participacao ser voluntaria ou forgada.

Ja em revisdes mais recentes (Burke & Hutchins, 2007; Blume, Ford, Baldwin &
Huang, 2010) é possivel delinear novas orientagdes e descortinar os resultados mais
recentes e inovadores sobre transferéncia. Mais especificamente, o artigo apresentado
por Burke e Hutchins (2007) pretende facultar “uma revisado integrada e analitica dos
factores que tém impacto na transferéncia da formagao” (p. 263). Neste sentido, os
autores optaram por expandir a area de analise, verificando investigagao empirica
decorrente de areas como recursos humanos, formagdo, psicologia, melhoria da
performance e verificaram essencialmente a influéncia de factores primarios. Os
autores organizaram o seu estudo em torno de trés grandes areas, que sdo as
caracteristicas dos formandos, desenho da intervengédo e execugao e, por ultimo, a
influéncia do ambiente de trabalho. Também nesta proposta verificamos uma clara
influéncia do Modelo do Processo da Transferéncia.

Ao nivel das caracteristicas dos formandos, os autores (Burke & Hutchins,
2007) apresentaram os mais recentes resultados em alguns elementos que ja
anteriormente tinham sido alvo de estudo como, capacidade cognitiva, auto-eficacia,

motivacdo e personalidade, mas foram também apresentadas areas relativamente
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novas que se prendem com a percepcdo de utilidade e/ou valor, as variaveis
profissionais e o locus de controlo. Segundo Burke e Hutchins (2007) algumas destas
variaveis tém sido amplamente estudadas e apresentam resultados validos ao nivel da
sua influéncia na transferéncia. Sera o caso da capacidade cognitiva, auto-eficacia,
motivagdo pré-formagdo, percepgdo e utilidade ou ainda algumas variaveis
profissionais como o compromisso organizacional. Por outro lado, outras variaveis
apresentam resultados contraditérios e, segundo os autores sera importante clarificar
tais resultados no sentido de, num futuro préximo, ser possivel elaborar perfis de
formandos e compreender como maximizar determinados perfis face a determinadas
formagdes (Burke & Hutchins, 2007). E o caso de varidveis como, motivagdo para

aprender, abertura a experiéncia ou até extroversao (Burke & Hutchins, 2007).

No que respeita ao desenho da formacgéo e a sua implementacéao, os factores
apresentados continuam a ser o levantamento de necessidades, os objectivos de
aprendizagem, a relevancia do conteudo, os métodos e estratégias de formagéo, as
estratégias de auto-gestdo e o apoio técnico (Burke & Hutchins, 2007). Segundo os
autores (Burke & Hutchins, 2007), o seu impacto sente-se maioritariamente por
influéncia ao nivel da aprendizagem e, embora com amplos estudos, alguns continuam
muito aquém da enorme aceitagdo recebida. Este é o caso da investigagdo sobre os
métodos activos, desde o inicio do estudo da transferéncia considerados
potenciadores de transferéncia, mas cujas investigagcdes tém falhado ao tentar provar
esta relagdo. Também surgiram resultados amplamente inconsistentes ao nivel de
algumas estratégias de follow-up, como a prevencdo das recaidas - mecanismo
implementado inicialmente na psicologia clinica, assente em processos de auto-
regulacdo que ajudariam os sujeitos a evitar o retorno a comportamentos e praticas
que queriam evitar. Surge na transferéncia de aprendizagens ao nivel do contexto de
transferéncia (Burke, 1997) - ou a definicdo de objectivos apds a formagéo, explicando
0 insucesso, por exemplo da prevengdo das recaidas, talvez pela fadiga dos

formandos (Blume, Ford, Baldwin & Huang, 2010).

O ambiente de trabalho, enquanto a terceira grande area de estudo, foi
possivelmente a que mais se desenvolveu desde o artigo de 1988 de Baldwin e Ford,
sendo as variaveis mais estudadas o clima de transferéncia, o apoio dos pares e/ou
dos supervisores e a oportunidade para praticar. Outras variaveis mais recentes e
consideradas nesta meta-analise sdo a ligagao estratégica e a responsabilizacdo. A
ligacao estratégica refere-se as interrelagbes entre a formagdo e as préprias
organizagdes, no sentido em que parece existir uma relagdo positiva aquando de
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alguma semelhanga entre, por exemplo, os objectivos da formagao e da organizagao
(Montesino, 2002).

Ja a responsabilizagéo é definida por Burke e Hutchins (2007, p.282) como “o
grau em que uma organizagao, cultura e/ou gestor espera que os formandos apliquem
conhecimentos e competéncias no trabalho e os responsabiliza por isso” (p. 282),
aspecto que torna visivel para os formandos a importancia da transferéncia. Em ultima
analise, Bates (2003) refere a necessidade da criagcdo de uma cultura de valorizagao

da transferéncia para a qual esta responsabilizacao contribuira.

Uma possivel sumula do trabalho de Burke e Hutchins (2007, p.284), usando a
sua propria afirmacao sera que, “nas ultimas décadas o conhecimento sobre certos
elementos do modelo conceptual de Baldwin e Ford (1988) ficaram melhor
compreendidos e estabelecidos”. Contudo, parece valida ainda a preocupacao inicial
de teste empirico aos modelos tedricos que também ja tinha sido ressalvada por
Cheng e Ho, em 2001.

Também a area de avaliagdo da transferéncia continua a necessitar de
instrumentos vélidos de anadlise da realidade formativa, em todas as suas
componentes, antes, durante e depois da formacao, ao nivel do formando, da accgao
de formacéo e do local de trabalho. A este respeito, sera relevante apresentar o LTSI —
Learning Transfer System Inventory (Holton et al., 2000) como principal instrumento de
analise da transferéncia. Todavia, apesar de relevante na area da avaliagdo da
transferéncia das aprendizagens, este instrumento é “utilizado unicamente com
propositos de diagnostico” pois, (Burke e Hutchins, 2007, p.288) “em contexto pos-
formacdo ndo mede a transferéncia directamente, limitando-se as inferéncias sobre a

relacdo entre os resultados da transferéncia (Burke e Hutchins, 2007, p.288).

Para concluir, sera pertinente referir os resultados da meta-analise realizada
por Blume, Ford, Baldwin e Huang (2010), baseada em 89 estudos empiricos que
analisaram o valor preditivo de transferéncia de alguns factores como as
caracteristicas dos formandos ou o ambiente de trabalho. Para Blume et al. (2010, p.
1066) a justificagdo subjacente a este trabalho prende-se com a “necessidade de
saber quais os preditores que fazem a diferenca a facilitar a transferéncia”, também
porque, apesar do elevado numero de estudos realizados, os resultados sdo pouco
consistentes e, por ultimo, porque a transferéncia tem sido operacionalizada de
diferentes formas e é fundamental tentar compreender qual a possivel influéncia que

tais diferengas poderao ter ao nivel das relagbes de predicéo.
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Os resultados desta meta-analise sao relevantes ao mostrarem como alguns
factores em estudo tém uma influéncia tdo pequena sobre a transferéncia,
contrariamente a aceitacdo que tiveram na comunidade cientifica. Em conformidade
com estudos anteriores, algumas variaveis relacionadas com as caracteristicas dos
individuos, tais como a capacidade cognitiva, a consciéncia e a participagdo voluntaria
apresentaram relagdes elevadas com a transferéncia (Blume et al., 2010). Ja a auto-
eficacia, por exemplo, apresentou resultados muito inferiores ao que seria esperado,

demonstrando uma relagao muito fraca com a transferéncia (Blume et al., 2010).

Ao nivel do ambiente de trabalho, foi o clima de transferéncia o que apresentou
maior relagdo com a transferéncia (Blume et al., 2010), mostrando a validade deste
conceito, tdo questionado por certos autores. Outro dado interessante esta relacionado
com os resultados que foram encontrados sobre o apoio de supervisores e dos pares,
evidenciando que a influéncia dos supervisores € muito maior na transferéncia do que
a dos pares (Blume et al.,, 2010). Por ultimo, as variaveis analisadas em termos da
formacédo, da concepcao e implementacdo, todas mostraram resultados muito baixos
em termos de relagdo com a transferéncia, facto muito interessante se for tido em

consideragao que, durante muitos anos, foi exactamente este o foco da investigagao.

Em suma, neste ponto verificamos alguns dos estudos pivo sobre transferéncia
(Bossche, Segers & Jansen, 2010), como Baldwin e Ford (1988), Cheng e Ho (2001),
Holton et al.. (2000), Colquitt et al.. (2000) e apresentamos algumas abordagens mais
recentes, como Burke e Hutchins (2007) e Blume et al.. (2010). Dos primeiros
retiramos um extenso grupo de variaveis que influenciam a transferéncia de
aprendizagens (Bossche, Segers & Jansen, 2010), nomeadamente as que integram as
trés dimensdes apresentadas por Baldwin e Ford (1988); caracteristicas do individuo,
design da formacao e ambiente de trabalho. Com o trabalho de Cheng e Ho (2001)
podemos acrescentar a motivagcdo como nova variavel, dando assim reforgco ao
trabalho inicial de Noe (1986), e através de estudos mais recentes, acrescentamos,
possivelmente uma nova perspectiva sobre o estudo da transferéncia, mostrando que
talvez seja necessario aprofundar estudos sobre as caracteristicas dos formandos e
sobre o clima de transferéncia, a fim de melhor validar os quadros conceptuais iniciais,

bem como os factores que os constituem.

2.3 - Modelos de Transferéncia

Tal como foi j& referido, o conceito de transferéncia apesar de,

indiscutivelmente, associado a educagao e formagao e até a aprendizagem, ndo tem
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uma definicdo facil ou imediata e, muito menos, comummente aceite. Assim, é
possivel encontrar varios modelos ou propostas de estudo da transferéncia. Sao
modelos que foram surgindo com novas perspectivas, introduzindo novos factores ou
apresentando uma visdo completamente diferente da transferéncia. De seguida,
abordaremos alguns dos modelos existentes, procurando, desta forma, compreender

melhor a evolugao do conceito de transferéncia de aprendizagens e do seu estudo.

2.3.1 - Modelo de Eficacia da Formagao

O Modelo da Eficacia da Formagdo nao é exactamente ainda um modelo de
transferéncia. No entanto, pela sua preocupacdo com o sucesso da formacgado, a
transferéncia faz claramente parte dos seus conceitos. O Modelo de Eficacia da
Formacgdo, foi um dos primeiros modelos de transferéncia a focar-se nas
caracteristicas dos individuos. Com efeito, para este modelo séo as caracteristicas dos
individuos que explicam as diferengas ao nivel da eficacia da aprendizagem e
consequentemente, da prépria formagao.

A motivagcdo para aprender surge, neste modelo, como um dos factores
fundamentais e cuja manutengdo pode influenciar os resultados dos formandos. Com
efeito, Machin & Fogarty (1997) referem que “a relagdo entre aprendizagem e
mudanga comportamental (aqui encarada como um sinénimo /resultado de
transferéncia) € hipoteticamente, moderada pela motivagdo dos formandos para
transferir as novas competéncias aprendidas para o local de trabalho” (p. 99). Sera
ainda relevante referir que o Modelo da Eficacia da Formagdo equacionado por Noe
(1986) relaciona os resultados da formagdo com os varios tipos de avaliagdo

propostos por Kirkpactrick (1967).

2.3.2 - Modelo do Processo de Transferéncia

O Modelo do Processo de Transferéncia de Baldwin e Ford (1988) parece ser o
modelo mais utilizado e estudado de todos os que iremos apresentar, tendo sido
desenvolvido num artigo que pretendia efectuar uma primeira abordagem ao processo
de transferéncia. Uma das forgas deste modelo é-nos indicada por Kirwan (2009) e
refere-se a simplicidade do modelo. Talvez seja esta a caracteristica que justifica o
amplo sucesso deste modelo e a sua aceitagcdo quase generalizada pela comunidade

cientifica.
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O modelo de Baldwin e Ford (1988) engloba trés momentos distintos, os
inputs da formacéo, os resultados da formacao e ainda as condi¢cbes de transferéncia.
No primeiro, os autores apresentam trés aspectos fundamentais para o processo de
transferéncia, que sdo: as caracteristicas dos formandos, como a capacidade, a
personalidade e a motivagdo; o design da formagao, nas suas caracteristicas ao nivel
dos principios de aprendizagem, sequéncia e conteudos e, por ultimo, o ambiente de
trabalho, dividido em critérios como o apoio e a oportunidade de utilizagao.

No segundo momento os autores colocaram a Aprendizagem e a Retencéo,
como os resultados da formagao, definidos como “a quantidade de aprendizagem
original que ocorre durante o programa de formacédo e a retengcdo desse material
depois de o programa estar completo (Baldwin & Ford, 1988, p. 64)”.

No terceiro momento surge entdo a generalizagdo e manutengcdo dos
conhecimentos aprendidos e retidos na formacdo. Sera de ressaltar ainda que os
autores preconizaram que os factores do primeiro momento terdo uma influéncia
directa no terceiro momento, bem como uma influéncia indirecta, mediada pela

aprendizagem e retengéo do segundo momento.

Segundo Lewis (1996), estes autores trouxeram inovagdo a analise da
transferéncia, direccionando a investigagao para o estudo de uma rede de factores
complexos e inter-relacionados, tomando uma “orientagdo mais eclética” (p.11)
recusada até entdo pelos investigadores relacionados com a formagéo tipicamente

industrial.

Figura 2: Modelo do processo de Transferéncia de Baldwin e Ford

Inputs da Formagao Resultados da Formagado Condi¢des de Transferéncia
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2.3.3 - Modelo Compreensivo da Eficacia da Formacao

O Modelo Compreensivo da Eficacia da Formagao é-nos apresentado por
Cannon-Bowers e Salas (1995), como uma nova proposta de modelo de transferéncia.
Assente numa perspectiva longitudinal do processo de transferéncia, este modelo
considera que os conhecimentos antes, durante e depois da formagao sao relevantes
para a transferéncia, assumindo-se assim como um modelo mais abrangente do que
0s modelos de instrugao baseados apenas no momento formativo (Cannon-Bowers,
Salas, Tannenbaum, & Mathieu, 1995).

Com este modelo os autores aproveitam para criticar a investigagdo sobre
transferéncia realizada até entdo, pois, na sua opinido, esta tinha abordado apenas
conjuntos relativamente reduzidos de variaveis, como por exemplo, os métodos ou os
conteudos de formacg&o (Cannon-Bowers, Salas, Tannenbaum, & Mathieu, 1995).
Estes autores perspectivam a transferéncia como um fenémeno complexo e sentiram,
por esse motivo, a necessidade de “compreender melhor os varios factores que
podem contribuir para a eficacia da formagao” (Cannon-Bowers, Salas, Tannenbaum,
& Mathieu, 1995, p. 142).

Neste sentido, no presente modelo sdo estudados factores descurados até
entdo, como a auto-eficacia ou o compromisso organizacional, considerados
relevantes para explicar a existéncia ou inexisténcia de transferéncia. Os autores
referem ainda que, no campo da motivagéo, poucos estudos foram efectuados que a
relacionem com a performance. Esta falta de dados empiricos sobre a motivagao é
encarada pelos autores como uma grande falha no estudo da eficacia da formacgao.
Por outro lado ainda, o modelo de Bowers (1995) insere-se numa perspectiva mais
recente sobre a transferéncia, com uma preocupagdo em dar énfase a referéncia

descritiva dos componentes do modelo.

2.3.4 - Modelo de Thayer e Teachout

Em 1995, Thayer e Teachout apresentaram a sua abordagem ao Modelo de
Transferéncia, incluindo na sua estrutura varios factores que ja previamente surgiam
com a transferéncia. Apresentaram, a este nivel, factores individuais, o clima de
transferéncia e, algumas acgdes relacionadas com o design da formagdo, mais
concretamente, ao nivel das actividades de maximizagdo da transferéncia. Ao nivel

das caracteristicas individuais, torna-se relevante focar aspectos como o locus de
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controlo, o envolvimento profissional e as atitudes profissionais, sendo estas

consideradas um contributo relevante deste modelo.

Por outro lado, Kirwan (2009) realga a identificagdo dos factores
organizacionais como um dos pontos fortes deste modelo. Para Thayer e Teachout
(1995), os factores organizacionais poderiam causar alteragdes ao nivel individual que,

por sua vez, poderia resultar numa mudanga dos resultados de transferéncia.

2.3.5 - Modelo de Holton

O modelo apresentado por Holton em 1996 é caracterizado como complexo
demais para uma utilizagdo pratica e coerente (Kirwan, 2009), contudo, a
apresentagao de multiplos factores e das interacgbes entre estes sdo considerados os
principais contributos de Holton e as grandes forgas deste modelo. Com efeito, Holton
(1996) apostou numa perspectiva compreensiva do processo de transferéncia e,
destacam-se principalmente os trés resultados principais de formacdo. Mais
concretamente, estes incluiriam a aprendizagem individual, a performance individual e
os resultados organizacionais. Pela primeira vez, foram detalhados os possiveis
resultados do processo de transferéncia o que constituiu para melhorar o quadro

conceptual de estudo desta dimenséo.

Outro aspecto relevante deste modelo € que, para cada um dos resultados
possiveis, Holton identificou variaveis motivacionais, ambientais e ao nivel das
capacidades dos formandos. Assim, para cada um dos resultados ja apresentados
podem ser identificadas diversas variaveis que influenciam a transferéncia de
aprendizagens, estabelecendo assim relagbes e alguma causalidade. Para Machin
(1999), o facto de mostrar a relagao entre os constructos e a direcgao de causalidade
das variaveis € a principal vantagem do modelo de Holton.

2.3.6 - Modelo de Planificagao da Transferéncia

Caffarella, no seu livro “Planning programs for Adult Learners” (2002), dedica
um capitulo inteiro a transferéncia de aprendizagens e, um dos seus pontos essenciais
€, exactamente, a apresentacdo de um quadro conceptual de transferéncia das

aprendizagens.

Este quadro conceptual surge um pouco a margem das investigagcbes da
especialidade, enquadrado numa estratégia descritiva e explicativa do acto de
planificar programas de formacg&o. Para a autora, a transferéncia de aprendizagens &,
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ou devera ser, uma etapa essencial da planificagdo de programas, embora o modelo
que a propria apresenta permita a sua exclusdo sempre que essa decisao seja
devidamente fundamentada no contexto e objectivos de determinado programa. Em
todo caso é claro que para a autora deve existir um esforco de planificacdo da
transferéncia, afirmando que, “para muitos programas € essencial que seja
desenvolvido um plano de apoio aos formandos na aplicagdo do que aprenderam”

(Caffarella, 2002, p. 205).

Mais concretamente, o quadro conceptual de transferéncia apresentado por
esta autora divide-se em trés momentos essenciais; o antes, durante e depois da
formacgédo. Esta formulagdo teve ainda subjacente trés aspectos-chave para a
planificagdo, concretizados nas seguintes questdes: quando as estratégias sao
utilizadas?; qual a variedade dessas estratégias e quais as pessoas envolvidas?.
Neste sentido, Caffarella (2002) desenvolveu um quadro de referéncia de estratégias a
implementar, dividido pelo momento de aplicacdo e por quem o deve implementar.

Apresentamos de seguida (Quadro 3), uma tradugdo desse trabalho que podera ser

encontrado no livro da autora ja referenciado:

Quadro 3: Quadro Conceptual da Transferéncia de Caffarella

Quem Planifica

A

Formadores/Facilitadores

Formandos

Identificar claramente o que
deve ser transferido:
conhecimentos; competéncias;
atitudes e crengas

Saber claramente que
aprendizagens devem ser
transferidas como resultado das
actividades pelas quais sao
responsaveis

Clarificar as expectativas da
aprendizagem que devem
transferir para a sua vida

Discernir os aspectos
contextuais onde a
aprendizagem deve ser
aplicada

Colocar questdes especificas
sobre os aspectos contextuais
onde a aprendizagem deve ser
aplicada

Seleccionar aspectos especificos
que acreditam conseguir alterar
relativamente as expectativas de
transferéncia

Definir as linhas do que
constitui uma transferéncia de
aprendizagens de sucesso

Quem Planifica

Solicitar aos formandos que
seleccionem projectos ou
actividades que englobem a
aprendizagem que se deseja
transferir

DURA

Formadores/Facilitadores

Discutir com pessoas chave que
podem ajudar a aplicar as
aprendizagens aspectos como;
como ajustar as expectativas e
como a aprendizagem deve
afectar a sua situagéo actual

Formandos

Envolver pessoas chave para
a transferéncia na
implementagao do programa

Utilizar técnicas activas de
aprendizagem que potenciem a
transferéncia

Preparar activamente e participar
em cada uma das actividades de
aprendizagem

Monitorizar o programa para
garantir que os formadores
incorporam técnicas formativas
adequadas a transferéncia

Incorporar o contexto de
aprendizagem como parte do
ambiente de aprendizagem
(similitude com o local de
aplicagao)

Experimentar, sempre que
possivel, aplicar o que aprendem
em contextos reais em que essa
aprendizagem possa explorar um
maior potencial de transferéncia
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Utilizar técnicas formativas de
avaliagdo para auxiliar

formadores que ndo cumprem
os requisitos da transferéncia

Providenciar auxiliares
profissionais e sugerir outros
recursos de transferéncia

Utilizar os auxiliares
providenciados e fornecer
feedback aos formadores sobre a
sua utilidade e solicitar recursos
adicionais que possam ser uteis.

Providenciar técnicas
alternativas que auxiliem os
formandos na transferéncia

Providenciar a possibilidade dos
formandos desenvolverem planos
especificos de aplicagéo e auxilia-
los na sua execugéao

Desenvolver planos especificos de
aplicagédo que incluam estratégias
que os auxiliem na transferéncia e
na antecipagao de barreiras e
aspectos que potenciem o
processo de transferéncia

Providenciar um plano para os
formadores para ensinarem
aos formandos diversas
estratégias de transferéncia e
técnicas de selecgéao e
aplicagéo dessas estratégias

Quem Planifica

DEPO
Formadores/Facilitadores

Seleccionar, com o apoio dos
formadores e planificadores as
estratégias de aprendizagem que
os ajudem na aplicagao do que
aprenderam aos seus proprios
contextos

Formandos

Iniciar e garantir o apoio das
técnicas de acompanhamento
e potenciagao da transferéncia

Providenciar sessdes de
acompanhamento através de
diferente técnicas

Implementar os seus planos de
aplicacao e estar dispostos a
altera-los. Usar os recursos de
transferéncia e procurar apoio
adicional

Desenvolver diferentes
técnicas de transferéncia,
emergentes das necessidades
dos formandos, dos
formadores ou de outros
relacionados com o
programa/projecto

Facilitar o processo de iniciagao
da aplicagao das diferentes
técnicas e providenciar apoio
durante os esforgos de aplicagéo

Por em pratica diferentes técnicas
que facilitem a transferéncia no
seu proprio contexto.

Negociar e alterar, sempre que
necessario, com cooperagao
de todos os envolvido, o que a
transferéncia consegue
abranger do programa.

Providenciar feedback aos
planificadores e outros actores
envolvidos relativamente as
aprendizagens que
realisticamente podem ser
transferidas

Adaptar a aprendizagem que pode
ou deve ser transferida baseando-
se na sua prépria experiéncia no
processo de transferéncia e no
seu contexto especifico

Tradugao de Caffarella, 2002, pp. 214-215

Este modelo surge-nos aparentemente diferente de outros ja descritos,
contudo, parece-nos que se trata antes de uma nova forma de organizagdo da
informacéao, mais direccionada para a pratica da planificagcdo e da implementagao de
planos de transferéncia. A este nivel, consideramos que se trata de um contributo
valido para a discussdo da transferéncia, esta considerada pela autora como um
“desafio” (p. 218) para organizagdes e planificadores que a pretendem assegurar nas

suas formagoes.

2.3.7 - Taxonomias de Transferéncia

Para além dos modelos de transferéncia ja enumerados € possivel encontrar
algumas propostas sobre uma possivel taxonomia de transferéncia (Barnett & Ceci,
2002; Calais, 2006). Barnett e Ceci (2002) propdem a taxonomia da transferéncia
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como um quadro conceptual para avaliar unicamente um tipo de transferéncia que é
distante, e, por esse motivo, ndo acontece em todas as formagdes.
Consequentemente, esta taxonomia ndo pode ser aplicada em qualquer formagao ou
contexto, aplicando-se unicamente quando esta prevista uma transferéncia distante.
Os autores esclarecem ainda que a sua taxonomia ndo abrange todo o processo de
transferéncia, no sentido em que nao pretende explicar caracteristicas dos formandos

nem do processo formativo.

Mais concretamente, Barnett e Ceci (2002) entendem que a transferéncia pode
ser caracterizada em dois factores gerais que sdo o conteudo e o contexto. Por
conteudo, os autores entendem “o que é transferido” (p. 621) e por contexto, “o
quando, como, de onde e para onde é transferido’(p. 623). Cada um destes factores é
ainda dividido em dimensbées independentes que permitirdo verificar se a transferéncia

de facto acontece e em que moldes.

Assim, o conteudo pode ser dividido em trés dimensdes, que sdo a
especificidade-generalidade da competéncia aprendida; a natureza da mudanga na
performance e a memoria necessaria para a tarefa de transferéncia. Por outro lado, o
contexto pode ser dividido em seis dimensdes, desde o dominio do conhecimento até
a modalidade, passando pelo contexto fisico, contexto temporal, contexto funcional e
contexto social. Cada uma destas dimensdes, depois, varia conforme esteja mais

perto de uma transferéncia préxima ou de uma transferéncia distante.

A outra taxonomia encontrada foi exposta por Haskell (2001) que propde uma
taxonomia dos niveis de transferéncia e uma outra para os tipos de transferéncia
(Calais, 2006). A taxonomia dos niveis de transferéncia proposta por Haskell (2001)
incorpora seis niveis precisos de transferéncia, com uma especificidade crescente
relativamente ao impacto das aprendizagens passadas face as novas situagdes. Os
niveis que fazem parte da taxonomia s&o os seguintes: (1) transferéncia nao
especifica; (2) transferéncia de aplicagdo; (3) transferéncia do contexto; (4)
transferéncia proxima; (5) transferéncia distante e, por ultimo, (6) transferéncia
displacente ou criativa. Para Haskell (2001), uma transferéncia significativa requer que
o aluno/formando aprenda algo novo para produzir transferéncia, o que acontecera
apenas a partir do quarto nivel. Até esse ponto se trata apenas de aprendizagem
simples e nao transferéncia? No nivel trés o que acontece ja ndo é apenas
aprendizagem, mas também ainda nao se qualificara como transferéncia. Para o autor,

esse é o momento da aplicacdo da aprendizagem.
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2.4 - Tipos de Transferéncia

Como ja foi referido, na investigagao e producéao cientifica sobre transferéncia
podemos encontrar varias tipificagbes deste conceito. Servem, na sua grande medida,
para clarificar tentativas de medigao, pelo que, em alguns casos, sédo até enumerados
critérios de sucesso. Numa das tipificagbes mais recorrentes, a transferéncia de
aprendizagens pode ser considerada como simples, sendo necessario apenas um
esforgo reduzido na aplicagdo do que foi aprendido, ou como complexa, que acontece
quando é necessario mais do que replicar as aprendizagens para conseguir aplicar os
conhecimentos, competéncias e/ou atitudes adquiridas (Laker, 1990; Yamnill &
McLean, 2001). A transferéncia podera ainda ser tipificada em automatica, quando o
individuo responde espontaneamente dentro de uma situagcéo que € muito proxima a
da aprendizagem, ou podera ser considerada consciente, quando a transferéncia
surge de forma deliberada e envolve pensamento consciente e esforco intelectual
(Laker, 1990; Yamnill & McLean, 2001). Este tipo de transferéncia ocorrera em
situagdes em que existe um fosso significativo entre a situagao original e a situagdo de

transferéncia.

A titulo de exemplo, Kirwan, no seu livro “Improving Learning Transfer” (2009),
apresenta uma tipificagdo da transferéncia em trés dimensdes principais: transferéncia
proxima versus transferéncia distante; transferéncia literal versus transferéncia
figurativa e transferéncia lateral versus transferéncia vertical. J& Schrunk (2008)
apresenta as seguintes dicotomias: transferéncia proxima versus transferéncia
distante; transferéncia literal versus transferéncia figurativa; transferéncia “low road”
versus transferéncia “high road” e ainda transferéncia “forward reaching” versus
transferéncia “backward reaching”. O autor advoga ainda que os varios tipos de
transferéncia funcionam sempre em conjunto, quer seja no momento da aprendizagem

quer posteriormente, nos momentos de aplicagéo.

Imediatamente verificamos que, apesar das varias tipologias apresentadas,
existe uma certa unanimidade relativamente a alguns dos tipos, como a transferéncia
proxima e distante, literal e figurativa e que, existem outras, menos concordantes, mas
cuja contribuicdo para a analise da transferéncia podera ser relevante. Neste sentido,
focar os varios tipos de transferéncia serve o propdsito de demonstrar a complexidade
do conceito e a dificuldade que se pode encontrar para quantificar a transferéncia de
aprendizagens. Parece-nos relevante discutir os tipos de transferéncia que podemos

almejar e ponderar as diferengas potenciais entre considerar um ou outro tipo, para
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efeitos de avaliacdo da transferéncia. Estudar estes conceitos é entdo fundamental

para compreender o quadro conceptual subjacente a tematica.

2.4.1 - Transferéncia Préoxima versus Transferéncia Distante

Esta tipificacdo que ousamos determinar como a mais frequentemente
enumerada em artigos e investigagbes sobre transferéncia (Holladay & Quifiones,
2003; Driscoll, 2009; Holton & Baldwin, 2003), deve o seu nome a Royer (1986) e
pretende descrever o nivel de semelhanca das actividades ou das tarefas que os

formandos tém de realizar, na formagao e na sua rotina real.

Esta tipificacdo representa a distancia entre cada contexto para o qual uma
competéncia original pode ser transferida. Assim, a transferéncia proxima,
caracterizada por Kirwan (2009) como mais especifica, ocorre quando as condi¢bes
em que se aplicam as aprendizagens sdo em tudo semelhantes ao contexto de
aprendizagem. Trata-se, portanto, de casos em que o contexto de formagéo consegue
simular com precisao a realidade em que sera necessario aplicar os conhecimentos
adquiridos. Para clarificar podemos apresentar como exemplo uma formagao sobre
cozinha em que a sala de formagado pode e consegue reproduzir o ambiente real de
uma cozinha. Neste caso, aprender a fazer uma determinada refeigcdo implicaria uma
transferéncia proxima, considerando que na realidade seriam utilizados os mesmos

utensilios, ingredientes e receitas.

Por outro lado, a transferéncia distante, caracterizada como menos especifica
(Kirwan, 2009) acontecera quando as condigdes do contexto formativo e da realidade
de aplicagdo sao mais distantes. Ou seja, trata-se de uma transferéncia do tipo
distante quando é necessério aplicar conceitos aprendidos em formagdo a outros
contextos. Teremos, por exemplo, uma formagdo de Gestdao de Tempo Profissional
que os formandos aplicam a um contexto mais pessoal. Aqui os conhecimentos
adquiridos poderdo ser uteis, mas nao poderao ser aplicados exactamente como
aprendidos, pois neste caso a transferéncia carece de uma adaptacdo das

aprendizagens realizadas.

Holton e Baldwin (2003), ao estudarem estes tipos de transferéncia acabaram
por proceder a uma relacdo entre o prazo da transferéncia e o seu tipo. Assim,
teriamos uma transferéncia préxima que é a curto prazo e uma transferéncia distante
gue se assumiria mais a longo prazo. Ja Laker (1990, citado por Yamnill & McLean,
2001, p. 201), por exemplo, define a transferéncia enquanto préoxima ou distante,

sendo “a aplicagdao da aprendizagem a situagdes semelhantes as utilizadas na
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formacdo inicial” considerada uma transferéncia préoxima, e “a aplicacdo das
aprendizagens a situagbes que ndo sdo semelhantes a formacgao inicial” como

transferéncia distante.

Podemos aqui referir ainda a taxonomia de Haskell (2001) relativamente aos
niveis de transferéncia conceptualizada a partir da transferéncia proxima e da
transferéncia distante, sendo que o principal objectivo desta taxonomia €, de facto,
proceder a medigdo da ocorréncia de transferéncia distante.

2.4.2 - Transferéncia Lateral versus Transferéncia Vertical

Considera-se que existe uma transferéncia lateral quando uma aquisicéo de
conhecimentos, comportamentos ou atitudes tem uma aplicagdo mais generalizada,
adaptavel a um conjunto diverso de situa¢des, mas mantendo o mesmo nivel de

complexidade.

Ja a transferéncia vertical ocorre quando uma aprendizagem faz ou pode fazer
parte de um conjunto mais extenso e complexo de aprendizagens. Isto €, considera-se
que a aprendizagem A sera fundamental para se conseguir proceder a aprendizagem
B. Este tipo de transferéncia supde-se e utiliza-se muito ao nivel escolar com a
definicdo de precedéncias entre as varias disciplinas. Nesse caso, por exemplo,
considera-se a ocorréncia de transferéncia necessaria para a aprendizagem seguinte
a aprovagao na primeira o0 que, em rigor, pode ndo estar correcto. Por exemplo, sera
dificil aprender uma segunda lingua, sem se dominar a lingua materna, nas suas

regras gramaticais, lexicais e orais.

2.4.3 - Transferéncia Literal versus Transferéncia Figurativa

Estes tipos de transferéncia representam, para os tipos e quantidades de
conhecimentos que é possivel transferir, dependendo do contexto. A semelhanca da
transferéncia préxima e distante, tera sido Royer (1986) que cunhou a sua existéncia,
procurando que esta distinguisse se a competéncia aprendida era usada na sua
totalidade ou apenas num aspecto especifico, apresentando como exemplo a

utilizagdo de uma analogia ou comparagao.

Mais concretamente, a transferéncia literal, segundo Kirwan (2009), acontece
quando a aprendizagem efectuada naquele momento é transferida de forma intacta

para uma nova aprendizagem. Por sua vez, a transferéncia figurativa implica a
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capacidade de utilizar parte de aprendizagens efectuadas para resolver novos
problemas, em novos contextos. Kirwan (2009), exemplifica a utilizagdo de metaforas
como uma forma de transferéncia figurativa, ou seja, utilizamos conhecimentos de
outras areas para clarificar ou resolver um problema novo, numa area em nada

relacionada com a primeira.

2.4.4 - Transferéncia "Low Road” versus Transferéncia “High Road”

Esta diferenciagdo de transferéncia foi sugerida por Salomon e Perkins (1989)
num artigo em que preconizam que a transferéncia ocorre em uma de duas formas.
Ou pode ser “Low Road” que, segundo os autores “depende de uma pratica extensiva
e variada e que ocorre pelo despoletar automatico num contexto novo, de um
comportamento bem aprendido” (p. 113); ou entdo sera “High Road” que ainda
segundo Salomon e Perkins “ocorre pela abstracgao intencional e racional de algo, de
um certo contexto e aplicacdo, para outro contexto” (p. 113). Os autores explicam
ainda detalhadamente quais as condigbes para que ocorra um ou outro tipo e
fornecem exemplos descritivos da aplicagdo de ambos os casos. Referimo-nos,
especificamente, as condigbes de pratica variada e automacao no caso da “low road” e
da abstracgao, da consciéncia e da abstracgdo consciente no caso da “high road”
(Salomon & Perkins, 1989).

Parece-nos entdo que a diferenciacdo descrita pelos autores opde uma
aplicagdo automatica, praticamente inconsciente e accionada pela semelhanca dos
contextos a uma outra, conscientemente aplicada pelos formandos, no sentido em que

€ obrigatdria uma abstrac¢ao de conceitos e conhecimentos.

2.4.5 - Transferéncia “Forward Reaching” versus Transferéncia “Backward
Reaching”

Sera também no artigo de Salomon e Perkins (1989) que primeiramente
ouvimos falar de transferéncia “Forward Reaching” e “Backward Reaching”. Esta
intimamente associada a descri¢do da transferéncia “high road” pois, para os autores
esta poderia ser dividida em “forward reaching” ou “backward reaching”. Mais
concretamente estes conceitos referem-se as ligagdes que os formandos efectuam

relativamente as suas aprendizagens e crengas sobre a sua importancia.

Neste sentido, temos uma transferéncia “forward reaching” quando “os

individuos efectuam conexdes entre o que estdo a aprender no presente e o que eles
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acham que precisam de saber no futuro” (Salomon & Perkins, 1989, p. 13). Temos, por
outro lado, a transferéncia “backward reaching” quando os formandos efectuam as
mesmas conexdes, nao com o que acham que precisam de saber no futuro, mas antes

com o que ja aprenderam e experienciaram no passado.

2.4.6 - Transferéncia Positiva, Negativa ou Nula

Wexley e Latham (2002), entre outros autores (Leberman, MacDonald & Doyle,
2006; Velada, 2007), propdem que a transferéncia pode ser de trés tipos: positiva,
negativa ou nula. Positiva quando a aquisicdo das aprendizagens € facilitadora da
performance dos participantes, negativa quando a formacéo se tornou impeditiva e/ou
teve repercussdes negativas na performance dos participantes e nula quando nao
causou qualquer alteragao na performance dos participantes (Leberman, MacDonald &
Doyle, 2006; Velada, 2007).

Outra definicdo possivel é-nos apresentada por Caetano (2007, p.23) em que
se |é que a “transferéncia positiva da formagao € definida como o grau através do qual
os formandos aplicam no seu trabalho as competéncias técnicas e sociais e o0s
comportamentos, aprendidos no processo de formagédo”. Ja Burke (1997, p. 116),
citando Newstrom (1986) enumera como caracteristicas de uma transferéncia positiva
a existéncia de ingredientes como “aprendizagem prévia de conhecimentos e
competéncias no e fora do trabalho”; “aplicagdo de conhecimentos e competéncias no
trabalho” e “manutengdo do conhecimento e competéncias durante um periodo de
tempo razoavel’. A este nivel, porém, a autora ndo especifica o que se entende por
“periodo de tempo razoavel” e se este sera uniforme para todos os contextos,

independentemente do nivel e complexidade das aprendizagens.

O que parece ser comum a todas estas tipificacbes é a consciéncia de que é
mais dificil e mais complexo conseguir uma real transferéncia de aprendizagens em
situagdes que diferem do contexto de (in)formagdo inicial. Alcangar este tipo de
transferéncia é entao muito dificil e grande parte desta dificuldade centra-se na grande
variedade de elementos que influenciam a possibilidade de se proceder a

transferéncia. Quais s&o esses componentes € o que veremos de seguida.
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2.5 - Principais Limitacoes dos Estudos sobre Transferéncia

Apesar do grande numero de estudos realizados sobre transferéncia de
aprendizagens, algumas limitagbes aparecem recorrentemente e, em Ultima analise,

poderao estar a enviesar a interpretacdo que fazemos da informacéao disponivel.

A este nivel, as primeiras criticas que encontramos sobre a investigagao acerca
da transferéncia sao feitas por Ellis (1965, citado por Subedi, 2004, p. 594) e estédo
relacionadas com: (1) problemas associados a medigdo da transferéncia e com as
metodologias de investigagao utilizadas; (2) a especificagdo de todas as variaveis que
influenciam a transferéncia e como a influenciam; (3) o desenvolvimento de modelos
tedricos e conceptuais adequados que conseguissem organizar o conhecimento
existente sobre transferéncia e ainda (4) o problema da dificuldade inerente ao
desenvolvimento de uma pedagogia ou de uma tecnologia educacional capaz de

aplicar as nogdes da transferéncia a ampla variedade de problemas educativos.

Ford e Weissbein (1997) referem ainda quatro limitagdes que, no seu entender,
dificultam a compreensdo do processo de transferéncia. Sdo elas: (1) o problema do
critério, de como se define e operacionaliza a transferéncia das aprendizagens e
quando esta deve ser medida; (2) a fraca complexidade das tarefas de treino utilizadas
para examinar a generalizagdo dos resultados dos estudos sobre o desenho da
formacgao; (3) a inexisténcia de modelos conceptuais que orientem na escolha de quais
as caracteristicas dos formandos devem ser examinados relativamente aos seu
impacto na transferéncia, e (4) a falta de tentativas de conceptualizar e operacionalizar

factores do ambiente de trabalho que podem influenciar a transferéncia.

As criticas decorrentes da fraca operacionalizagdo do conceito, referem que
esta é praticamente sempre conseguida através do resultado da formagéo, medida
imediatamente apds a formagao e sem estudar a retengdo ao longo do tempo e os
efeitos da retengdo na generalizagdo e manutengdo das aprendizagens (Baldwin &
Ford, 1988). Sobre esta questado, Machin e Fogarty (2004) afirmam que “é fundamental
que a investigagdo em transferéncia inclua varias medidas de performance de
formacgéo e de comportamento pés-formacgéo no sentido de diferenciar entre os varios
resultados possiveis da aprendizagem” (234).

No geral, os estudos sobre transferéncia assumem apenas os resultados da
formagcdo em aprendizagem e a retengao que, embora constituam uma condigao
necessaria para a transferéncia, ndo sao o suficiente para garantir a generalizagéo e

manutencéo de competéncias (Baldwin & Ford, 1988). Poucos estudos foram capazes
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de apresentar medidas de generalizagdo e de manutengdo e, em todos os casos, 0
proprio formando é a fonte essencial de toda a informacéao recolhida. Nao se verificam
muitos casos de avaliagcdo comportamental através de observagdo e avaliagdo do
comportamento observado, sendo a auto-resposta a estratégia mais utilizada para

recolher informacéo sobre transferéncia.

Quanto as tarefas em estudo na investigagao sobre transferéncia, Baldwin e
Ford (1988) identificaram maioritariamente tarefas motoras simples ou de
competéncias de memorizagdo. Este tipo de tarefas, embora faciliitem o estudo da
transferéncia, pouco acrescem de conhecimento sobre a transferéncia de

conhecimentos e competéncias mais complexas.

Analisando, entdo, as criticas apresentadas por estes autores, com cerca de
trés décadas de distancia, parece-nos que os mesmos problemas tém persistido. A
falta de artigos que apresentem o teste empirico aos modelos conceptuais que foram
surgindo, a dificuldade na definicdo operacional e medigao da transferéncia e ainda, a
centralizagdo de esforcos no estudo das caracteristicas do design da formagao,
negligenciando as caracteristicas dos formandos e o ambiente de trabalho. Razdes
que expliquem esta orientacdo prendem-se certamente com a maior facilidade em
manipular os aspectos da formagao do que os restantes ou até, mais especificamente,

pela dificuldade em aceder as organizac¢des (Blume et al., 2010).

2.6 - Estratégias para Maximizar a Transferéncia de Aprendizagens

A transferéncia positiva ndo acontece simplesmente, é antes resultado de
“um processo que requer a implementacao de estratégias cuidadosamente planeadas”
(Subedi, 2004, pp. 592-593). Este facto, também reconhecido por outros
investigadores, teve como consequéncia a proliferagdo de estudos cujo principal
objectivo era maximizar a transferéncia (Fox, 1984; Gist, Bavetta & Stevens, 1990;
Burke, 1997, ou ainda Holladay & Quifiones, 2003; Machin & Fogarty, 2004). Neste
sentido, muitos dos esforgos envidados para o estudo deste conceito partem da
necessidade ultima de investigadores e profissionais saberem como melhorar os
niveis de transferéncia, quer em termos de manutencgéo (Baldwin & Ford, 1988) quer

em termos da generalizagédo (Baldwin & Ford, 1988) das aprendizagens efectuadas.

Talvez ndo seja especulagdo assumir que esta tdo evidente preocupacio
tenha, em parte, resultado da interpretagao indevida dos dados de Newstrom (1986)

relativamente aos niveis de transferéncia que ja anteriormente foram referidos.
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Efectivamente, acreditar que, apenas apés um ano da formacéo, a informacao retida e
aplicada ndo chega sequer aos 50% ¢€ preocupante e, sendo a educagdo um dos
motores-chave de desenvolvimento da sociedade, parece apenas natural que os
interessados nessa matéria comecgassem a procurar formas de intensificar e melhorar
tais niveis e de prolongar no tempo os seus efeitos. Neste seguimento, veremos quais
as propostas de varios autores para melhorar os niveis de transferéncia e tentaremos

descortinar quais os que verdadeiramente alcangam tal propdsito.

Foi-nos permitido constatar, até este momento, que a transferéncia das
aprendizagens € algo complexo, influenciado por diversos factores, sendo que, muito
possivelmente, ndo conhecemos ainda todos e tdo pouco conhecemos a melhor forma
de manipular os que ja foram identificados. Efectivamente, a transferéncia de
aprendizagens ¢é influenciada por varios aspectos (Caffarella, 2002) como os
participantes, considerados ao nivel das suas experiéncias pessoais, nivel soécio-
econdémico, motivacdes, atitudes, o desenho da formacdo, compreendendo os
conteudos e as mudangas necessarias para que a aplicagdo seja possivel, e, por

ultimo, o contexto organizacional e as forgas da comunidade.

Tera sido a evidéncia desta multiplicidade de factores a considerar que motivou
Caffarella (2002) a advogar a necessidade de planificar planos de transferéncia,
justificando esta medida pelo facto de “tanto os organizadores como os participantes
(das acgbes) solicitarem resultados que sejam aplicaveis, praticos e que facam a
diferenga” (p. 209), partindo sempre da constatagdo de que “algumas pessoas
necessitam de apoio para reflectir sobre as suas aprendizagens antes de as

conseguirem traduzir em acg¢des concretas” (p. 209).

Para a autora é fundamental delinear, ainda antes do inicio da formacgao,
planos de transferéncia, com estratégias, métodos, actores que serdo fundamentais
para que os planos de transferéncia funcionem (Caffarella, 2002). Estes planos
identificados por Caffarella (2002) ndo sdo, porém, as Unicas propostas, existindo

diversos factores a ter em consideracao.

Para efeitos do presente trabalho, a relevancia de estudo centra-se no
formando, nas suas caracteristicas e na forma como estas tém surgido na bibliografia

como factores a considerar face a transferéncia.

Neste sentido, ao nivel dos formandos, a investigacdo parece comprovar que
as suas caracteristicas podem influenciar os seus resultados de transferéncia das
aprendizagens (Baldwin & Ford, 1988; Tziner et al., 2007; Machin & Fogarty, 1997).
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Como nos referem, por exemplo, Machin e Fogarty (1997, p.99) “a influéncia
directa das caracteristicas dos formandos e do ambiente de trabalho na transferéncia
de aprendizagens pode explicar o porqué da formag&o ser mais eficaz para alguns
formandos e providencia a base da estratégia para maximizar a transferéncia que

acontece quando se assegura que os pré-requisitos da transferéncia sao satisfeitos”.

Nao serdo, contudo, todas as caracteristicas e certamente umas terdo maior
impacto nos resultados da formagao do que outras (Tziner et al., 2007). A este nivel,
Machin e Fogarty (1997) reiteram a importancia do estudo das caracteristicas dos
formandos e recomendam aos investigadores que “se concentrem nas caracteristicas
dos formandos que podem ser influenciadas antes, durante e depois do processo de
formacéo, visto que estas tém o maior potencial para melhorar a nossa compreensao

do porqué da formagéo ser eficaz” (p.100).

Para o presente efeito, iremos identificar algumas das caracteristicas que
recorrentemente sao estudadas e que mais frequentemente surgem identificadas na
producao cientifica, ou ainda, algumas caracteristicas, que embora menos frequentes,
foram identificadas mais recentemente e apresentam resultados que é relevante

considerar.

2.6.1 - Consciéncia

Esta caracteristica do individuo foi ja definida aquando da elaboragéo do
estado da arte, relativamente a transferéncia e foi também identificada como uma
novidade na meta-analise de Blume e colaboradores (2010). Surge associada a varios
estudos, como o de Tziner e colaboradores (2007), onde os autores referem que,
tendencialmente, os sujeitos com este trago de personalidade apresentam melhores
resultados na formacdo, possivelmente relacionado com o elevado compromisso,
organizacao e perserveranga que caracterizam estes individuos. Neste estudo em
particular a consciéncia apresentou uma correlagdo positiva com ambas as medidas

de avaliagao (Tziner et al., 2007).

2.6.2 - Auto-eficacia

Esta é, possivelmente, uma das caracteristicas individuais mais estudadas face
a transferéncia de aprendizagens (Tziner et al., 2007) e pode ser definida como a

“crenga individual de que o sujeito consegue com sucesso corresponder aos requisitos
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da formagdo e dominar os conteldos programaticos” (Tziner et al., 2007, p. 1968). No
geral, os varios estudos efectuados com esta caracteristica (Holladay & Quifiones,
2003; Machin & Fogarty, 1997) tém apresentado uma relagdo positiva entre a auto-
eficacia e transferéncia e também Tziner e colaboradores (2007) encontraram uma
relagdo positiva entre a auto-eficacia e os resultados na formagéo e na avaliagao feita
pelos supervisores. Neste caso, quanto maiores os niveis de auto-eficacia, melhores

os resultados obtidos (Tziner et al., 2007).

Segundo Holladay e Quifiones (2003), a auto-eficacia apresenta trés
dimensoes, que sao, o nivel, a forga e a generalizagdo contudo, a maioria dos estudos
foca-se nas duas primeiras. Em conformidade com resultados de estudos anteriores,
também Holladay e Quinones (2003) obtiveram uma relagéo positiva entre niveis e
generalizacao de auto-eficacia e as medidas de transferéncia distante.

No estudo de Machin e Fogarty (1997) sobre algumas caracteristicas
individuais na intengcado de transferir e na transferéncia de aprendizagens, os autores
pretendiam avaliar o impacto das caracteristicas dos formandos (auto-eficacia e
motivagdo para a transferéncia) na transferéncia da formacdo. Das conclusdes
encontradas, destaca-se a ideia de que a “a auto-eficacia pode ser revista como um
preditor dos resultados de formagdo como um processo variavel de formacédo e um

importante resultado de formagao em si mesmo” (p.101).

Num estudo posterior, Machin e Fogarty (2004) procuram analisar a relagéo
entre o clima de transferéncia e a auto-eficacia pré-formagao. Mais concretamente, o
artigo apresenta o estudo sobre a estrutura subjacente ao clima de transferéncia e os
aspectos relacionados com a auto-eficacia pré-formagao, a motivagao pré-formacéo e
as intengbes de implementacdo de transferéncia no momento pds-formacao. Dos
principais resultados destaca-se a nogcao de que apenas o reforgo positivo estava
relacionado com a motivagdo pré-formacédo e que a auto-eficacia era um preditor

significativo de motivagado pré-formacéo.

2.6.3 - Motivacao para aprender

Segundo Tziner et al.. (2007, p. 168), a motivagcao para aprender “refere-se a
intencdo de investir elevados niveis de um esforgo consistente num programa de
formacédo”. Neste estudo, a motivagdo para aprender apareceu positivamente
correlacionada com as medidas de avaliagao, contudo os autores ressalvam que esta

é uma caracteristica que ainda nao foi alvo de muita investigacdo. Para Machin e
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Fogarty (1997), por exemplo, a motivagado para aprender pode ser encarada como um
antecedente directo da aprendizagem. Neste sentido, os autores incluiram no seu
estudo sobre a influéncia das caracteristicas individuais na transferéncia uma variavel

motivacional que denominaram de “motivagao para a transferéncia” (p. 99).

Estes mesmos autores consideram que existiram varias tentativas de
conceptualizar e operacionalizar a motivacao, sendo possivel apresentar trés linhas
principais de investigagéo: (1) a utilizacdo do modelo conceptual das expectativas; (2)
a verificagdo de como a auto-eficacia dos formandos se desenvolve, e (3) a utilizagao

da definigdo para guiar a mudanga comportamental.

Apesar destas diferentes conceptualizagbes, o que parece claro para os
autores é a importancia dos factores motivacionais, seja ao nivel da motivagao para
aprender ou para a transferéncia nos resultados da formagao (Machin & Fogarty,
1997).

2.7- Cursos de Educacédo e Formagao de Jovens: Sentidos da auto-regulagao da

aprendizagem e da transferéncia das aprendizagens

Os Cursos de Educagao e Formagao de Jovens (CEFJ) foram criados pelo XV
Governo Constitucional da Republica Portuguesa através do Despacho Conjunto n°
453/2004, publicado em Diario da Republica a 27 de Julho de 2004. Ai é possivel
verificar que estes cursos estdo integrados num conjunto de medidas tomadas pelo
mesmo Governo no sentido da “promocao do sucesso escolar, bem como a prevengao
dos diferentes tipos de abandono, designadamente o desqualificado” (p. 11296). Neste
sentido, os CEFJ surgem como uma medida activa de emprego dos jovens pois,
segundo os seus promulgadores, € um “meio privilegiado de promog&o das condigbes
de empregabilidade e de transigéo para a vida activa dos individuos” (p. 11297), bem
como uma real medida de “suporte a elevacdo dos niveis de produtividade da

economia portuguesa” (p. 11297).

Concretamente, os CEFJ destinam-se a jovens, preferencialmente entre os 15
e 0s 22 anos, que estejam em risco de abandono escolar ou que tenham ja
abandonado os seus estudos. Estes cursos possibilitam uma qualificacdo escolar até
ao 12° ano (Ensino Secundario) ou uma qualificagéo profissional em diversas areas,
definidas no mesmo despacho, acessiveis aos jovens que ja possuam uma

qualificacdo escolar, mas que nao tenham qualquer certificagdo profissional. Estes
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sdo, portanto, cursos de dupla certificacdo que, ao mesmo tempo permitem elevar a

qualificacdo do formando, sendo-lhes atribuido também um certificado profissional.

Para funcionarem, os CEFJ carecem de aprovagdo prévia, em termos
pedagdgicos, do Instituto de Emprego e Formagao Profissional (IEFP) e financeiros,
do Programa Operacional de Potencial Humano (POPH). Assim, é obrigatério que os
cursos em homologacao respeitem os referenciais definidos pelo Ministério da
Educacao (ME). Sera, a este nivel, importante referir que estes referenciais surgem de
um trabalho conjunto entre a Direcgdo-Geral de Formagao Vocacional (DGFV) da
Direcgéo-Geral de Inovagao e Desenvolvimento Curricular (DGIDC) e do IEFP. Estas
entidades procuraram validar tanto a componente curricular cientifica e socio-cultural,

como a componente tecnoldgica.

Os cursos podem ser promovidos por varias entidades, tal como se pode
verificar pelo despacho ja referido, desde a prépria rede de escolas publicas e escolas
profissionais a entidades formadoras acreditadas, estas ultimas sempre em articulagao
com as varias entidades da comunidade que podem garantir uma maior rede de
suporte e acompanhamento dos cursos. Tendencialmente, foram as escolas publicas
e profissionais que mais se direccionaram para o desenvolvimento destes cursos, por
um lado pela procura alternativa de financiamento das escolas e, por outro pela
necessidade de oferecer outras opg¢des aos jovens e adolescentes em risco de
abandono que, por variadas razbes, ndo se enquadram nas ofertas escolares do
regime geral. Por outro lado, as entidades acreditadas privadas e com fins lucrativos
tém, cada vez mais, optado por concorrer ao financiamento para poder desenvolver
estes cursos. Assim, existem actualmente, para além de escolas, outras entidades a
promover cursos de educagao e formacgao de jovens em outros locais da comunidade,
apoiados por Camaras Municipais e Juntas de Freguesia e variadissimas Associagbes
e |Instituicbes Particulares de Solidariedade Social (IPSS) que, por um lado,
reconhecem as caréncias da populagdo jovem, e por outro acabam também por

absorver os jovens qualificados que sédo formados por tais cursos.

Estruturalmente, os Cursos de Educacdo e Formacado de Jovens, conforme
Despacho Conjunto n® 453/2004, publicado em Diario da Republica a 27 de Julho de
2004, dividem-se em sete tipos: Tipo 1, cursos com duracdo até dois anos que
conferem qualificagdo escolar do ensino basico (6° ano), sdo cursos para jovens com
uma escolaridade muito baixa e com historial de varias retengbes no seu percurso
escolar e que indiquem incapacidade para concluir essa qualificagdo naquele proprio

ano.
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Tipo 2 sdo cursos também com uma duragdo de dois anos e conferem
equivaléncia ao 3° Ciclo do ensino basico (9° ano). Estes cursos, em muito
semelhantes aos de tipo 1, ttm um publico-alvo ligeiramente diferente, pois destinam-
se a jovens que ja possuam o 6° ano ou que, frequentando no momento o 7° ou o 8°,

nao apresentam aproveitamento escolar suficiente para garantir a conclusdo do ano.

Tipo 3 sdo cursos com uma duragdo mais reduzida, de aproximadamente um
ano, e que conferem o 3° Ciclo do ensino basico (9° ano), destinando-se a jovens que
ndo possuam ainda esta qualificagao escolar, mas que tenham ja aproveitamento ao

nivel do 8° ano.

Tipo 4 sao cursos igualmente com a duragao de um ano, destinados a jovens ja
com o 3° Ciclo do ensino basico (9° ano). Esta tipologia de cursos é ligeiramente
diferente, visto que n&o atribui uma qualificagédo escolar. Estes cursos sdo unicamente
direccionados para a maximizagdo profissional dos formandos e das suas
competéncias ao nivel do desenvolvimento de uma determinada profissdo que

escolham.

Tipo 5 s&o, como os primeiros, cursos com a duragao de dois anos e conferem
ja equivaléncia ao Ensino Secundario (12° ano). Este tipo de cursos tem como
populagdo-alvo um grupo especifico de jovens que, ndo tenham ainda alcangado esta
qualificagdo, que tenham estado integrados em cursos de jovens de tipo 4 ou que
estivessem numa via profissionalizante no 10° ano e que tenham efectivamente
desistido dos estudos. Para frequentar este tipo de cursos os jovens tém que ter

sofrido uma interrupgéo nao inferior a um ano dos seus estudos.

Tipo 6 sdo cursos que também dao equivaléncia ao Ensino Secundario (12°
ano), mas tém apenas a duragdo de um ano. Os jovens que poderao frequentar este
tipo tém que ter ja aproveitamento no 11° ano e podem ja ter frequentado o 12°,

embora sem obter a qualificagdo desejada.

Por ultimo, o tipo 7 corresponde a cursos que conferem igualmente a
equivaléncia ao Ensino Secundario (12° ano), com a duragdo de um ano e, a uUnica
especificidade prende-se com o facto de permitir o ingresso apenas de jovens com
formacéao cientifico-humanistico que pertenca exactamente a mesma area do curso

que pretendem frequentar.

Todos os cursos referidos oferecem uma qualificagédo profissional, embora em
alguns casos de nivel 1 (cursos tipo 1), nivel 2 (cursos tipo 2, 3 e 4), e de nivel 3
(cursos tipo 5, 6 e 7), estando esta divisdo articulada, obviamente, também com as
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qualificacbes escolares e nivel de profundidade de estudo subsequente, de cada

tipologia.

Curricularmente, ja foi referido anteriormente que os CEFJ possuem uma parte
tecnoldgica e outra mais académica. De seguida pretendemos especificar um pouco
melhor a estrutura organizativa destes cursos, bem como as disciplinas que poderao
fazer parte dos mesmos. Assim, os CEFJ sdo compostos pelas seguintes
componentes: (1) componente de formacdo sécio-cultural, (2) componente de
formacgao cientifica, (3) componente de formagéo tecnoldégica e (4) componente de

formagao pratica.

Segundo o Despacho Conjunto n°® 453/2004 (p. 11298) a componente formativa
de cariz socio-cultural, decompondo-se em disciplinas comuns a todos os cursos de
educacao e formacao de jovens, como a cidadania, a educacéo fisica, o portugués,
uma lingua estrangeira e as tecnologias da informagao e da comunicagéo tem “uma
l6gica transdisciplinar e transversal no que se refere as aprendizagens de caracter
instrumental e na abordagem aos temas relevantes para a formagao pessoal, social e
profissional”’. Visa, essencialmente, a aquisicdo de competéncias de ambito geral,

relacionadas com cultura, linguas e ciéncias sociais.

Ainda de acordo com a legislagdo que implementa os CEFJ, a componente
socio-cultural, combinada com a componente cientifica pretendem, acima de tudo: “(a)
desenvolvimento equilibrado e harmonioso dos jovens em formagao; (b) aproximagao
ao mundo do trabalho e da empresa; (c) sensibilizagdo as questdes da cidadania e do
ambiente, e (d) aprofundamento das questbes de saude, higiene e seguranga” (p.
11299). Estas componentes sdo, em grande medida, o ponto de ligagdo com o ensino
geral, no sentido em que as disciplinas, principalmente as cientificas, versam
tematicas similares a da vertente geral. Contudo, existe ao nivel dos referenciais uma
grande flexibilidade de seleccao de conteudos, ainda que se oriente o formador no
sentido de desenvolver alguns modulos obrigatorios, aconselhar alguns mais
essenciais em fungéo da tipologia dos cursos e, por ultimo, deixando espago para a
selecgao de alguns conteudos que o formador, apds levantamento de necessidades e
avaliagdo do nivel de conhecimentos iniciais dos formandos, considere fundamentais

para o desenvolvimento dos formandos.

A componente tecnoldgica, por sua vez, associada a saberes técnicos, proprios
de cada profissdo, divide-se, normalmente, por em modulos gerais, subdivididos em
modulos de conteudos especificos. Em muitos cursos, a organizagao destes modulos

obriga a precedéncias, o que significa que os formandos tém obrigatoriamente que
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conseguir aprovagado nos modulos que tém precedéncia sobre os seguintes para poder
avancar na formagdo. Este aspecto prende-se essencialmente com a novidade dos
conteudos e competéncias a serem aprendidos e desenvolvidos e com a necessidade
de, ao longo do curso, estes serem cada vez mais especificos e aprofundados. Esta é
também a componente com maior carga horaria do curso e, obviamente, esta
interigada com a preocupagao cabal de dotar estes formandos, com percursos
escolares disruptivos e de insucesso, de competéncias profissionais que representem

uma mais-valia para si préprios e para o mercado de trabalho.

Por ultimo, falta referir a componente da formagao pratica que se resume a um
periodo variavel de horas (em fungao da tipologia do CEFJ) que decorre no final das
componentes socio-cultural, cientifica e tecnoldgica serem ministradas e que pretende
ser uma experiéncia de consolidacdo das aprendizagens em contextos profissionais
reais. Genericamente, este momento assemelha-se a um estagio em que o jovem &
colocado numa entidade a desempenhar fungdes profissionais idénticas aquelas que
aprendeu no CEFJ em que participou e, acompanhado por um representante da
entidade e por um tutor (formador do CEFJ) seleccionado para o efeito, desenvolve
um conjunto de actividades que visam “o desenvolvimento de competéncias técnicas,
relacionais, organizacionais € de gestdo de carreira relevantes para a qualificagédo
profissional a adquirir, para a insergdo no mundo do trabalho e para a formagéo ao
longo da vida” (p. 11299).

O desenvolvimento de cursos de educagéo e formagao de jovens ndo € uma
actividade simples, nem rapida. Depois do processo de candidatura e consequente
aprovagao €& necessario proceder a uma rigorosa selecgao de formandos e preparar a
equipa pedagoégica do mesmo para o arranque da formag&do. Apenas depois dos
formandos seleccionados, dos modulos de formacao atribuidos, das instalagdes
preparadas é que € possivel proceder ao inicio do curso.

A selecgéo dos formandos surge, indubitavelmente, como a mais importante
tarefa no pré-arranque do curso. E necessario validar percursos educativos,
qualificacdes, situacdes de possivel exclusdo. E também necessario recolher um
conjunto de documentos e informagbes sobre o formando que permitam o
reconhecimento das condicbes de elegibilidade e, igualmente importante ainda, a
motivagdo subjacente a inscricdo no curso. Com efeito, o abandono € comum no
historial dos formandos candidatos aos cursos de educagao e formagao de jovens e €
fundamental tentar compreender, logo em fase inicial, o motivo pelo qual este

aconteceu no passado e tentar assegurar que nao acontega no presente. Nao existem
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instrumentos de auxilio a selecgdo de formandos divulgados pelas entidades
reguladoras dos cursos. Parece fundamental o desenvolvimento de estratégias
eficazes de recrutamento e acompanhamento dos formandos para que estes possam

concluir a sua qualificagdo escolar e profissional.

E neste seguimento que se abordara a importancia da equipa pedagdgica para
e nos cursos de educagdo e formagao de jovens. Ter uma equipa de técnicos e
formadores, competente e eficaz é essencial em qualquer projecto educativo, contudo
estes cursos apresentam algumas especificidades que sera importante referir. Assim,
comecemos por enumerar quem faz parte da equipa pedagdgica de um curso de
educacao e formacgao de jovens: o coordenador do curso (ou director), os formadores,
€ ainda outros técnicos e profissionais de orientagdo. Todos estes profissionais fazem
parte da preparacdo e concretizacdo do curso, pelo que devem ser activamente
envolvidos nas demais tarefas, desde a calendarizacdo a avaliagdo das sessdes e dos
formandos. De acordo com o Despacho Conjunto n° 453/2004, Artigo 7° (p. 11299 -
11300) “compete a equipa pedagdgica a organizagao, realizagédo e avaliagao do curso,
nomeadamente a articulagéo interdisciplinar, o apoio a acgao técnico-pedagdgica dos
docentes ou outros profissionais que a integram e o acompanhamento do percurso
formativo dos alunos, promovendo o sucesso educativo e, através de um plano de
transicdo para a vida activa, uma adequada transicdo para o mercado de trabalho ou

para percursos subsequentes”.

O coordenador tera fungdes especificas, como a convocagéo e direccao das
reunides da equipa pedagdgica, tera ainda uma fungdo relevante ao nivel da
articulagéo entre os varios interlocutores presentes nos cursos como a comunidade, as
entidades gestoras, a equipa pedagodgica, os formandos e o0s encarregados de
educacgao, assegurando uma comunicac¢ao de qualidade, transparéncia do processo
formativo e cumprimento das regras impostas pelas entidades que financiam os
cursos. O coordenador devera ainda apoiar os formandos nos seus percursos
educativos e profissionais, fornecendo feedback sobre evolugdo e sucesso de cada
formando. Por tudo isto, regula o Despacho Conjunto n° 453/2004 que cada
coordenador/ director de turma n&o devera ter estas fun¢gdes em mais do que dois

cursos de jovens.
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Il - ABORDAGEM EMPIRICA:

Auto-Regulagao e Transferéncia de Aprendizagens — Analise de uma
possivel relagao
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1. Metodologia de Investigagao

1.1 - Contextualizagédo e Objectivos

Para Barnett e Ceci (2002, p. 613) existe um motivo “tedrico” e um “pratico” que
explica o porqué da tematica da transferéncia ter conhecido tanta importancia. Em
termos tedricos, a transferéncia € um conceito fundamental da aprendizagem e dos
estudos sobre performance (Barnett & Ceci, 2002). J& em termos praticos, os
resultados dos estudos sobre transferéncia podem, de facto, vir a influenciar o
investimento financeiro e de tempo na educacgéo (Barnett & Ceci, 2002), visto que,
como refere Klausmeier (1961, p. 352), uma das principais razdes que explica a
existéncia da educacéo formal (entendida como a educacgéao veiculada pelos sistemas

oficiais de ensino) “é para facilitar a aprendizagem em situagdes fora da escola”.

E, neste sentido, consensual a relevancia do estudo da transferéncia de
aprendizagens como critério de validagdo dos investimentos efectuados por individuos
ou empresas na sua formacao. Porém, o estudo da transferéncia, ainda num estado
embrionario, principalmente ao nivel da sua avaliagdo, tem-se confinado a area da
formacdo profissional e tem sido analisada essencialmente em accbes de curta
duragdo, sobre aspectos predominantemente ligados ao design da formacdo e do
clima de ftransferéncia. No geral, as caracteristicas dos formandos tém sido
menosprezadas, possivelmente porque sao mais dificeis de manipular para melhorar

os resultados de transferéncia.

A auto-regulagéo, caracterizada como um processo de tomada de acgéo por
parte do formando, em termos de planeamento, implementagido e monitorizagao de
estratégias de aprendizagem (Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000; Schunk, 2005), tem
sido caracterizada como factor chave no sucesso académico (Nota, Soresi &
Zimmerman, 2004, Rosario et.al, 2005) e podera, neste sentido contribuir para a

transferéncia da formacéo.

Assim, o objectivo principal nesta proposta de estudo empirico € abrir o campo
de anadlise da transferéncia a uma dimensédo escolar (Cursos de Educagdo e
Formacgéao de Jovens - CEFJ), que se pauta por singularidades que a distinguem dos
contextos estudados até ao momento e analisar a possivel relagao entre auto-

regulagéo e transferéncia de aprendizagens em formandos que frequentam CEFJ.

Pretende-se, desta forma, contribuir para o alargamento e aprofundamento do

conhecimento sobre os processos de transferéncia e dos factores que podem estar
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associados e que os podem, mesmo, determinar. Mais concretamente, iremos analisar
as relagbes existentes entre a auto-regulacéo da aprendizagem e a transferéncia de
aprendizagens em formandos do 3.° Ciclo que frequentam CEF’s. Pretendemos ainda,
com este estudo, analisar as possiveis relagdes existentes entre outras variaveis
socio-demograficas e escolares, como sexo ou as retengdes passadas, quer na auto-

regulagao, quer na transferéncia de aprendizagens.

Consideramos que a andlise da relagao entre auto-regulagao e transferéncia de
aprendizagens, bem como o dmbito do seu estudo, os CEF’s, constituem os principais
contributos inovadores face a pesquisa existente sobre ftransferéncia de
aprendizagens. Os resultados a apresentar poderao também implicar conhecimento
relevante para tedricos e profissionais da educacao.

Assim, segundo os principais estudos sobre auto-regulagdo, os alunos que
mais regulam as suas aprendizagens e que utilizam variadas estratégias de auto-
regulagdo sdo melhor sucedidos academicamente (Pintrich & Schrauben, 1992; Ryan
& Pintrich, 1997; Rosario et al.., 2005; Bilde et al.., 2011). Por outro lado, no principal
modelo sobre transferéncia, ainda actualmente aceite academicamente, a
aprendizagem é mediadora da transferéncia, sendo que esta se verifica em termos de
generalizagao e retengédo (Baldwin & Ford, 1988). Tais consideragdes levam-nos a
perspectivar um conjunto de relagdes entre as varidveis do nosso estudo que

procuramos traduzir na Figura 3.

Figura 3: Relagdes das Variaveis em Estudo
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Assim, formalizamos os seguintes objectivos para o estudo empirico:

1. Descrever os niveis da auto-regulacao dos formandos dos CEF’s;
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Descrever os niveis da percepgédo de Transferéncia das Aprendizagens dos

formandos dos CEF's;

Compreender se a percepgao de auto-regulagédo dos individuos se encontra
positiva e significativamente associada a transferéncia de aprendizagens dos

formandos;

Compreender as relagdes entre variaveis socio-demograficas e auto-regulagéo

e transferéncia de aprendizagens;

Compreender as relagbes entre variaveis escolares, auto-regulagdo e

transferéncia de aprendizagens.

1.2 - Caracterizagdao da Amostra

A amostra deste estudo é constituida por 101 formandos de Cursos de

Educacdo e Formacado de Jovens, todos ministrados pela entidade formadora indice

Consultores.

Composta por formandos de ambos os sexos, 48 (47,5%) s&o do sexo

masculino e 53 (52,5%) e portanto, a maioria, sdo do sexo feminino. As idades estao

compreendidas entre os 15 e os 24, sendo a sua média 19,08 (DP=2,2). Na Figura 4 é

possivel analisar mais detalhadamente as frequéncias das idades dos formandos,

verificando-se, por exemplo, que a maioria apresenta 20 anos de idade (N=18).

Figura 4: Frequéncias das Idades da Amostra (N=101)

20

Frequéncias

Idade Formando

No total, os formandos distribuem-se por 9 CEF's, em funcionamento no

momento da implementagéo do estudo, sendo que a indice Consultores dispunha de
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17 CEF’'S aprovados. Com aproximadamente 15 formandos por curso, que daria um
total aproximado de 257 formandos, no momento da aplicagcdo dos questionarios,
apenas 9 cursos dos 17 aprovados estavam em funcionamento e foram, por esse
motivo, alvo de estudo. A relagdo entre o numero de formandos aprovados, em curso
no momento da aplicagdo dos questionarios e dos questionarios aplicados € visivel no
Quadro 4.

Quadro 4: Distribuigdo dos Formandos pelos CEFS

N° Formandos em
o curso no o Respostas
Curso — Local sl momento de . QU?St' Obtidas
Formandos - Recolhidos 5
aplicacao do (%)
questionario
1 Instalagdo e Operagao de Sistemas Informaticos 15 13 13 100%
— Ancede
2 | Cozinha — Abragao 15 15 15 100%
3 | Apoio Familiar e a Comunidade — Oldrdes 16 9 9 100%
4 | Cozinha — Serpa 15 8 8 100%
5 | Cozinha — Vila Nova de S&o Bento 16 11 11 100%
6 Inf/talagao e Operagao de Sistemas Informaticos 16 10 8 80%
—Vagos
7 | Cozinha — Estremoz 15 15 15 100%
8 | Soldadura — Meixedo 15 7 7 100%
9 Electrqmecanica de Equipamentos Industriais - 15 15 15 100%
Abragao
TOTAL 138 103 101 98%

Da analise do Quadro 4 fica visivel que, apesar de cada curso contar
inicialmente com 15 ou 16 formandos, no momento da aplicagdo, o numero de
formandos em curso € mais reduzido. A explicagdo para a diferenga encontrada
relaciona-se com a desisténcia de formandos, por motivos variados como questbes
familiares e/ou de saude ou por questbes profissionais, no sentido em que varios
formandos continuam a procura de trabalho apesar de frequentarem os cursos.

No total, é possivel verificar que, dos 138 formandos previstos, apenas 103 se
mantinham em formagao no momento da aplicagdo dos questionarios e, desses foram
recolhidos 101 questionarios, ou seja, o equivalente a aproximadamente 98% do total
de formandos em curso. A diferenga entre os formandos em curso e os questionarios
recolhidos explica-se pela falta de dois formandos a formacgao no dia da aplicagao dos

questionarios.

Dos dados socio-demograficos recolhidos € possivel caracterizar a nossa
amostra em termos de distribuicdo geografica e, como podemos verificar na Figura 5,

58



AUTO-REGULACAO E TRANSFERENCIA DE APRENDIZAGENS

a maioria dos formados reside na zona Norte (N=60; 59,4%), enquanto o Centro foi o

local de onde se recolheram menos questionarios (N=8; 7,9%).

Figura 5: Distribuicdo Geografica dos Formandos (NUTS II)

B Norte
B centro
[Jalentejo

Dos dados de caracterizagao escolar da amostra, verificou-se que 31,7%
(N=32) dos formandos tinha deixado de estudar ha um ano antes de ingressar no
curso e que 42,5% (N=43) ja ndo estudava ha dois anos ou mais. Apenas 25,7%
(N=26) dos formandos tinha estado a estudar no ano imediatamente anterior ao inicio
do curso.

Em termos de retencao, 84,2% (N=85) dos formandos ficou retido pelo menos
uma vez no seu percurso escolar, contra apenas 15,8% (N=16) de formandos que
nunca ficaram retidos. Ao analisar a relagéo entre género e retengdo podemos verificar
que dos 48 rapazes que compdem a amostra, 42 (88%) ficou retido alguma vez no seu
percurso, contra apenas 6 (13%) que nunca tiveram qualquer retengdo. Ja nas
raparigas, das 53 que fazem parte da amostra, 43 (81%) ficaram retidas e apenas 10
(19%) nao tiveram qualquer retengdo. E pertinente ainda perceber que, dos 85
formandos que ficaram retidos, 42 (49%) sédo do sexo masculino e 43 (51%) s&o do

sexo feminino.

Quadro 5: Relagao entre Sexo e Retengéo

Sexo Sim N&o Total
Masculino 42 6 48
Feminino 43 10 53

Total 85 16 101

Também ficou claro que a maioria dos formandos nunca frequentou qualquer

formacao sobre métodos de estudo (N= 68; 67,3%), enquanto 12,9% (N=13) tiveram
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formagao uma vez e 15,9% (N=16) dos formandos afirmaram ter tido formagéo sobre
métodos de estudo duas ou mais vezes no seu percurso escolar. Por ultimo, da
amostra apresentada, 70,3% (N=71) dos formandos afirmaram nunca ter recorrido a
explicagbes fora da escola e apenas 11,9% (12) indicaram ter recebido apoio especial

na escola.

1.3 - Instrumentos

Foram aplicados aos formandos que constituem a nossa amostra duas escalas
distintas; uma de auto-regulagédo e outra de transferéncia de aprendizagens. Foi ainda
aplicado um questionario de levantamento de dados s6cio-demograficos e escolares.

De seguida passaremos a descrever cada uma dos instrumentos utilizados.

1.3.1 - Questionario de Dados Socio-Demograficos e Escolares

Este questionario foi construido propositadamente para este estudo, com o
objectivo de recolher dados sécio-demograficos e escolares sobre cada formando,
nomeadamente, a idade, o sexo e o local de morada. Este questionario solicita ainda
ao formando que coloque o seu nome para que seja possivel, posteriormente,
emparelhar as respostas dos formandos com as suas avaliagbes do primeiro periodo
intercalar de avaliacao.

Esta medida que sera utilizada para analisar os resultados dos formandos no
curso que frequentam, ndo estava disponivel para todos os CEF’s, visto que, face a
data de inicio de alguns deles, os formandos nao tinham ainda chegado ao final do
primeiro periodo da formagdo, momento em que a equipa pedagodgica procede a

avaliacao intercalar dos formandos.

O questionario coloca ainda questbes relativas ao percurso escolar do
formando, tais como: “Ha quanto tempo tinhas deixado de estudar antes de iniciar este
curso?”, ou “Durante o teu percurso ficaste retido em algum ano?”. As respostas as
questbes desta segunda parte do Questionario de Dados Sécio-Demograficos e
Escolares foram definidas a partida e os formandos teriam que escolher a hipotese
que melhor se adequasse ao seu caso, colocando uma cruz nessa resposta. O
questionario na sua versao final, isto é, na versdo apresentada e respondida pelos
formados podera ser visualizado no Anexo 3.

No geral este questionario constitui um instrumento essencial de caracterizagao
da amostra e fornece-nos ainda dados cujas relagdes quer com a auto-regulacéo, quer

com a transferéncia de aprendizagens serdo analisadas posteriormente.
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1.3.2 - Questionario da Auto-Eficacia da Auto-Regulagdo da Aprendizagem -
QAEARA

O QAEARA tem como principal objectivo proceder a avaliagdo das crengas de
auto-eficacia para a auto-regulagéo da aprendizagem dos sujeitos, considerando para
o efeito as suas caracteristicas pessoais e contextos educativos (Lourencgo, 2007).

O QAEARA é composto por dez itens (ver Quadro 6) em que os formandos sao
questionados sobre a sua capacidade de implementar varias estratégias de auto-
regulacéo das aprendizagens e, desta forma a escala mede a capacidade percebida
dos formandos para implementarem essas estratégias. Neste sentido o questionario
inicia-se com a expressao “Eu consigo...”, levando os respondentes a ponderar a sua
capacidade para por em pratica cada uma das op¢des enumeradas nos itens.

As opcoes de resposta foram apresentadas por intermédio de uma escala tipo
Likert de 5 pontos em que 1 corresponde a discordo totalmente e 5 a concordo

totalmente.

Quadro 6: Itens do QAEARA (Lourengo, 2007)

Itens - QAEARA

1. Estabelecer objectivos escolares para cada disciplina e os planos para os alcangar.

2. Organizar o meu tempo para conseguir tudo o que preciso.

3. Manter a concentragdo nas tarefas de estudo mesmo que haja outras coisas mais interessantes para
fazer.

4. Tomar apontamentos e amplia-los para depois compreender as matérias com profundidade.

5. Selecionar a informagao mais importante de um texto.

6. Organizar os contelidos das matérias em esquemas, resumos...segundo a ordem de importancia das
ideias.

7. Utilizar estratégias para memorizar, de forma compreensiva, a matéria a estudar.

8. Preparar os exames/testes com antecedéncia, elaborando respostas para possiveis perguntas.

9. Procurar ajuda (de colegas, professores) quando surgem dificuldades no estudo que ndo consigo
resolver sozinho.

10. Avaliar o que fiz e os resultados obtidos para melhorar o meu estudo.

Dos procedimentos de analise das propriedades psicométricas do QAEARA
efectuadas por Lourengo (2007), pode-se afirmar que este apresenta boa fiabilidade,
assente numa medida de consisténcia interna robusta, com valores de a=0.90 para
uma amostra de 500 estudantes do 3° ciclo do ensino basico e a=0.89 para uma
amostra de 750 alunos do mesmo ciclo.

Em termos da analise factorial, Lourengo, (2007) encontrou apenas um factor,
com valor préprio de 5,3 e variancia explicada de 52,8%, na amostra de 500 alunos e

com valor préprio de 5,0 e uma variancia explicada de 50% na amostra dos 750
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alunos, mostrando que o QAEARA revela as caracteristicas psicométricas adequadas
para a avaliagdo do constructo auto-eficacia para a auto-regulagao da aprendizagem.

Numa outra utilizagdo, Castro (2007), encontrou valores semelhantes para o
QAEARA, com a verificagao de um factor, que explica 44,8% da variancia (N= 1310).
No estudo de Castro (2007) sdo também usados alunos do 3° ciclo do ensino basico,
com idades entre 11 e 17 anos. Em termos de fiabilidade, esta escala apresentou um
a=0.88, valor que continua a ser bastante robusto em termos da consisténcia interna
do instrumento.

Sera ainda relevante apresentar alguns dados descritivos dos dez itens do
QAEARA e, para tal sdo apresentados no Quadro 7 os valores de média (M), desvio-

padrao (DP), das trés aplicagbes referidas.

Quadro 7: Estatistica Descritiva do Itens do QAEARA (Lourengo, 2007 e Castro, 2007)

Lourenco (2007) Castro (2007)
N=500 N=750 N=1310

M DP M DP M DP
QAEARA1 3.54 .82 3.55 .80 3.6 A
QAEARA2 3.76 91 3.76 .83 3.7 .9
QAEARA3 3.44 .93 3.42 .87 3.4 9
QAEARA4 3.57 .99 3.54 97 3.5 1.0
QAEARA5 3.73 .97 3.74 .93 3.8 .9
QAEARA6 3.72 .98 3.70 .93 3.8 1.0
QAEARA7 3.83 .86 3.79 .88 3.8 1.0
QAEARA8 3.63 97 3.65 .93 3.5 1.0
QAEARA9 3.73 .99 3.79 .96 3.8 1.0
QAEARA10 3.75 .91 3.80 .89 3.8 1.0

Em suma, a opg¢do de utilizacdo desta escala resultou da analise dos
resultados que apresentou na sua aplicagdo a alunos do 3° Ciclo (Castro, 2007;
Lourengo, 2007) e também por ter um tamanho reduzido de itens, factor importante
considerando que os formandos iriam responder a varias escalas. No geral, o
QAEARA apresentou sempre valores psicométricos robustos que estimulam a sua

utilizacao.

1.3.3 - Questionario de Percep¢ao do Processo de Transferéncia de
Aprendizagens — versao formandos — QPPTA
Quanto ao instrumento utilizado para a transferéncia de aprendizagens,

optamos por elaborar um novo instrumento por se ter verificado que a primeira opgao
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que seria a utilizagdo do LTSI — Learning Transfer System Inventory (Holton et al.,

2000), nao era o mais adequado face ao contexto de aplicagdo do presente estudo.

Com efeito, certos itens do LTSI, mais concretamente os itens relacionados
com as subescalas de Suporte do Supervisor ou Satisfacdo com a Ocupacéo ou ainda
Auto-eficacia de desempenho, apresentavam uma formulacdo que consideramos
desajustada ao contexto da actual aplicagdo. O LTSI foi produzido para avaliar a
transferéncia da formagéo para o local de trabalho e, por esse motivo, insere-se no
contexto de estudo de formagbes de curta duragdo, de cariz profissional com o
objectivo de formagao continua em que os formandos sao trabalhadores a frequentar

accoes de aperfeicoamento de competéncias.

Por todos estes motivos, mas também porque se tornou relevante incorporar
aspectos de outras teorias de transferéncia - como por exemplo, a nogéo de planos de
transferéncia desenvolvido por Caffarella (2002) - no questionario foi fundamental
produzir uma nova ferramenta de recolha de dados a que chamamos de QPPTA —
Questionario de Percepcgao do Processo de Transferéncia de Aprendizagens — Versao

formandos.

O nosso contexto de estudo, por outro lado, diz respeito a uma formacéo inicial,
com uma dupla vertente, escolar e profissional e com uma duragéo aproximada de ano
e meio. Os formandos ndo desempenhavam a profissdo que aprendem no curso antes
de o iniciar e, no momento de aplicagdo do questionario, ndo tinham ainda ingressado

no mercado de trabalho.

O QPPTA apresenta nove secgbes especificas, nomeadamente: (1) Reacgbes
de utilidade, (2) Reacgbes afectivas, (3) Satisfagdo com a escolha da futura ocupagéo,
(4) Transferéncia da formacdo, (5) Design de transferéncia, (6) Suporte do
supervisor/formador, (7) Auto-eficacia de desempenho, (8) Feedback de desempenho
e, por ultimo, (9) Retengdo da formagdo. Cada secgao € composta por um numero
variavel de itens (ver Quadro 8), desde 4 a 8, respondidos numa escala tipo Likert de 5
pontos (1- Discordo Totalmente; 2 — Discordo; 3 — Nao concordo nem Discordo; 4
Concordo e 5 — Concordo Totalmente), de acordo com a opinido do formando face a
cada afirmagdo. Cada secgdo podera apresentar um resultado parcial, e juntas
representarao um total relativamente a Transferéncia Percebida de Aprendizagens dos
formandos. No total, o QPPTA tem 56 itens, ndo havendo nenhum item com sentido

invertido.
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As secgdes representam factores importantes que tém vindo a ser estudados
ao nivel da transferéncia, quer em modelos tedricos, quer em investigagbes empiricas.
Por exemplo, as areas Suporte do Supervisor, Design de Transferéncia, Auto-eficacia
de desempenho e Feedback de desempenho sdo subescalas do LTSI (Holton et al.,
2000) e sdao amplamente estudadas por esse motivo. Para efeitos deste estudo, as
variaveis preditoras dessas areas foram medidas através de indicadores adaptados do
LTSI (Holton et al., 2000).

Neste sentido, o Suporte do Supervisor € descrito por Holton e colaboradores
(2000) como o grau em que os supervisores e chefias apoiam os formandos a aplicar,
no local de trabalho, o que aprendem na formacgao. Neste estudo, os supervisores sao
encarados como os formadores e é avaliado o apoio e motivagdo que prestam aos
formandos durante a formacgéo. Por esse motivo, os itens que descrevem esta area
tiveram que ser adaptados e diferem dos encontrados no LTSIl. Exemplos de itens
desta subescala sdo, “Os formadores indicam-me formas de melhorar o meu
desempenho”; “Os formadores sédo pessoas interessadas no meu bom desempenho”,
“Os formadores motivam-me para a formagao”, ou ainda, “Os formadores elogiam-me
quando fago um bom trabalho”. Estudos empiricos parecem mostrar que, quanto maior
0 apoio dos supervisores, mais facilmente os formandos transferem as aprendizagens
(Colquiitt et al., 2000).

Design de Transferéncia € outra das areas que encontramos no LTSI (Holton et
al., 2000) e refere-se ao grau em que a formagao é desenhada para a transferéncia.
Neste ponto, também Caffarella (2002) falou em planos de transferéncia, ou seja,
estratégias planificadas previamente para auxiliar os formandos na aplicagdo das
aprendizagens. Alguns exemplos de itens desta area séo, “Recebi muitos exemplos de
como utilizar o que aprendo na formagao”, “Os exercicios tém-me ajudado a aplicar o
que aprendo”, ou ainda “As técnicas utilizadas na formagéo ajudam-me a aplicar o que
aprendo”.

A Auto-eficacia ja foi identificada na primeira parte deste trabalho como uma
das caracteristicas mais estudadas ao nivel da transferéncia e com resultados que
parecem sustentar a nogao de que existe uma relagdo positiva entre a auto-eficacia e
transferéncia (Holladay & Quifiones, 2003; Machin & Fogarty, 1997; Tziner et al.,
2007). Esta caracteristica significa que o formando tem a capacidade de alterar o seu
comportamento quando o desejar, no sentido de o melhor ajustar para a
aprendizagem e para a transferéncia. Os itens seleccionados para esta area foram,
entre outros, “Quando n&o consigo fazer alguma coisa a primeira, insisto até

conseguir” ou “Confio na minha capacidade para aprender novos conhecimentos”.
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O Feedback de desempenho foi também identificada por Holton e
colaboradores (2000), faz parte do LTSI e refere-se, nesse instrumento as informacgdes
que os formandos recebem sobre o seu desempenho ao regressar ao trabalho (Holton
et al., 2000). Para efeitos deste trabalho, o Feedback de desempenho sera
considerado como a informagdo que os formandos recebem de formadores e outras
pessoas-chave, durante a sua aprendizagem, sobre o seu desempenho na formagao.
De referir que os CEF tém uma componente pratica muito forte e o feedback versa
muitas vezes componentes profissionais da formag&o. Exemplos de itens desta area
sdo, “E importante para mim receber informacdo dos formadores sobre o meu
desempenho” ou “Considero a opinido de pessoas de fora da formagao para melhorar
0 meu desempenho”.

As areas, Reaccbes de Utilidade e Reacgdes Afectivas, derivam da taxonomia
de avaliagdo da formagéo de Kirkpatrick (1959; 2008) e pretendem analisar em que
medida aspectos da formagdo como os conteudos, a metodologia, a utilidade da
informagéo ou das praticas influenciam a sua capacidade de transferéncia. Os itens
que formam o questionario sao retirados do estudo de Velada (2007) e adaptados para
o contexto e formandos da presente investigagao.

Segundo Kirkpatrick (2008), para a formagao ser efectiva € importante que os
formandos demonstrem reacgdes positivas e que favoregam a sua aprendizagem.
Sem esta caracteristica, os formandos “ndo estardao motivados para aprender” (p. 27).
A distingdo entre reaccgdes afectivas e de utilidade € um contributo de Warr e Bunce
(1995) e referem-se, no caso das reacgdes afectivas, a opinido/gosto dos formandos
pelas caracteristicas da formacao, do formador, dos temas, entre outros tépicos que
se queiram considerar. No caso das reacgdes de utilidade, refere-se a importancia que
tais caracteristicas terdo na melhoria da performance dos formandos no pos-formagao.
Empiricamente, porém, ndo se tem conseguido provar que exista uma relagdo entre
estas medidas de reaccgao e a transferéncia (Colquitt et al., 2000; Velada, 2007).

Ainda quanto a estas areas, consideramos os seguintes itens para Reacgbdes
de utilidade, “Tenho desenvolvido competéncias profissionais na formagao”, “A
formacéao esta a ser util para mim” ou ainda “A formagao tem-me ajudado a aprender
melhor”. Quanto as Reacgbes afectivas, temos, “Gosto de vir a formagao”, “Estou
motivado para aprender”, ou “Estou satisfeito com os temas dos médulos”.

A Transferéncia da Formacédo pretendeu medir a percepgdao dos formandos
face a sua transferéncia e foi operacionalizada através de itens como “Aplico a
diferentes contextos o que aprendo na formagdo”, “Com o que aprendo na formagéao
consigo fazer coisas novas sozinho” ou “Penso em varias formas de aplicar o que

aprendo na formacao”. Esta area pretendeu englobar os dois componentes da
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transferéncia segundo o Modelo do Processo da Transferéncia (Baldwin & Ford,
1988), que s&o a generalizagdo e manutengéo.

Por outro lado, foram ainda consideradas as orientagdes da Caffarella (2002)
ao nivel da necessidade dos formandos implementarem planos de aplicagdo e
estratégias que facilitem a transferéncia. Neste sentido, procuramos perceber se os
formandos planificam a transferéncia e se seleccionam estratégias de implementacéo.

A Satisfacdo com a escolha da futura ocupagao é uma adaptagao do factor
satisfacdo com a ocupacédo que, em 1986, Noe e Schmitt acreditaram influenciar a
transferéncia no sentido em que mediava certas caracteristicas como a motivacao
para a formagdo e a motivacdo para a transferéncia. Teoricamente coloca-se a
hipétese de que uma maior satisfagdo com a profissdo e neste caso com a escolha da
profissao futura resulte numa maior predisposi¢cao dos formandos para transferir.

Esta assumpcao baseia-se ainda na ideia de que o clima de transferéncia
afecta significativamente a motivacéo individual para a transferéncia (Holton et al.,
2007) e que a satisfagdo com a ocupagao, tal como o suporte do supervisor sdo
componentes do clima de transferéncia. Esta area é composta por itens como “Estou
satisfeito com as fungdes da profissao que estou a aprender”, “Sinto-me realizado por
ter escolhido esta profissdo” ou ainda “Penso que serei um bom profissional”.

Por ultimo, a Retencdo da formagao remete-nos para o Modelo proposto por
Baldwin e Ford (1988) em que a retengdo é condigdo fundamental para que a
transferéncia ocorra, no sentido em que o formando apenas podera transferir o que, de
facto, aprendeu e reteve. Aqui, foram seleccionados itens como “Consigo falar sobre

conteudos que aprendi na formagao”, “Lembro-me da maioria dos temas da formacao”

ou “Consigo aplicar com sucesso as técnicas aprendidas na formagao”.

Quadro 8: Secgdes do QPPTA

o
Secgao b Definicao Base Teorica
Itens
Reaccdes de Utilidade 8 Importancia conferida a informacao,
¢ metodologias e outros aspectos da formag&o. Kirkpatrick (1959, 2008);
Warr & Bunce (1995);
Reacgoes Afectivas 8 fSatlsfag;ao face aos varios componentes da Velada (2007).
‘ormagao.
Satisfagdo com a escolha da 5 Satisfagdo com a profissao escolhida e Noe & Schmitt (1986); Holton
minha futura ocupagéo motivagao para a exercer. et al. (2000).
o . Pergepgao sobre a capacidade para trapsfenr Baldwin & Ford (1988);
Transferéncia da Formagao 6 (aplicar em contextos semelhantes ou dispares Caffarella (2002)
da formagéo). )

. N Presenca de estratégias de transferéncia na Holton et al. (2000);
Design de Transferéncla 7| formago. Caffarella (2002).
Suporte 8 Existéncia apoio e motivagao fornecido pelos Holton et al. (2000); Colquitt
Supervisor/Formador formadores durante a formagéo. et.al (2000)

66




AUTO-REGULACAO E TRANSFERENCIA DE APRENDIZAGENS

Auto-Eficacia de Capacidade de ajustamento do comportamento Machin & Fogarty (1997);
Desempenho 5 dentro e fora da formag&o para melhorar o Holton et al. (2000); Tziner et
P desempenho. al. (2007).
Feedback Desempenho 4 Informag&o recebida de formadores ou outras Holton et al. (2000);
P pessoas-chave sobre o desempenho. Caffarella (2002).
Retengéo da Formagao 4 _Percepgsio sobrg _quanﬂdade € qualidade de~ Baldwin & Ford (1988);
informagao e praticas aprendidas na formagéo.

Para concluir, sera relevante referir que, antes do questionario assumir a sua
forma final foi elaborado um estudo preliminar (Hill & Hill, 2005) para auxiliar na
validacdo do novo questionario, cujos principais objectivos foram: validagdo de
conteudo, adequacgao da linguagem a populacéo-alvo e validagdo de layout. Assim, o
questionario foi validado primeiramente por 6 docentes dos cursos CEF. Para tal, foi
enviado, por e-mail o questionario e um guido de validagdo (ver Anexo 1). Das
respostas dos professores concluiu-se que a linguagem era adequada e o tamanho
também estava dentro das capacidades de atengao e envolvimento dos formandos.

Apos esta validagdo, os questionarios foram aplicados a um pequeno grupo de
formandos de CEF que n&o constituiriam parte da amostra no sentido de verificar, uma
vez mais a adequagdo do questionario. Passaremos entdo a descrever os

procedimentos e resultados obtidos.

1.3.3.1 - Estudo Preliminar do QPPTA com formandos

A validacao do conteudo pelos formandos foi efectuada no dia 18 de Julho de
2011, pelas 14h00, em dois cursos de Educac¢do e Formacao de Jovens, no momento,
em funcionamento, em Leiria. Os cursos em questdo eram de Logistica e
Armazenagem e de Praticas Administrativas, ambos de Tipo 4, a semelhanga dos
cursos que representam amostra seleccionada para o desenvolvimento do estudo

empirico.

A investigadora foi apresentada aos formandos pela formadora do médulo que,
posteriormente se dirigiu para outra sala de formagdo com 7 formandos, para se
proceder ao preenchimento dos questionarios. Assim que os formandos se sentaram a
investigadora apresentou-se melhor, explicou o propdsito do questionario e que iriam
responder para posteriormente responderem também ao guido de validagdo desse
mesmo questionario (ver Anexo 2). A investigadora perguntou se alguém tinha alguma
questdo e prontificou-se a responder a qualquer duvida que tivessem. Os formandos
comegaram a responder ao questionario e, a medida que iam terminando, a
investigadora entregou o guido. No total, demoraram 25 minutos a responder ao

questionario e ao guido, sendo que o questionario tera demorado cerca de 15 minutos.
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No final, a investigadora agradeceu novamente a colaboragao dos formandos e

eles voltaram a sala de formagao para continuarem com a sua aprendizagem.

O grupo de formandos que respondeu ao questionario e ao guido era composto
por 4 rapazes e 3 raparigas, entre os 16 e os 18 anos de idade. As principais
respostas dos formandos em termos da Imagem do questionario demonstraram que
este teria um tamanho adequado, de facil leitura e organizado. No quadro 4 é possivel
observar mais detalhadamente as respostas dos formandos. Sera ainda relevante
transcrever as observagbes efectuadas pelos formandos, nomeadamente: “Esta um
bom questionario, esclarecedor, percebe-se em condigdes”. “Evitar fazer questdes
muito parecidas pois acaba por se tornar um pouco aborrecido”.“Tentar ndo ser tao

repetitivo nas perguntas. Ter mais variedade de escolha”.

Quadro 9: Resumo Respostas dos Formandos sobre Imagem

Sim | Nao Observagoes
1 — Achaste o questionario muito grande? 6 Nada referido
2 — Respondeste a todas as questdes? 6 Nada referido
3 — Conseguiste ler facilmente todas as questdes? 6 Nada referido
4 — Achaste aborrecido responder as questdes? 6 Nada referido
5 — Achaste que o questionario é organizado? 6 Nada referido
6 — Terias vontade de responder ao questionario ? 6 Nada referido

Quanto ao conteudo, foram colocadas questdes relativamente ao cabecgalho, as
questdes e a linguagem utilizada. Uma vez mais os formandos pareceram
compreender todas as questbes e consideraram pertinentes as indicacbes

disponibilizadas nos enunciados. No quadro 5 podemos observar as respostas dos

formandos.

Quadro 10: Resumo Respostas dos Formandos sobre Conteudo

Sim | Nao Observacgoes
1 — Leste o cabegalho inicial? 6 Nada referido
2 — Achaste o cabegalho inicial muito grande? 2 4 Nada referido
3 — Achaste que a informacéo do cabecalho inicial é importante? 6 Nada referido
4 — Percebeste todas as questdes do questionario? 6 Nada referido
5 — Achaste que a escala de resposta é facil de usar? 6 Nada referido
6 — Tiveste que ler mais do que uma vez alguma questao? 1 5 Nada referido

7 — Apareceu alguma palavra que néo sabes o significado? 6 Nada referido

8 — Achaste interessante o tema do questionario? 6 Nada referido

9 — Gostate de responder ao questionario? 6 Nada referido

10 — Sentiste que muitas perguntas sao repetidas? 5 1 Algumas sao muito
parecidas

11 — Para ti foi facil responder as questdes? 6 Nada referido
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Como observagdes, os formandos referiram que “O questionario esta bom, mas
€ muito repetido” e que “Esta bem elaborado, organizado mas esta cansativo porque

as perguntas repetem muito, e um pouco confuso”.

Decorrente das respostas dos formandos, foram efectuadas algumas
alteragdes no questionario. No geral, os formandos consideraram as perguntas
repetitivas ou parecidas. Tendo em conta o ambito do questionario nao foi possivel,
nesta altura, eliminar questdes, ou alterar grandemente a sua formulagéo. No entanto,
foi alterada a ordem pela qual apareciam no sentido de diversificar a formulacao das
questdes a que os formandos iriam responder. Apds essas alteragdes considerou-se
que os questionarios estariam na sua verséo final e prontos para serem aplicados (ver
Anexo 3).

1.4 - Procedimentos

O protocolo de investigagao foi aplicado em grupo, em 9 CEF’s, durante o més
de Agosto e Setembro de 2011, nas instalagbes onde decorrem as sessbes de
formacéo, em tempo cedido pelos formadores. Sera importante referir que a aplicagcao
foi efectuada de uma unica vez em cada CEF, tendo sido solicitada a participagédo dos
formandos presentes. No caso de estarem formandos a faltar na sessdo em que os

questionarios foram aplicados, esses formandos n&o foram incluidos no estudo.

A aplicagdo dos questionarios foi realizada pela investigadora ou, quando tal
nao foi possivel, pelos/as mediadores/as dos cursos, procedendo-se, sempre a uma
apresentagao verbal e por meio de uma folha introdutéria com os objectivos do estudo

e o caracter confidencial e voluntario das respostas.

O tempo de resposta nao estava determinado a partida, embora fosse indicado
aos formandos um tempo médio de resposta de 15/20 minutos. Nenhum formando se
recusou a participar, tendo a recolha de questionarios ter resultado numa amostra de
101 formandos.

A andlise dos dados recolhidos foi efectuada por intermédio do programa
estatistico SPSS (na versao 19.0), através do qual foram testadas as relagdes entre as
diferentes variaveis, tendo sido elaborados analises de consisténcia das escalas e

correlagbes entre as variaveis.
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2. Resultados

A averiguagdo dos dados recolhidos iniciou-se por uma analise preliminar das
caracteristicas psicométricas do QAEARA - Questionario da Auto-Eficacia da Auto-
Regulacédo da Aprendizagem e do QPPTA - Questionario de Percepgédo do Processo
de Transferéncia de Aprendizagens. Apresentaremos de seguida os principais
resultados encontrados para cada Escala, no sentido de posteriormente procedermos

a sua discussao.

2.1 - Caracteristicas psicométricas do QAEARA - Questionario da Auto-Eficacia

da Auto-Regulagcao da Aprendizagem

No sentido de validar o QAEARA para a amostra do presente estudo, efectuou-
se uma analise por sujeito e de seguida realizou-se uma analise por item. No caso da
analise por item nao se verificou qualquer exclusao, visto que nenhum item apresentou
missing values acima dos 20%. No caso da analise por sujeito, teve que se excluir o

sujeito n°® 84, pois nao respondeu a qualquer item do QAEARA (ver Quadro 11).

Quadro 11: N° e Percentagem de Missing Values por sujeito no QAEARA

Sujeito N° Missings % Missings
48 1 10
90 1 10
75 1 10
96 1 10
84 10 100

No seguimento da analise do QAEARA, procedeu-se ao calculo da consisténcia
interna, através do calculo do coeficiente de alfa de Cronbach para verificar as
capacidades psicométricas da escala. O valor encontrado de .810 sugere um bom
nivel de fiabilidade da consisténcia interna (Hill & Hill, 2005). No Quadro 12
apresentamos as médias, desvio-padrao e indices de consisténcia interna, para uma

analise com 96 respondentes.
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Quadro 12: Médias, desvios-padrao, correlagbes corrigidas e indices de consisténcia interna
dos itens do QAEARA

QAEARA - item M DP i £ “‘;’2 ﬁ:ﬁ:;“"“
QAEARA1 4,05 ,639 ,228 ,650
QAEARA2 4,16 , 759 ,307 ,642
QAEARA3 4,29 4,160 , 783 475
QAEARA4 3,96 767 ,406 ,634
QAEARA5 4,56 4,121 ,802 ,462
QAEARA6 4,01 ,718 ,139 ,655
QAEARA7 4,05 ,531 ,394 ,642
QAEARAS8 3,98 711 ,267 ,646
QAEARA9 4,17 ,675 ,284 ,645
QAEARA10 4,19 ,549 ,376 ,643
Escala Total AlfaMdze 40 ﬁ?%as :0?9 681 0

Dos dados apresentados no Quadro 12 verificamos que todos os itens
contribuem para a consisténcia da escala e, nesse sentido, ndo devera proceder-se a

exclusao de qualquer item.

2.2 - Caracteristicas psicométricas do QPPTA - Questionario de Percepgdo do

Processo de Transferéncia de Aprendizagens

Os procedimentos adoptados para analise das caracteristicas psicométricas do
QPPTA iniciaram-se com a identificacdo da dimensionalidade de cada seccao, pois,
segundo Almeida e Freire (2003, p.200) “um dos aspectos prévios a analise dos
resultados numa ou mais provas psicologicas prende-se com o estudo da
dimensionalidade dos seus itens”. Com esta analise respondemos ao objectivo de
averiguar a composicao das seccdes e das relagdes entre as variaveis que integram
cada uma das suas componentes ou factores (Reis, 2001).

Neste sentido, foram efectuadas 9 Analises de Componentes Principais (ACP),
uma por cada secgdo do questionario. Esta opgao metodoldgica deveu-se ao
referencial tedrico operacional que nos indica que ndo estamos perante um conceito
unificado, ou variavel latente, mas sim, perante varios esquemas independentes que,
apesar de poderem apresentar uma relagao estatistica significativa, dizem respeito a
aspectos distintos e autdbnomos, facto que obriga a que efectuemos a sua analise
separadamente.

Realizamos entdo uma analise exploratéria em Componentes Principais,

separadamente para cada uma das 9 secc¢des.
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Na primeira secg¢édo, Reacgoes de Utilidade (RU), os valores das medidas de
adequagdo da amostra (KMO — Kaiser-Meyer Olkin) e o indice de Esfericidade
(Bartlett'sTest of Sphericity) que, segundo Pestana e Gageiro (2000), verificam a
qualidade das correlagdes entre as variaveis e antecedem a andlise factorial, foram
satisfatorios (Quadro 13), permitindo-nos prosseguir com a factorizagdo, de acordo

com a solugéo inicial (Scree plot - Figura 6).

Quadro 13: Medidas de Adequagao da Amostra para Secgédo 1 — Reacgdes de Utilidade

=| Valores Encontrados
KMO .895
Chi-Square 621,255
Bartlett’sTest of Sphericity df 28
Sig. ,000

Figura 6: Scree Plot da secgao Reacgdes de Utilidade, ACP com rotagdo Varimax

&

Eigenvalue
i
—

Nimero Componentes/Factares

Nesta seccdo observou-se ainda as comunalidades, verificando-se que, a
excepcdo do item TA1 (h?=.268) nenhum item apresenta valores inferiores a .40 (as
comunalidades encontradas situaram-se entre .610 no item TA7 e .859 no item TAS),
que indica o ponto de corte sugerido por Stevens (1999) para se excluir o item.

Assim, a solugdo inicial apontou para a existéncia de 1 factor (valor

proprio=5,327) interpretavel, explicando 66,58% da variancia.

Analisando as saturagbes encontradas (Quadro 14) para a secgdo Reacgdes
de Utilidade é possivel verificar que os 8 itens saturam significativamente (com valores
entre .518 no item TA1 e .927 no item TA5) e que nenhum item apresenta saturacoes
inferiores a .30, valor referenciado como limite para considerar a eliminagao do item
(Almeida & Freire, 2003).
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Quadro 14: Analise Factorial da Secgao 1 — Reacgdes de Utilidade, solugao inicial (8 itens)

Item F1
5 | Aformacdo tem-me ajudado a saber como aprender melhor. 927
4 Tenho aprendido comportamentos importantes para ser bom profissional. 875
6 Este curso de formagéo é muito importante. 864
3 A formagao tem-me trazido novos conhecimentos nesta area. -861
2 | Aformac3o esta a ser util para mim. 842
8 | Aformagao tem aumentado a minha cultura geral. 792
7 A formagao tem-me ajudado a melhorar a minha capacidade de raciocinio. 781
1 Tenho desenvolvido competéncias profissionais na formagao. 518

De seguida, verificamos a fiabilidade da secgdo, encontrando o valor de
consisténcia interna da escala, pelo calculo do Alfa de Cronbach. O calculo da
consisténcia interna procura analisar em que medida os itens que compdem a escala
se apresentam como um todo homogéneo. Assim, o valor encontrado de .924 sugere
um nivel excelente de consisténcia interna (Hill & Hill, 2005). No Quadro 15
apresentamos as médias, desvio-padréo e indices de consisténcia interna, para uma

analise com 99 respondentes.

Quadro 15: Médias, desvios-padrao, correlagbes corrigidas e indices de consisténcia interna
dos itens da sec¢do Reacgdes de Utilidade

RU — item M DP r (com exclusao a (com exclusao
do item) do item)
TA1 3,97 ,630 ,439 ,936
TA2 4,13 737 , 781 ,913
TA3 4,21 ,746 ,802 ,912
TA4 417 756 ,822 910
TA5 4,10 721 ,894 ,905
TA6 4,10 735 ,804 911
TA7 3,83 743 717 ,918
TAS8 3,95 ,825 ,720 ,919
E Alfa de Cronbach a=.924
M=32,46; DP=4,79

Dos dados apresentados no Quadro 15 verificamos que todos os itens
contribuem para a consisténcia da escala e, nesse sentido, ndo devera proceder-se a
exclusao de qualquer item.

Na segunda seccgéo, Reacgdoes Afectivas (RA), a solugéo inicial apontou para
a existéncia de 2 componentes, contudo, o segundo componente era composto de
apenas trés itens e dois deles saturavam também no primeiro factor. Considerou-se
gue a solugao inicial ndo era interpretavel e prosseguiu-se com a ACP forgada a um

componente, com rotagdo varimax. Desta segunda analise resultaram valores de
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adequacgdo da amostra satisfatérios, em que KMO=.879 e o indice de esfericidade
(Bartlett’sTest of Sphericity) Chi-Square (28) = 488,820; p <.001. As comunalidade
desta secgdo ficaram entre h?=.310 e h?=.773. A seccdo das Reacgdes afectivas
apresentou um valor préprio interpretavel de 4,820 e uma variancia explicada de
60,25%, em que a saturagdo dos itens mediou entre .116 e .118, para a solugao
forcada a um factor, com rotagao varimax.

De seguida, verificamos a fiabilidade da secgdo, encontrando o valor de
consisténcia interna da escala, pelo calculo do Alfa de Cronbach. O valor encontrado
de .903 sugere um nivel excelente de consisténcia interna (Hill & Hill, 2005). No
Quadro 16 apresentamos as médias, desvio-padrao e indices de consisténcia interna,

para uma analise com 100 respondentes.

Quadro 16: Médias, desvios-padrao, correlagbes corrigidas e indices de consisténcia interna
dos itens da seccdo Reacgodes Afectivas

RA — item M DP r (codn; iet);:‘l‘l):séo a (cc:jr: ;)éz:;xséo
TA9 4,08 787 ,709 ,890
TA10 4,00 ,816 ,820 ,879
TA11 4,02 778 731 ,888
TA12 3,98 724 ,469 ,910
TA13 3,79 ,782 725 ,889
TA14 4,15 ,642 ,588 ,900
TA15 3,93 ,700 ,736 ,888
TA16 4,00 ,853 ,780 ,883
Escala Total Alf?\ﬂci%ﬁgosr;bsgllz;.zgw

Dos dados apresentados no Quadro 16 verificamos que todos os itens
contribuem para a consisténcia da escala, estao fortemente correlacionados entre si e,
nesse sentido, ndo devera proceder-se a exclusdo de qualquer item.

A terceira secgédo, referente a Satisfagdo com a escolha da minha futura
ocupacao (SFO), apresentou uma solucgdo inicial interpretavel para um factor, com
valores de adequacdo da amostra satisfatorios, em que KMO=.841 e o indice de
esfericidade (Bartlett'sTest of Sphericity) Chi-Square (10) = 249,704; p <.001. As
comunalidades desta secgdo ficaram entre h?=.635 e h?=.724. Esta seccdo apresentou
um valor proprio interpretavel de 3,406 e uma variancia explicada de 68,12%, em que
a saturagao dos itens mediou entre .797 e .851, para a solugao inicial.

De seguida, verificamos a fiabilidade da secgédo, encontrando o valor de
consisténcia interna da escala, pelo calculo do Alfa de Cronbach. O valor encontrado
de .883 sugere um nivel bom de consisténcia interna (Hill & Hill, 2005). No Quadro 17
apresentamos as médias, desvio-padréo e indices de consisténcia interna, para uma

analise com 99 respondentes.
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Quadro 17: Médias, desvios-padrao, correlagbes corrigidas e indices de consisténcia interna
dos itens da seccgao Satisfagdo com escolha da Futura Ocupacgao

SFO — item M DP r (codmo ?t):;l:)lséo a (c%rg it::z:;lséo
TA17 3,97 ,630 ,726 ,851
TA18 3,83 770 ,753 ,842
TA19 4,02 ,606 ,720 ,853
TA20 3,99 ,692 ,681 ,859
TA21 3,59 ,821 ,708 ,857
Escala Total Alf?w(ﬁ QC gcgnbg;l;g :?83

Dos dados apresentados no Quadro 17 verificamos que todos os itens
contribuem para a consisténcia da escala, estdo fortemente correlacionados entre si e,
nesse sentido, ndo devera proceder-se a exclusao de qualquer item.

A quarta seccgao, referente a Transferéncia da Formagao (TF), apresentou
uma solucao inicial interpretavel para um factor, com valores de adequagdo da
amostra satisfatorios, em que KMO=.853 e o indice de esfericidade (Bartlett'sTest of
Sphericity) Chi-Square (15) = 207,914; p<.001. As comunalidades desta secgao
ficaram entre h?=.449 e h?=.645. Esta secgdo apresentou um valor préprio
interpretavel de 3,358 e uma variancia explicada de 55,96%, em que a saturagao dos
itens mediou entre .670 e .803, para a solugao inicial.

De seguida, verificamos a fiabilidade da secgdo, encontrando o valor de
consisténcia interna da escala, pelo calculo do Alfa de Cronbach. O valor encontrado
de .842 sugere um nivel bom de consisténcia interna (Hill & Hill, 2005). No Quadro 18
apresentamos as médias, desvio-padréo e indices de consisténcia interna, para uma

analise com 99 respondentes.

Quadro 18: Médias, desvios-padréo, correla¢des corrigidas e indices de consisténcia interna
dos itens da secgéo Transferéncia da Formagao

TF — item M DP r (codn; ?t):':‘:L)lséo a (C‘:;: ﬁ:ﬁ:;lséo
TA22 3,96 ,699 ,619 ,807
TA23 4,04 ,588 ,570 ,816
TA24 3,97 ,543 ,660 ,801
TA25 4,01 ,544 ,630 ,806
TA26 4,07 ,627 ,682 ,793
TA27 3,99 ,735 ,539 ,827
Escala Total Alf?vfzg Banbgggg ;‘;42

Dos dados apresentados no Quadro 18 verificamos que todos os itens
contribuem para a consisténcia da escala, estdo correlacionados entre si e, nesse

sentido, ndo devera proceder-se a exclusao de qualquer item.
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A quinta seccgao, referente ao Design de Transferéncia (DT), apresentou uma
solucéao inicial interpretavel para um factor, com valores de adequacdo da amostra
satisfatorios, em que KMO=.919 e o indice de esfericidade (Bartlett'sTest of
Sphericity) Chi-Square (21)

ficaram entre h?=.673 e h?’=.814. Esta secgdo apresentou um valor préprio

596,819; p<.001. As comunalidades desta seccao

interpretavel de 5,218 e uma variancia explicada de 74,54%, em que a saturagao dos
itens mediou entre .821 e .902, para a solugao inicial.

De seguida, verificamos a fiabilidade da secgdo, encontrando o valor de
consisténcia interna da escala, pelo célculo do Alfa de Cronbach. O valor encontrado
de .942 sugere um nivel excelente de consisténcia interna (Hill & Hill, 2005). No
Quadro 19 apresentamos as médias, desvio-padrao e indices de consisténcia interna,

para uma analise com 97 respondentes.

Quadro 19: Médias, desvios-padrao, correlagdes corrigidas e indices de consisténcia interna
dos itens da seccao Designs de Transferéncia

DT — item M DP r (codn; ﬁ);::‘:;lséo a (cc:ir;l ic:)e(;:;lséo
TA28 3,88 , 725 ,820 ,932
TA29 3,96 ,815 ,861 ,928
TA30 3,94 775 ,760 ,937
TA31 3,99 ,810 ,802 ,934
TA32 3,86 ,854 ,849 ,930
TA33 3,96 ,676 7197 ,935
TA34 3,99 ,700 ,783 ,935
Escala Total Alf?vl(i%% ?7,:[)[?;/;:;5?43

Dos dados apresentados no Quadro 19 verificamos que todos os itens
contribuem para a consisténcia da escala, estdo fortemente correlacionados entre si e,
nesse sentido, ndo devera proceder-se a exclusao de qualquer item.

A sexta secgdo, referente ao Suporte do Formador (SF), apresentou uma
solucédo inicial interpretavel para um factor, com valores de adequacdo da amostra
satisfatorios, em que KMO=.931 e o indice de esfericidade (Bartlett'sTest of
Sphericity) Chi-Square (36) = 952,473; p=<.001. As comunalidades desta secc¢ao
ficaram entre h?=595 e h?=.896. Esta secgdo apresentou um valor proprio
interpretavel de 6,788 e uma variancia explicada de 75,42%, em que a saturagdo dos
itens mediou entre .781 e .947, para a solugéao inicial.

De seguida, verificamos a fiabilidade da secgdo, encontrando o valor de
consisténcia interna da escala, pelo calculo do Alfa de Cronbach. O valor encontrado

de .959 sugere um nivel excelente de consisténcia interna (Hill & Hill, 2005). No
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Quadro 20 apresentamos as médias, desvio-padrao e indices de consisténcia interna,

para uma analise com 100 respondentes.

Quadro 20: Médias, desvios-padrao, correlagdes corrigidas e indices de consisténcia interna
dos itens da secg¢ao Suporte Formador

SF — item M DP r (codn; ﬁ)é::‘:;lséo a (cc:ir;l ic::;:;lséo
TA35 3,98 778 ,823 ,953
TA36 4,15 ,687 ,811 ,954
TA37 4,10 , 704 ,820 ,953
TA38 4,02 ,829 ,870 ,951
TA39 4,03 717 ,864 ,951
TA40 4,02 778 ,927 ,948
TA41 4,01 ,859 ,897 ,949
TA42 4,01 ,718 721 ,958
TA43 4,00 ,841 ,731 ,958

Escala Total Alf?\ﬂ(i%g g);bg;llsa 9':59

Dos dados apresentados no Quadro 20 verificamos que todos os itens
contribuem para a consisténcia da escala, estdo fortemente correlacionados entre si e,
nesse sentido, ndo devera proceder-se a exclusao de qualquer item.

A sétima seccao, referente a Auto-Eficacia de Desempenho (AEF),
apresentou uma solucdo inicial interpretavel para um factor, com valores de
adequagdo da amostra satisfatorios, em que KMO=.837 e o indice de esfericidade
(Bartlett'sTest of Sphericity) Chi-Square (10) = 304,577; p<.001. As comunalidade
desta secgdo ficaram entre h?=.663 e h?=.754. Esta secgdo apresentou um valor
proprio interpretavel de 3,602 e uma variancia explicada de 72,00%, em que a
saturacao dos itens mediou entre .814 e .868, para a solugdo inicial.

De seguida, verificamos a fiabilidade da secgdo, encontrando o valor de
consisténcia interna da escala, pelo calculo do Alfa de Cronbach. O valor encontrado
de .903 sugere um nivel excelente de consisténcia interna (Hill & Hill, 2005). No
Quadro 21 apresentamos as médias, desvio-padrao e indices de consisténcia interna,

para uma analise com 100 respondentes.
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Quadro 21: Médias, desvios-padrao, correlagbes corrigidas e indices de consisténcia interna
dos itens da seccao Auto-Eficacia de Desempenho

AED — item M DP r (com 9xc|us§o a (com .excluséo
do item) do item)
TA44 4,01 ,785 711 ,889
TA45 3,95 ,642 ,765 ,873
TA46 4,04 ,680 ,749 ,876
TA47 4,13 ,580 770 ,875
TA48 4,07 ,700 ,782 ,869
Alfa de Cronbach a=.903
Escala Total M=20,20: DP=2.87

Dos dados apresentados no Quadro 21 verificamos que todos os itens
contribuem para a consisténcia da escala, estdo fortemente correlacionados entre si e,
nesse sentido, ndo devera proceder-se a exclusao de qualquer item.

A oitava seccgao, referente ao Feedback de Desempenho (FD), apresentou
uma solucao inicial interpretavel para um factor, com valores de adequagdo da
amostra satisfatorios, em que KMO=.768 e o indice de esfericidade (Bartlett'sTest of
Sphericity) Chi-Square (6) = 135,991; p<.001. As comunalidade desta secgéao ficaram
entre h?=.436 e h?=.725. Esta secgdo apresentou um valor préprio interpretavel de
2,55 e uma variancia explicada de 63,78%, em que a saturagao dos itens mediou entre
.661 e .839, para a solucao inicial.

De seguida, verificamos a fiabilidade da secgdo, encontrando o valor de
consisténcia interna da escala, pelo calculo do Alfa de Cronbach. O valor encontrado
de .807 sugere um nivel bom de consisténcia interna (Hill & Hill, 2005). No Quadro 22
apresentamos as médias, desvio-padréo e indices de consisténcia interna, para uma

analise com 100 respondentes.

Quadro 22: Médias, desvios-padréo, correla¢des corrigidas e indices de consisténcia interna
dos itens da secc¢do Feedback Desempenho

FD — item M DP r (com 9xc|uséo a (com _excluséo
do item) do item)
TA49 4,11 ,650 ,682 727
TA50 3,99 ,611 ,655 742
TA51 4,01 ,674 ,690 722
TA52 3,84 ,662 473 ,827
Alfa de Cronbach a=.807
Escala Total M=15.95: DP=2,07

Dos dados apresentados no

Quadro 22 verificamos que todos os itens

contribuem para a consisténcia da escala, estdo correlacionados entre si e, nesse

sentido, ndo devera proceder-se a exclusado de qualquer item.

A ultima secgao, referente a Retengao da Formagao (RF), apresentou uma

solugdo inicial interpretavel para um factor, com valores de adequacdo da amostra
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satisfatorios, em que KMO=.836 e o indice de esfericidade (Bartlett'sTest of
Sphericity) Chi-Square (6) = 299,327; p<.001. As comunalidades desta secgdo ficaram
entre h?=.797 e h?=.865. Esta secgdo apresentou um valor préprio interpretavel de
3,26 e uma variancia explicada de 81,45%, em que a saturacao dos itens mediou entre
.883 e .930, para a solugéo inicial.

De seguida, verificamos a fiabilidade da secgdo, encontrando o valor de
consisténcia interna da escala, pelo calculo do Alfa de Cronbach. O valor encontrado
de .924 sugere um nivel excelente de consisténcia interna (Hill & Hill, 2005). No
Quadro 22 apresentamos as médias, desvio-padrao e indices de consisténcia interna,

para uma analise com 99 respondentes.

Quadro 23: Médias, desvios-padrao, correlagbes corrigidas e indices de consisténcia interna
dos itens da secg¢ao Retengédo da Formagao

RF — item M DP r (com gxcluséo a (com _excluséo
do item) do item)
TA53 3,91 ,656 ,795 ,907
TA54 3,84 779 ,870 ,883
TA55 3,90 ,614 ,809 ,905
TA56 3,90 721 ,826 ,897
Alfa de Cronbach a=.924
Escala Total M=15.55: DP=2,50

Dos dados apresentados no Quadro 23 verificamos que todos os itens
contribuem para a consisténcia da escala, estdo correlacionados entre si e, nesse
sentido, ndo devera proceder-se a exclusao de qualquer item.

Em suma, podemos concluir que as varias sec¢des do QPPTA - Questionario
de Percepcdo do Processo de Transferéncia de Aprendizagens, revelam
caracteristicas psicométricas adequadas para a avaliacdo dos varios constructos a
qgue dizem respeito. No Quadro 24 apresentamos, para cada uma das 9 secgbes do
QPPTA, o numero de itens, o numero de sujeitos, média, desvio-padrao, valor proprio,
variancia explicada e Alfa de Cronbach encontrados nas andlises efectuadas.

Quadro 24: Numero de itens, N, média, desvio-padrao, valor proprio, variancia
explicada e Alfa de Cronbach de cada secg¢do do QPPTA.

= N° . . " Valor | Variancia o de
Seccao Itens N R o7 Préprio | Explicada | Cronbach

1. Reacgdes de Utilidade RU 8 100 | 10 40 32,49 | 4,80 5,33 66,58% .924
2. Reacgdes Afectivas RA 8 100 | 20 40 32,02 | 4,71 4,82 60,25% .903
3. Satisfagdo com a escolha da 5 [100] 10 | 25 | 1940 | 2,89 | 341 | 6812% 883
minha futura ocupagéo
4. Transferéncia da Formagéao 6 100 | 16 30 24,00 2,80 3,36 55,96% .842
5. Design de Transferéncia 7 100 | 12 35 27,54 4,57 5,22 74,54% .943
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6. Suporte Supervisor/Formador 8 100 | 18 45 36,32 5,99 6,79 75,42% 959
7. Auto-Eficacia de Desempenho 5 100 | 10 25 20,20 | 2,87 3,60 72,00% .903
8. Feedback Desempenho 4 100 | 10 20 15,95 | 2,07 2,55 63,78% .807
9. Retencéo da Formagéo 4 100 8 20 15,54 2,49 3,26 81,45% 924

2.3 - Analise dos Dados

2.3.1 — Estudos Diferenciais

Para prosseguirmos com a analise dos dados recolhidos foram calculados os
valores, para cada formando, do QAEARA e do QPPTA. Para tal procedemos,
primeiramente a substituicdo dos missing values pela média, no sentido de n&do reduzir
desnecessariamente o tamanho da amostra (Hill & Hill, 2005). Os Unicos casos
excluidos da substituicdo dos missing values pela média foi no sujeito n° 84, uma vez
que néo tinha respondido a qualquer questao do QAEARA e do sujeito n° 100, uma vez
que nao tinha respondido a qualquer questdo do QPPTA. Para os efeitos do presente
estudo optou-se pela exclusdo dos sujeitos indicados nas respectivas escalas por se
considerar que a substituicdo dos seus resultados poderia tornar os resultados menos
genuinos (Hill & Hill, 2005).

De seguida foram efectuados testes diferenciais para compreender quais as
caracteristicas ou perfis de formandos que poderiam apresentar diferengas em relagéao
a auto-regulacdo ou a transferéncia.

Procedeu-se, neste sentido, ao calculo do teste t de Student, para comparar
duas amostras independentes, nomeadamente em relacdo ao sexo
(masculino/feminino), em relagao a retengao dos formandos (ficou retido em algum
ano/nunca ficou retido) em relagéo ao apoio especial (nunca teve apoio especial/teve
pelo menos uma vez apoio especial) e, por ultimo, em relagéo as explicagdes fora da
escola (nunca teve explicagdes fora da escola/teve, pelo menos uma vez explicagbes
fora da escola). Nestes casos ndo se encontrou qualquer diferenga significativa entre
0s grupos de participantes. Pelo que se conclui que quer em termos de auto-regulagao
quer em termos de percepgao do processo de transferéncia de aprendizagens nao se
verificam diferengas em fungao daquelas variaveis sociodemograficas e de percurso
académico, quando analisadas separadamente. Os Quadros 25, 26, 27 e 28
apresentam o resumo dos valores do teste T para cada uma das dimensodes

analisadas.
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Quadro 25:Médias (M) e desvio-padrao (DP) das medidas de Auto-regulagdo (QAEARA) e
Transferéncia de Aprendizagens (QPPTA) em fungao do Sexo.

B s [ v DP ‘ :
Masculino 40,84 13,06
QAEARA — 538 /592
Feminino 41,85 4,20
Masculino 32,34 4,84
QPPTA _ ,291 772
RU Feminino 32,62 4,81
Masculino 31,96 4,57
QPPTA _ 124 ,901
RA Feminino 32,08 4,88
Masculino 19,86 2,38
QPPTA _ 1,53 ,128
SOF Feminino 18,98 3,24
Masculino 23,91 2,54
QPPTA _ ,284 ,284
TF Feminino 24,07 3,03
Masculino 27,68 4,14
QPPTA _ ,299 ,766
DT Feminino 27,41 4,96
Masculino 36,62 5,23
QPPTA _ ,465 ,643
SF Feminino 36,06 6,64
Masculino 20,51 2,70
QPPTA — 1,019 311
AED Feminino 19,92 3,01
Masculino 15,91 2,09
QPPTA — 159 874
FD Feminino 15,98 2,06
Masculino 15,64 2,46
QPPTA — ,374 ,710
RF Feminino 15,45 2,54

Quadro 26:Médias (M) e desvio-padrao (DP) das medidas de Auto-regulagdo (QAEARA) e

Transferéncia de Aprendizagens (QPPTA) em fungéo da Retengéo.

Sim 41,55 10,03 434 66
t b 5

QAEARA _ ' '

Nao 40,43 5,29
QPPTA Sim 32,42 5,00 -,347 ,729
RU Nao 32,87 3,69
QPPTA Sim 31,88 4,93 -,674 ,502
RA Nao 32,75 3,40
QPPTA Sim 19,46 3,00 ,501 ,617
SOF Nao 19,06 2,32
QPPTA Sim 23,93 2,92 -,583 ,561
TF Nao 24,38 2,06
QPPTA Sim 27,51 4,74 -,145 ,885
DT Nao 27,69 3,68
QPPTA Sim 36,23 6,27 -,357 722
SF Nao 36,81 4,42
QPPTA Sim 20,01 2,92 -1,511 134
AED Nao 21,19 2,46
QPPTA Sim 15,90 2,09 -,500 518
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FD N&o 16,19 1,97
QPPTA Sim 15,57 2,50 286 776
RF Nao 15,38 2,50

Quadro 27:Médias (M) e desvio-padrao (DP) das medidas de Auto-regulagdo (QAEARA) e

Transferéncia de Aprendizagens (QPPTA) em fung¢éo do Apoio Especial recebido na escola.

Apoio Especial
na Escola M DP t P-

Nenhuma vez 41,54 9,96
QAEARA ,281 779

Pelo menos 1 vez 40,54 2,82
QPPTA Nenhuma vez 32,58 4,91 -,026 ,979
RU Pelo menos 1 vez 32,63 3,89
QPPTA Nenhuma vez 32,26 4,84 ,650 517
RA Pelo menos 1 vez 31,13 3,18
QPPTA Nenhuma vez 19,48 2,84 ,981 ,329
SOF Pelo menos 1 vez 18,45 2,90
QPPTA Nenhuma vez 24,14 2,73 517 ,606
TF Pelo menos 1 vez 23,62 2,21
QPPTA Nenhuma vez 27,56 4,63 -,259 , 796
DT Pelo menos 1 vez 28,00 3,63
QPPTA Nenhuma vez 36,48 6,01 ,382 ,703
SF Pelo menos 1 vez 35,63 6,30
QPPTA Nenhuma vez 20,28 2,88 ,032 ,974
AE Pelo menos 1 vez 20,25 2,71
QPPTA Nenhuma vez 16,03 2,05 1,843 ,068
FD Pelo menos 1 vez 14,63 2,26
QPPTA Nenhuma vez 15,62 2,50 269 ,788
RF Pelo menos 1 vez 15,38 2,50

Quadro 28:Médias (M) e desvio-padrao (DP) das medidas de Auto-regulagdo (QAEARA) e

Transferéncia de Aprendizagens (QPPTA) em fungéo das Explica¢des fora da Escola.

Explicagoes fora

Nenhuma Vez 42,32 10,885
QAEARA 1,540 27

Pelo menos 1 vez 39,17 3,724

Nenhuma Vez 4,07 ,655
QPPTA ,239 ,812
RU Pelo menos 1 vez 4,04 446

Nenhuma Vez 4,03 ,610
QPPTA 633 ,528
RA Pelo menos 1 vez 3,94 ,540

Nenhuma Vez 3,90 ,580
QPPTA ,644 ,521
SOF Pelo menos 1 vez 3,82 579

Nenhuma Vez 4,01 ,492
QPPTA ,315 ,753
TF Pelo menos 1 vez 3,98 405
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Nenhuma Vez 3,93 722
QPPTA -,167 ,868
DT Pelo menos 1 vez 3,95 452

Nenhuma Vez 4.07 682
QPPTA ,891 375
SF Pelo menos 1 vez 3,94 628

Nenhuma Vez 4.06 602
QPPTA ,597 ,552
AED Pelo menos 1 vez 3,99 ,507

Nenhuma Vez 4,02 ,521
QPPTA 1,127 ,263
FD Pelo menos 1 vez 3,90 ,502

Nenhuma Vez 3,90 ,650
QPPTA 496 127
RF Pelo menos 1 vez 3,84 ,560

Também nao foram encontradas diferengas significativas na amostra em
relagdo ao tempo que os formandos tinham deixado de estudar antes de ingressar no
curso quer no QAEARA [F(3)=2.41; p=.071]; quer no QPPTA, nas suas varias secgbes
Reaccbes de Utilidade [F(3)=2,05; p=.112]; Reacgbes Afectivas [F(3)=2,37; p=.075];
Satisfagdo com a escolha da minha futura ocupacgédo [F(3)=1.55; p=.206];
Transferéncia da Formagao [F(3)=2,62; p=.055]; Design de Transferéncia [F(3)=1,48;
p=.225]; Suporte Supervisor/Formador [F(3)=2,53; p=.062]; Auto-Eficacia de
Desempenho [F(3)=.737; p=.533]; Feedback Desempenho [F(3)=2,36; p=.76] e
Retencdo da Formacgao [F(3)=1,42; p=.241].

Por outro lado, no que se refere a modalidade de ensino em que os formandos
estavam integrados antes do ingresso no curso (1=ensino geral; 2=Formagéao
Profissional; 3=CEF), encontraram-se diferengas significativas em certas secgdes do
QPPTA (ver Quadro 29), nomeadamente entre formandos que frequentaram o Ensino
Geral (M=4,17; DP=.557) e a Formagéo profissional (M=3,80; DP=.483) na secg¢éo das
Reacgbes Afectivas (RA) [F(3)=2,75; p=.47] e, entre formandos que frequentaram o
Ensino Geral (M=4,28; DP=.542), dos que frequentaram a Formagao Profissional
(M=3,84; DP=.636) ou os CEF’'s (M=3,82; DP=.797), na escala do Suporte do
Formador/Supervisor (SF) [F(3)=4,02; p=.01]. Nao foram encontradas diferengas
significativas que respeita as restantes sec¢des do QPPTA, nomeadamente Reacgbes
de Utilidade [F(3)=.978; p=.406], Satisfagdo com a Ocupagdo Futura [F(3)=.545;
p=.653], Transferéncia da Formacgao [F(3)=1,97; p=.124], Design de Transferéncia
[F(3)=1,13; p=.341], Auto-Eficacia de Desempenho [F(3)=2,65; p=.053], Feedback de
Desempenho [F(3)=2,19; p=.094], Retencdo da Formacgao [F(3)=.306; p=.821], e do
QAEARA [F(3)=.866; p=.462].
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Quadro 29:Médias (M) e desvio-padrao (DP) das medidas de Auto-regulacao (QAEARA) e
Transferéncia de Aprendizagens (QPPTA) em fungdo da modalidade de ensino. Analise da
Variancia (One-Way ANOVA) para verificagéo das diferengas

Modalidade Ensino N M DP LR
QPPT | 1- Ensino Geral 46 417 557
RA 2- Formagé&o profissional 27 3,80 483 2,751
3- CEF 25 3,90 694 047 2
Total 100 4,00 589
QPPT | 1-Ensino Geral 46 428 542
SF 2- Formagéo profissional 27 3,84 636 4,022
3- CEF 25 3,82 ;797 0,01 3
Total 100 4,04 666

A andlise em relagdo a formagdo sobre métodos de estudo, demonstrou
algumas diferengas nos formandos em relagdo a auto-regulagéo - QAEARA (Quadro
30), mais concretamente entre formandos que nunca tiveram formagao sobre métodos
de estudo (que obtiveram a menor pontuacdo) e formandos que tiveram formacao
duas vezes (que obtiveram a maior pontuagdo). Encontraram-se ainda diferencas
significativas entre formandos que tiveram formag&do uma vez (M=40; DP=4) e os
formandos que tiveram formagao duas vezes (M=57; DP=38) e trés ou mais vezes
(M=39; DP=5).

Quadro 30:Médias (M) e desvio-padrao (DP) das medidas de Auto-regulagéo em funcéo do
nuamero de vezes que tiveram formagao sobre métodos de estudo. Analise da Variancia (One-

Way ANOVA) para verificagédo das diferencas

Formagao sobre N M DP F Post Hoc
Métodos de Estudo p LSD
0 - Nenhuma 67 41
1-1vez 13 40 5518
2 -2 vezes 5 57 38 0,1,3<2
3 - 3 ou mais vezes 11 39 5 002
Total 96 41 10

No que concerne as variaveis demograficas, foram encontradas diferencas
significativas entre o local de residéncia e todas as sub-escalas do QPPTA (Quadro
31). Mais concretamente, apresentaram-se diferengas significativas entre os
formandos do Norte com os do Centro e do Alentejo face a escala da Reacgbes de
Utilidade (RU) [F(2)=13,075; p.<001], de Reacgbes Afectivas (RA) [F(2)=18,823;
p=<.001], de Transferéncia da Formacgéo (TF) [F(2)=14,660; p<.001], de Design de
Transferéncia (DT) [F(2)=14,660; p<.001], de Auto-Eficacia de Desempenho (AE)
[F(2)=8,480; p<.001], de Feedback de Desempenho (FD) [F(2)=8,670; p<.001], de
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significativas entre o Norte e o Alentejo.

Quadro 31:Médias (M) e desvio-padrao (DP) das medidas do QPPTA em funcao do local de

s6 se apresentaram diferencas

residéncia. Analise da Variancia (One-Way ANOVA) para verificagao das diferengas

Local de Residéncia N M DP - Fesiiliee
p LSD
1- Norte 59 429 7
RU 2- Centro 8 378 529| 13,075
: 2.3<1
3. Alentejo 33 3,71 78| 000
Total 100 406 600
QPPTA | 1-Norte 59 426 283
RA 2 - Centro 8 3.67 671] 18,823
: 2,3<1
3 - Alentejo 33 3,62 ,502 000
Total 100 4,00 589
QPPTA | 1- Norte 59 203 289
SOF 2- Centro 8 3.69 377| 5653
: 3<1
3 Alentejo 33 3.65 880 008
Total 100 3,88 578
QPPTA | 1- Norte 59 219 374
TF 2 Centro 8 3.73 549| 14,660
: 2,3<1
3 - Alentejo 33 3,73 ,445 000
Total 100 3.99 267
QPPTA | 1- Norte 59 219 288
DT 2- Centro 8 3,64 464| 13,457
: 2.3<1
3 - Alentejo 33 3,55 , 743 000
Total 100 3,93 653
QPPTA | 1- Norte 59 236 278
SF 2- Centro 8 3.44 803| 25,835
: 2<1
3~ Alentejo 33 3,59 582 000
Total 100 404 667
QPPTA | 1-Norte 59 422 533
AE 2- Centro 8 3.78 549| 8,480
: 2,3<1
3 - Alentejo 33 3,78 ,536 000
Total 100 404 574
QPPTA | 1- Norte 59 215 289
FD 2- Centro 8 3.66 694| 8,670
: 2.3<1
3 Alentejo 33 3.77 7| 400
Total 100 3,99 517
QPPTA | 1- Norte 59 .09 517
RF 2- Centro 8 359 516| 9,427
3- Alentej 33 358 681 2,3<1
- Alentejo , , 000
Total 100 3.68 623
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Para além das diferengas encontradas e ja apresentadas, foi possivel tragar
alguns perfis na amostra, conjugando mais do que uma variavel e, através dessa nova
variavel, analisar se existiriam diferencas na amostra do estudo. Uma dessas novas
variaveis que surgiu foi denominada de percurso, pois engloba a questdo ha quanto
tempo os formandos tinham deixado de estudar antes de ingressar no curso e a
questdo da modalidade de ensino que frequentavam. As opc¢des possiveis
encontradas foram, (1) nunca deixaram de estudar e frequentavam o ensino geral, (2)
nunca deixaram de estudar mas frequentavam outros percursos (Formagao
profissional, CEF’s, outros), (3) deixaram de estudar ha pelo menos um anos antes do
ingresso no curso e frequentavam outros percursos (Formagéo profissional, CEF’s,
outros) e (4) deixaram de estudar ha pelo menos um anos antes do ingresso no curso
mas estiveram sempre no ensino geral. Esta nova variavel apresentou diferengas
significativas entre os varios percursos e as secgbes Reacgdes de Utilidade (RU)
[F(3)=3,069; p=.032], Reacgdes Afectivas (RA) [F(3)=5,435; p=.002], Transferéncia da
Formagao (TF) [F(3)=3,497; p=.019], Suporte do Formador/Supervisor (SF)
[F(3)=6,174; p=.001] e Auto-Eficacia de Desempenho (AE) [F(3)=4,249; p=.007] do
QPTTA, tal como se pode verificar no Quadro 32.

Quadro 32:Médias (M) e desvio-padrao (DP) das medidas do QPPTA em funcdo do percurso

escolar. Andlise da Variancia (One-Way ANOVA) para verificagdo das diferengas

F Post Hoc
Percurso Escolar N M DP p. LSD
QPPTA | 1 - ndo deixaram estudar+ensino 41 4,07 495
RU geral
2 - ndo deixaram estudar+outros 13 4.21 380
percursos ’ ’ 3,069 1,3<2
3 - deixaram estudar+outros 3<1
percursos 12 3,60 612 ,032 3<4
4 - deixaram de estudar+ensino geral 34 4,19 715
Total 100 4,06 ,600
QPPTA | 1 - ndo deixaram estudar+ensino 41 3.92 511
RA geral
2 - nao deixaram estudar+outros 13 4.36 515
percursos ’ ' 5,435 13<2
3 - deixaram estudar+outros ’
percursos 12 3,54 ,656 ,002 3<4
4 - deixaram de estudar+ensino geral 34 413 577
Total 100 4,00 589
QPPTA | 1 - ndo deixaram estudar+ensino 41 3.93 356
TF geral
2 - nao deixaram estudar+outros 13 422 410
percursos ’ ’ 3,497 13<2
3 - deixaram estudar+outros '
percursos 12 3,72 739 ,019 3<4
4 - deixaram de estudar+ensino geral 34 4,10 438
Total 100 3,99 467
QPPTA | 1 - ndo deixaram estudar+ensino 6,174 1,3,4<2
SF geral 41 3,89 ,638 1,3<4
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2 - nao deixaram estudar+outros 13 432 573 ,001
percursos ’ ’
3 - deixaram estudar+outros 12 351 786
percursos ’ ’
4 - deixaram de estudar+ensino geral 34 4,28 545
Total 100 4,04 ,666
QPPTA | 1 - ndo deixaram estudar+ensino
AE geral 41 3,93 ,586
2 - nao deixaram estudar+outros 13 4.35 425
percursos ’ ’ 4.249
3 - deixaram estudar+outros ' 1,3<2
percursos 12 3,70 629 ,007 3<4
4 - deixaram de estudar+ensino geral 34 418 509
Total 100 4,04 574

Foi encontrado ainda um outro perfil face a amostra que apresentou algumas
diferencgas significativas. Denominamos esse perfil de Oportunidade de formagao, pois
conjuga a modalidade de ensino que os formandos frequentavam enquanto
estudavam e a quantidade de vezes que tiveram formagéo sobre métodos de estudo.
As opgdes possiveis encontradas foram, (1) frequentavam o ensino geral e nunca
tiveram formagéo sobre métodos de estudo, (2) frequentavam o ensino geral e tiveram
pelo menos uma formagdo sobre métodos de estudo, (3) frequentavam outros
percursos (Formacgao profissional, CEF’s, outros) e nunca tiveram formagao sobre
meétodos de estudo e (4) frequentavam outros percursos (Formagéo profissional,
CEF’s, outros) e pelo menos uma formagédo sobre métodos de estudo. Esta nova
variavel relativa as oportunidades de formagéo apresentou diferengas significativas
entre as varias opgdes geradas na nova variavel e as secgbes Reacgdes Afectivas
(RA) [F(3)=4,244; p=.007], Transferéncia da Formacao (TF) [F(3)=4,094; p=.009],
Design de Transferéncia (DT) [F(3)=4,141; p=.008], Satisfagdo com o
Formador/Supervisor (SF) [F(3)=4,963; p=.003], Auto-Eficacia de Desempenho (AE)
[F(3)=2,829; p=.043] e Retengédo da Formacgao (RF) [F(3)=3,400; p=.021] do QPTTA,
como é possivel verificar no Quadro 33.

Quadro 33:Médias (M) e desvio-padrao (DP) das medidas do QPPTA em func¢éo das
oportunidades de formagéo. Analise da Variancia (One-Way ANOVA) para verificagao das

diferencas
Oportunidade Formagéo N M bp : PoEtSII:-)Ioc
QPPTA |1 - Ensino Geral + Sem Formagado em ME 38 4,26 ,550
RA 2 - Ensino Geral + Formagao em ME 8 3,77 409
3 - Outros Percurso + Sem Formagéo em ME 30 3,84 702 4,244 2,3,4<1
4 - Outros Percursos + Formagao em ME 20 3,88 ,378 007
Total 96 4,01 ,593
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QPPTA |1 - Ensino Geral + Sem Formagéo em ME 38 4,19 409

TF 2 - Ensino Geral + Formagéo em ME 8 3,79 330
3 - Outros Percurso + Sem Formagéao em ME 30 3,86 555 4,094 2,3<1
4 - Qutros Percursos + Formagédo em ME 20 3,99 279 ,009
Total 96 | 401 | 455

QPPTA | Ensino Geral + Sem Formagéo em ME 38 417 610

DT Ensino Geral + Formagédo em ME 8 3,54 416
Outros Percurso + Sem Formagdo em ME 30 3,72 744 4141 2.3<1
Outros Percursos + Formagédo em ME 20 3,99 490 ,008
Total 9% | 394 | 652

QPPTA |1 - Ensino Geral + Sem Formagéo em ME 38 4,32 513

SF 2 - Ensino Geral + Formagédo em ME 8 4,04 650
3 - Outros Percurso + Sem Formagé&o em ME 30 3,73 844 4,963 3.4<1
4 - Qutros Percursos + Formagédo em ME 20 3,97 438 ,003
Total 96 | 404 | 673

QPPTA |1 - Ensino Geral + Sem Formagéo em ME 38 426 469

AE 2 - Ensino Geral + Formagédo em ME 8 3,08 495
3 - Outros Percurso + Sem Formagdo em ME 30 3,89 727 2829 3,4<1
4 - Qutros Percursos + Formagao em ME 20 3,05 410 043
Total 96 | 4,06 | 571

QPPTA |1 - Ensino Geral + Sem Formagao em ME 38 405 534

RF 2 - Ensino Geral + Formagédo em ME 8 3,38 744
3 - Outros Percurso + Sem Formagdo em ME 30 3.76 756 3,400 2é3;<41
4 - Qutros Percursos + Formagao em ME 20 3,05 359 021
Total 9% | 388 | 625

2.3.2 - Estudos Correlacionais

Procedeu-se também ao calculo das correlagbes (Quadro 34) entre as escalas
do QPPTA, do QAEARA e ainda as avaliagdes finais dos formandos no momento
intercalar 1 (FSC — Formagado Sécio-Cultural; FC — Formacgao Cientifica e FT —

Formagéo Tecnologica).

Dos resultados encontrados, verificamos, em relacdo a seccdo Reaccodes
Utilidade (RU) do QPPTA, esta encontra-se significativamente correlacionada (p<.01)
com todas as secgcbes do QPPTA e com os trés tipos de avaliagao final a que os
formandos sdo sujeitos. As correlagbes mais significativas surgem entre a Reacgbes
de Utilidade (RU), as Reacgbes Afectivas (RA) (r=.754; p<.01), o DT (r=.778; p<.01) e
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a Retencdo da Formacao (RF) (r=.751; p<.01). De referir que a correlagdo entre as

Reacgdes de Utilidade com a auto-regulagédo néo é significativa.

A secgao das Reacgdes Afectivas (RA) apresentou, tal como a secgéo anterior
correlagdes significativas (p<.01) com todas as secgdes do QPPTA e com os trés tipos
de avaliagao final a que os formandos sao sujeitos. Ao contrario da escala anterior, as
Reacgbes Afectivas (RA) apresentaram uma correlagao significativa (r=.206; p<.05),
embora pouco expressiva face ao QAEARA. O QAEARA apresentou correlagcbes
moderadamente fortes com Transferéncia da Formagéo (TF) (r=741; p<.01), Design de
Transferéncia (DT) (r=.799; p<.01) e Suporte Formador/Supervisor (SF) (r=.737;
p<.01).

Ao analisar os dados da secgao Satisfagdo com a escolha da Futura Ocupagéao
(SFO), verifica-se a existéncia de correlagbes significativas com o QAEARA (r=.242;
p=.05), com todas as secgbes do QPPTA e ainda com os trés tipos de avaliagao final a
que os formandos sao sujeitos. Os valores mais significativos surgiram entre a
Satisfagdo com a escolha da Futura Ocupacdo (SFO) com a Transferéncia da
Formagéo (TF) (r=.683; p<.01), a Auto-Eficacia de Desempenho (AE) (r=.669; p<.01) e
a Retengéo da Formagéao (RF) (r=.692; p<.01).

No caso da secgao da Transferéncia da Formagéao (TA), os dados encontrados
mostram que ndo existe correlagdo significativa entre esta escala e o QAEARA.
Porém, mostrou-se significativamente correlacionada com todas as secgbes do
QPPTA e com os trés tipos de avaliagao final a que os formandos séo sujeitos. Os
dados mais significativos foram encontrados na secgdo do Design de Transferéncia
(DT) (r=.803; p<.01), no Suporte do Formador/Supervisor (SF) (r=.789; p<.01) e ainda
na Retencdo da Formagéao (RF) (r=.770; p<.01).

A secgdo do Design de Transferéncia (DT) apresentou correlagbes
significativas com todas as secgbes do QPPTA, e dos tipos de avaliagdo
apresentados. As correlagbes significativas mais fortes surgiram com as secgbes das
Reaccdes Afectivas (RA) (r=.799; p<.01), da Transferéncia da Formacgéao (TF) (r=.803;
p=<.01) e do Suporte do Formador/Supervisor (SF) (r=.781; p<.01). Esta sec¢do nao se
mostrou significativamente correlacionada com o QAEARA.

Quanto ao Suporte do Formador/Supervisor (SF), esta secgdo do QPPTA
correlaciona-se significativamente com as restantes secg¢des, sendo os resultados
mais fortes com a Transferéncia da Formacéo (TF) (r=.789; p<.01), o Design de
Transferéncia (DT) (r=.781; p<.01) e as Reacgdes Afectivas (RA) (r=.737; p<.01). Esta
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secgao mostrou-se ainda correlacionada de forma significativa e moderada com os
tipos de avaliagdo apresentados e apresentou também uma correlagédo significativa,
mas pouco expressiva com o QAEARA (r=.246; p<.05).

Na secgéo Auto-Eficacia de Desempenho (AE) os resultados das correlagdes
face as restantes secgbes foram bastante moderados, embora esteja
significativamente correlacionada com todas as sec¢des. Os valores mais significativos
surgiram face a Transferéncia da Formacao (TF) (r=.694; p<.01), a Satisfagcdo com a
escolha da Ocupagdo Futura (SOF) (r=.669; p<.01) e ao Suporte do
Formador/Supervisor (SF) (r=.626; p<.01). Em relagédo aos trés tipos de avaliagdo final
a que os formandos sdo sujeitos, a secgdo da Auto-Eficacia de Desempenho (AE)
mostrou-se significativamente correlacionada, embora de forma moderada. Ja quanto

ao QAEARA, ndo mostrou correlagao significativa.

Em relagdo a secgdo Feedback de Desempenho (FD) do QPPTA, esta
encontra-se significativamente correlacionada com todas as secgdes do QPPTA e com
os trés tipos de avaliacao final a que os formandos sao sujeitos. As correlagdes mais
significativas surgem com o Suporte do Formador/Supervisor (SF) (r=.645; p<.01), o
Design de Transferéncia (DT) (r=.645; p<.01) e a Transferéncia da Formacao (TF)
(r=.669; p=<.01), embora com valores moderados. De referir que a correlagédo entre o

Feedback de Desempenho com a auto-regulagdo nao é significativa.

Na ultima secgdo do QPPTA, a Retencdo da Formagdo (RF) encontramos
correlagdes significativas com todos os outros critérios em analise. Quanto as outras
secgoes do QPPTA, os dados mais relevantes surgiram em relagdo as Reacgdes de
Utilidade (RU) (r=.751; p<.01), a Transferéncia da Formagao (TF) (r=.770; p<.01) e ao
Design de Transferéncia (DT) (r=.773; p<.01). Esta sec¢do mostrou-se ainda
correlacionada com o QAEARA, embora de forma pouco expressiva (r=.211; p<.05).

A Auto-regulagdo apresentou-se pouco correlacionada com o QPPTA,
mostrando dados significativos, mas pouco expressivos, nas secgdes Reaccdes
Afectivas (RA) (r=.206; p<.05), Satisfagdo com a escolha da Ocupacgéao Futura (SOF)
(r=.242; p=<.05), Suporte do Formador/Supervisor (SF) (r=.246; p<.05) e Retencéo da
Formacao (RF) (r=.211; p<.05). Sera importante, porém, referir que, face aos
resultados das avaliagbes, Formagao Soécio-Cultural (FSC) (r=.409; p<.01), Formagéao
Cientifica (FC) (r=.411; p<.01) e Formagado Tecnologica (FT) (r=.383; p<.01), o

QAEARA apresenta ja correlagdes mais interessantes e valores mais expressivos.
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Quanto aos momentos de avaliacado, todos eles estdo correlacionados com os

restantes critérios. No caso da FSC (Formagdo Sdcio-Cultural) os resultados mais

significativos surgem com a Transferéncia da Formagdo (TF) (r=.580; p<.01), a

Formagao Cientifica (FC) (r=.822; p<.01) e a Formagao Tecnolodgica (FT) (r=.518;

p<.01). A Formacgéao Cientifica (FC) apresentou correlagdes mais significativas com a

Formagédo Sécio-Cultural (FSC) (r=.822; p<.01), o Suporte do Formador/Supervisor
(SF) (r=.611; p<.01) e a Formagao Tecnolégica (FT) (r=.533; p<.01). Por ultimo, a
Formacdo Tecnolégica (FT) mostrou correlagbes mais significativas com a

Transferéncia da Formagéo (TF) (r=.521; p<.01), a Formagdo Sécio-Cultural (FSC)
(r=.518; p<.01) e a Formagao Cientifica (FC) (r=.533; p<.01).

Quadro 34: Matriz das Correlagdes entre 0 QPPTA, QAEARA e as Avaliagdes Finais dos

Formandos (Periodo Intercalar 1)

;l N RU RA | SFO | TF DT SF AE FD RF AR | FSC | FC |FT
Reaccgbes Utilidade

2 100 1

Reacgoes Afectivas 100 | 754% 1

RA

Satisfagdo com a

escolha da Futura 100 | ,610** | ,611** 1

Ocupacgéao SFO

Transfen:enma da 100 | 699* | 741+ | 683+ 1

Formacao TF

Design de o . - "

e G 100 | ,778* | ,799* | 649~ | 803 1

Suporte do

Formador/Supervisor | 100 | ,645** | ,737** | ,650** | ,789** | ,781** 1

SF

Auto-Eficacia de 100 | 525+ | 569+ | 669* | 694** | 530* | 626* 1

Desempenho AE

Feedback de 100 | 518+ | 636* | 568+ | ,669** | ,645** | 645+ | ,506** 1

Desempenho FD

Retengéo da 100 | ,751* | ,685* | ,692** | ,770** | ,773** | ,691** | ,668** | ,522** 1

Formacao RF

QAEARA 99 | 0,116 | ,206* | ,242*| 0,164 | 0,14| 246*| 0,196 0,11 ,211* 1

Formagé&o Sdécio- 63 | 527 | 495+ | 456~ | 580 | 442+ | 571 | 561 | 444~ | 507 | 400~ 1
Cultural FSC

E‘gma‘?ao Cientifica | g5 | 473+ | g3 | 369" | 537" | 382+ | 611+ | 507" | 538" | 430" | 411+ | 22~ 1
Formagéo 63 |,391* | 486 | 386 | 451 | ,428* | ,448* | 421 | 521* | 460* | 383* | 581* | 553+ [ 1

Tecnolégica FT

*. Correlagéo significativa a .05;

**. Correlagao significativa a .01.
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2.4 - Discussao dos Resultados

Apesar da importancia conferida ao estudo da transferéncia de aprendizagens
e da quantidade de modelos e investigagdes empiricas existentes, uma das criticas,
ou melhor, uma das preocupacdes recorrentemente apontadas nesta area é a da
inexisténcia de instrumentos que, de facto, megam a transferéncia (Burke & Hutchins,
2007; Velada, 2007).

A este nivel, o LTSI — Learning Transfer System Inventory (Holton, Bates &
Ruona, 2000) &, possivelmente o instrumento mais conhecido e com validade mais
reconhecida, mas mesmo ele, surge essencialmente como uma ferramenta de
diagnostico (Holton, Bates & Ruona, 2000). Para além disso, tal como outros
instrumentos de andlise de transferéncia foca demasiado o local de trabalho na
formulagdo dos seus itens, visto que, esse é o contexto de transferéncia para o qual foi
criado.

Por estes motivos, a criagdo do QPPTA tornou-se um imperativo, pois a
utilizagao do LTSI (Holton, Bates & Ruona, 2000) revelou-se desadequada face ao
contexto em que o pretendiamos utilizar, os CEF’s. Esta desadequacgao, ndo dizendo
respeito ao modelo conceptual subjacente, esta relacionada com a sua
operacionalizagao, especificamente com o conteludo de algumas das sub-escalas do
LSTI, como é o apoio dos supervisores, a oportunidade de uso ou as sangdes dos
supervisores (Holton, 1997; Holton, Bates & Ruona, 2000) impedindo a sua aplicagéo
ao grupo escolhido, uma vez que a formulacdo dos itens estaria desajustada face a
sua realidade.

Assim, aproveitando o quadro tedrico subjacente ao LTSI (Holton, Bates &
Ruona, 2000), e os restantes modelos considerados na pesquisa bibliografica
(Kirkpatrick, 1959, 2008; Warr & Bunce, 1995; Velada, 2007; Noe & Schmitt, 1986;
Baldwin & Ford, 1988; Caffarella, 2002; Colquitt et.al, 2000; Machin & Fogarty, 1997 e
Tziner et al., 2007), foi constituido o QPPTA - Questionario de Percep¢ao do Processo
de Transferéncia de Aprendizagens — versao formandos. Uma das grandes diferengas
incutidas no QPPTA é que este permite uma aplicagdo escolar que outros
instrumentos nao permitem e tem um tamanho mais reduzido, pois apresenta 56 itens,
contra os 122 que constituem o LTSI (Holton, Bates & Ruona, 2000), facto que facilita

a sua aplicacdo em populagdes mais jovens.

Quanto as dimensdes em estudo, ou seja, a percepgao dos formandos face as
Reaccbes de Utilidade, as Reacgbes Afectivas, a Satisfagdo com a escolha da minha
futura ocupacédo, a Transferéncia da Formacdo, ao Design de Transferéncia, ao
Suporte Supervisor/Formador, a Auto-Eficacia de Desempenho, ao Feedback
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Desempenho e a Retengédo da Formacéao, ndo sédo propriamente novas, visto terem ja
sido estudadas anteriormente, quer seja isoladamente, quer seja enquanto dimensbdes
de escalas de transferéncia criadas. Todavia, a sua concentracdo, apesar da intengao
de que possam vir a ser utilizadas autonomamente, num mesmo instrumento acontece
no QPPTA pela primeira vez e a formulagdo dos itens apresenta o caracter inovador
da sua adequacgdo ao contexto escolar, podendo ser utilizado para monitorizar
processos de transferéncia de aprendizagens nas diversas ofertas de ensino,
educacao e formacgao.

Efectivamente, os itens do questionario foram adequados ao contexto escolar,
e, em particular algumas secgbes foram adaptadas, como acontece com o suporte do
formador que, em outras escalas sobre transferéncia se refere ao suporte do
supervisor, ou seja, as chefias no local de trabalho. Também a secgao da satisfagdo
com a escolha da futura ocupagao teve que ser adaptada, pois, em escalas como o
LTSI, diz respeito a satisfagcdo com a profissdo exercida. Ora, em contexto escolar, os
formandos ainda ndo desempenham qualquer profissdo, na maioria das vezes, estao
exactamente a aprender uma profissdo, e nao seria pertinente questiona-los sobre a
sua satisfacdo no desempenho da profissdo. Assim, os itens foram formulados em
termos de futuro (por exemplo, item 21, “Quero exercer esta profissdo no futuro”), ou
em termos de satisfagdo pela aprendizagem que esta a ser efectuada (por exemplo,

item 17, “Estou satisfeito com as fungbes da profissao que estou a aprender”).

Acreditamos que estas alteragbes possam ser uma mais-valia pela
possibilidade de estudar a percepgao da transferéncia de aprendizagens, ndo apenas
em contextos profissionais, mas mais cedo, enquanto os formandos ainda estdo na
escola, onde apreendem o maior volume de informagao, constroem conhecimentos e
competéncias e, onde, pela distancia temporal do momento em que a irdo colocar em

pratica, sera mais dificil que a transferéncia ocorra.

Psicometricamente, os resultados apresentados reflectem as qualidades do
QPPTA na amostra em estudo. A analise da dimensionalidade das 9 secgbes
auténomas do QPPTA foi efectuada separadamente e permitiu, em cada uma, a
confirmagao da sua estrutura unifactorial. Devido ao tamanho claramente insuficiente
da amostra (N=101) ndo nos foi possivel confirmar a estrutura factorial do QPPTA, na
sua globalidade (56 itens; 9 secg¢des), uma vez que 0 numero de respondentes por
item ndo deve ser inferior a 5 (Reckase, 1984). Estamos, portanto, perante um estudo
que permite uma primeira abordagem exploratéria ao questionario, havendo

necessidade de se seguirem outros estudos com amostras mais alargadas de modo a
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confirmar a adequagdo da proposta de operacionalizacdo do constructo de

transferéncia de aprendizagem que agora se apresenta.

Nos resultados psicométricos verificou-se que cada secgao apresentou
unicamente um factor (Quadro 24), sendo que os valores encontrados foram, nas (1)
Reaccoes de Utilidade, um valor préprio=5,327 e 66,58% da variancia explicada; nas
(2) Reacgdes Afectivas, um valor proprio=4,820 e 60,25% da variancia explicada; na
(3) Satisfagdo com a escolha da minha futura ocupagao, um valor préprio de 3,406 e
68,12% da variancia explicada; na (4) Transferéncia da Formagéao, um valor préprio de
3,358 e 55,96% da variancia explicada; no (5) Design de Transferéncia, um valor
proprio de 5,218 e 74,54% da varidncia explicada; no (6) Suporte
Supervisor/Formador, um valor préprio de 6,788 e 75,42% da variancia explicada; na
(7) Auto-Eficacia de Desempenho, um valor préprio de 3,600 e 72,00% da variancia
explicada; no (8) Feedback Desempenho, um valor préprio de 2,551 e 63,78% da
variancia explicada e, por ultimo, na (9) Retengdo da Formagao, um valor préprio de

3,258 e 81,45% da variancia explicada.

Seguidamente procedeu-se ao estudo da homogeneidade dos itens das
secgbes que revelou, para cada uma delas, um valor muito satisfatorio de alpha de
Cronbach. Mais concretamente, os indices de consisténcia interna para as (1)
Reacgdes de Utilidade, foi de .924; para as (2) Reacgbes Afectivas, foi de .903; para a
(3) Satisfacdo com a escolha da minha futura ocupagao, foi de.883; para a (4)
Transferéncia da Formacgao, foi de .842; para o (5) Design de Transferéncia, foi de
.943; para o (6) Suporte Supervisor/Formador, foi de .959; para a (7) Auto-Eficacia de
Desempenho, foi de .903; para o (8) Feedback Desempenho, foi de .807 e, por ultimo,
para a (9) Retengao da Formacgao, foi de .924. No geral, os valores encontrados estao
entre bom e excelente (Hill & Hill, 2005), o que atesta os elevados indices de
fiabilidade das secgdes do QPPTA.

Da andlise do nivel de associagdo entre as dimensdes (Quadro 30) entre as
seccoes do QPPTA é de salientar que todas as correlagbes calculadas sao
significativas, sendo que as mais expressivas se registaram entre a secgao
Transferéncia da Formagdo e Design de Transferéncia (r=.803) e entre Design de
Transferéncia e Reacgbes Afectivas (r=.799). De um modo geral, porém, as
associagbes entre as secgbes do QPPTA sdo moderadamente fortes, aspecto que
seria de esperar, uma vez que se assumem como dimensbes da transferéncia de
aprendizagens. Considera-se ainda que estas elevadas associagdes entre as secgdes
signifiquem que o QPPTA possa ser estudado enquanto um todo, porém, por
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condicionalismos ja referidos relativamente ao tamanho da amostra, tal sugestao ficara
para estudos futuros. Sugere-se entdo, para investigagdes futuras, a realizagdo de

uma analise factorial confirmatéria.

Quanto ao QAEARA - Questionario da Auto-Eficacia da Auto-Regulagéo da
Aprendizagem, o estudo da homogeneidade dos itens revelou um valor adequado de
alpha de Cronbach (a=.810), embora ligeiramente inferior ao encontrado em estudos
anteriores, com valores de alfa de .90 (Lourengo, 2007) e de .88 (Castro, 2007). Em
relagdo aos valores descritivos, 0 QAEARA apresentou valores ligeiramente superiores
aos encontrados em estudos anteriores (Lourengo, 2007; Castro, 2007). Tal como se
pode verificar no Quadro 35 a média de resposta para cada um dos itens é
ligeiramente superior, aspecto que podemos relacionar com o reduzido tamanho da

amostra face aos estudos anteriores.

Quadro 35: Descritivas do QAEARA relativamente ao presente estudo e aos estudos de
Lourengo (2007) e de Castro (2007)

Lourengo (2007) Castro Presente Estudo
(2007)
N=500 N=750 N=1310 N=100

M DP M DP M DP Min. Max. M DP
QAEARA1 3.54 .82 3.55 .80 3.6 A 1,0 5,0 4.05 .62
QAEARA2 3.76 91 3.76 .83 3.7 9 1,0 5,0 4.17 .75
QAEARA3 3.44 .93 3.42 .87 3.4 9 2,0 5,0 3.87 .72
QAEARA4 3.57 .99 3.54 97 3.5 1.0 1,0 5,0 3.96 .76
QAEARA5 3.73 .97 3.74 .93 3.8 .9 1,0 5,0 4.14 .67
QAEARAG 3.72 .98 3.70 .93 3.8 1.0 1,0 5,0 4.03 71
QAEARA7 3.83 .86 3.79 .88 3.8 1.0 3,0 5,0 4.04 .53
QAEARA8 3.63 .97 3.65 .93 3.5 1.0 2,0 5,0 3.95 73
QAEARA9 3.73 .99 3.79 .96 3.8 1.0 2,0 5,0 417 .67
QAEARA10 3.75 91 3.80 .89 3.8 1.0 3,0 5,0 4.19 .54

Como ja foi referido a escolha do QPPTA nesta abordagem empirica sobre a
transferéncia de aprendizagens deveu-se a inexisténcia de outro instrumento mais
adequado ao contexto e populagdo em estudo. Quanto ao QAEARA, a opgdo de
utilizagao foi imediata, no sentido em que este questionario apresentava boas
caracteristicas psicométricas em amostras semelhantes a seleccionada (Lourenco,
2007; Castro, 2007). Através do QPPTA e do QAEARA, pretendeu-se analisar as
associagbes existentes, e compreender uma possivel relagcdo entre auto-regulagéo e

transferéncia de aprendizagens.
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Relembramos, a esta altura que na revisdo da literatura de Cheng (2001),
focando os trabalhos de Earley e colaboradores (1989) e de Ford e colaboradores
(1998) se refere que “é expectavel que actividades auto-reguladoras sejam estratégias
eficazes de aprendizagem levando a um maior conhecimento e aquisigdo de
competéncias e transferéncia (p. 114)". Mais concretamente, nos resultados
encontrados por Ford e colaboradores (1998) verifica-se que a auto-eficacia e a auto-
regulacdo sédo aspectos relevantes na transferéncia de aprendizagens. Os autores
(Ford et al., 1998) referem ainda que tal achado podera estar relacionado com a
capacidade de resiliéncia, no sentido em que os formandos com maior auto-eficacia se

mostrariam mais resilientes perante tarefas mais complexas.

No presente estudo, porém, a associagao entre auto-regulacao e transferéncia
de aprendizagens existe apenas em alguns aspectos, e de forma muito moderada. Na
verdade, apenas foram encontradas correlagdes significativas entre a auto-regulacédo e
as secgdes RA (r=.206; p<.05), SFO (r=.242; p<.05), SF (r=.246; p<.05) e RF (r=.211;
p<.05). Tais correlagdes mostram, contudo, que a auto-regulagéo se correlaciona com
as dimensdes de afectividade, onde podemos incluir a sec¢ao das reacgdes afectivas,
a satisfacao com a ocupacao futura e o suporte do formador. Estas sec¢des sao muito
sensiveis a opinido e gosto do formando/a face aos colegas, a profissdo e aos
formadores, o que pode explicar as correlagdes encontradas, principalmente quando
se apresentam certos estudos sobre a auto-regulagcdo que mostram a existéncia de
uma relagado entre a auto-regulacdo e a tentativa de controlar algumas crencas
motivacionais (Pintrich & Schunk, 2002; Pintrich, 2004) ou até de controlar algumas

emogdes como 0 medo, a ansiedade ou a frustragao (Rosario et al., 2004).

Ainda sobre a associagdao encontrada entre auto-regulagdo e a secg¢ao SFO
(r=.242; p<.05) é importante mencionar que Bilde e colaboradores (2011) referem a
relevancia dos formandos terem uma ideia clara da importancia da educacgao para o
seu futuro. Com efeito, varios estudos mostram que formandos que estdo muito
envolvidos na sua futura carreira apresentam melhores resultados de aprendizagem
(Husman & Lens, 1999; Strathaman & Joireman, 2005, citados por Bilde et al., 2011).

Por outro lado, a correlagdo entre auto-regulacédo e retengdo da formagéo
(r=.211; p<.05) ndo € um resultado estranho, visto que segue os principais estudos
sobre auto-regulagdo onde se mostra uma relagdo efectiva entre auto-regulagéo e
aprendizagem (Schunk, 2005; Pintrich & Schauber, 1992), no sentido em que,
melhores competéncias de auto-regulagdo estdo associadas a uma melhor
aprendizagem (Schunk, 2005; Pintrich & Schauber, 1992).
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O presente estudo pretendia ainda estudar as relagdes, entre a auto-regulagéo
e transferéncia de aprendizagens e as variaveis socio-demograficas e variaveis
escolares. Neste ponto, foram encontradas na auto-regulagéo diferengas significativas
em fungao da formagdo em métodos de estudo e em algumas secgdes do QPPTA em

funcdo do local de residéncia e das varidveis percurso escolar e oportunidades de

formacao.

De facto, a auto-regulagdo mostrou-se sensivel a tipificagdo da amostra em
termos da quantidade de vezes que cada formando assistiu a formacbes sobre
métodos de estudo, mostrando diferengas significativas entre os que nao tiveram
qualquer formagdo (M=41; DP=4) e os que tiveram formagédo duas vezes (M=57;
DP=38), mas também entre os que tiveram uma vez formacao (M=40; DP=4) ou trés
vezes (M=39; DP=5) e os que tiveram duas vezes (M=57; DP=38).

O que os dados nos parecem mostrar € que, para os formandos que
apresentam os piores resultados, mais do mesmo nao resulta, isto é, os formandos
que frequentaram formagbes sobre métodos de estudo mais do que trés vezes
apresentam-se como tendencialmente menos auto-regulados, possivelmente porque
necessitariam de outro tipo de apoio. Pretendemos com isto referir que,
frequentemente, o apoio extra na escola, como a formagdo em métodos de estudo é
prescrita aos formandos (pelos professores/ formadores, pelos psicélogos ou outros
técnicos de acompanhamento) e ndo auto-sugerida. Nestes casos e, quando os
formandos ndo melhoram o seu desempenho, a mesma solugdo pode ser prescrita

varias vezes, sem surtir o efeito desejado.

Ainda sobre a questdo do aprender a aprender, ou da formagao sobre métodos
de estudo, convém referir que as investigagdes (Simpson, 1997; Weistein, 1994
citados por Nufiez et.al, 2006) mostram que os alunos que frequentam tais formagodes
melhoram o seu desempenho. Nestes estudos (Simpson, 1997; Weistein, 1994 citados
por Nufiez et.al, 2006) preconiza-se ainda que este tipo de estratégias (formagao
sobre como aprender), para além de promover a capacidade de auto-regulacdo dos
formandos, promoveria a sua capacidade de transferéncia ao fornecer-lhes
consciéncia metacognitiva sobre a sua aprendizagem. Relembramos a este nivel que,
de facto, os melhores resultados foram apresentados pelos formandos que

frequentaram formagdes sobre métodos de estudo, duas vezes (M=57; DP=38).

Também Rosario e colaboradores (2001) referem que “estas competéncias séo
consideradas fundamentais, ndo s6 para os alunos guiarem a propria progressao na

escada educativa, mas também para assegurar a continuidade formativa apos a sua

97



AUTO-REGULACAO E TRANSFERENCIA DE APRENDIZAGENS

saida do sistema educativo” (p.88). Esta consideragdo sobre a possivel relagao da
auto-regulagdo na transferéncia acabou por ndo se confirmar no estudo que

apresentamos, tal como referimos anteriormente.

Quanto as variaveis socio-demograficas, verificaram-se diferengas da amostra
em relagdo ao local de residéncia, ao nivel do QPPTA, nas secgdes Reacgdes de
Utilidade (RU) (F[2]=13,08; p. <.05), Reacgdes Afectivas (RA) [F(2)=18,82; p=.05],
Satisfagdo com a escolha da Ocupacdo Futura (SOF) [F(2)=5,65; p=.05],
Transferéncia da Formagao (TF) [F(2)=14,66; p=.05], Design da Transferéncia (DT)
[F(2)=13,46; p=.05], Suporte do Formador/Supervisor (SF) [F(2)=25,84; p=.05] e Auto-
Eficacia de Desempenho (AE) [F(2)=8,48; p=.05]. As diferengas encontradas surgiram,
na secgdo Reaccgbes de Utilidade (RU) entre o Norte (M=4.29; DP=.42), o Centro
(M=3.78; DP=.53) e o Alentejo (M=3.72; DP=.71), indicando que os formandos que
residem no Norte apresentam maiores reacgbes de utilidade face a formagao que os
restantes. Nas Reacgbes Afectivas (RA), as diferengas encontradas vdo no mesmo
sentido, apresentado, os formandos do Norte (M=4.26; DP=.48), melhores reacgbes
afectivas do que os do Centro (M=3.67; DP=.67) e do Alentejo (M=3.62; DP=.50). Esta
tendéncia verificou-se também na Transferéncia da Formagdo (TF) (Norte
[M=4.18;DP=.37]; Centro [M=3.72; DP=.55] e Alentejo [M=3.73; DP=.44]), no Design
de Transferéncia (DT) (Norte [M=4.18;DP=.49]; Centro [M=3.64; DP=.46] e Alentejo
[M=3.55; DP=.74]) e na Auto-Eficacia de Desempenho (AE) (Norte [M=4.22;DP=.53];
Centro [M=3.77; DP=.55] e Alentejo [M=3.77; DP=.54]). Na secg¢ao Satisfacdo com
escolha da Ocupacado Futura (SFO) apenas se verificaram diferengas entre o Norte
(M=4.03; DP=.49) e o Alentejo (M=3.65; DP=.68), verificando-se uma vez mais que os
formandos do Norte apresentam uma maior satisfacdo com a escolha da futura
ocupacao do que os formandos do centro. Por ultimo, na secgcdo Suporte do
Formador/Supervisor (SF), o Norte (M=4.36; DP=4.78) voltou a apresentar diferengas
significativas face ao Centro (M=3.44; DP=.80).

No geral, parece claro que os formandos que residem e frequentam a formagéao
que esta a decorrer no Norte apresentam resultados mais positivos em termos da
percepcdo das diferentes sec¢des do QPPTA. A justificacdo para tais diferencas
necessita ser verificada com maior cuidado, mas pode-se inferir que existe um
conjunto de condigbes da formagao que estdo a correr melhor, quer seja pela selecgéao
dos cursos em fungao dos interesses dos formandos, quer pela equipa pedagdgica, ou
outros factores que possam ser considerados. Seria pertinente prosseguir com a
recolha de dados e possivelmente proceder a outra forma de recolha de dados dos

formandos (por exemplo, entrevistas), para melhor compreender estas diferencas.
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Contudo é importante referir que varios indicadores educativos, por exemplo ao nivel
dos rankings escolares apresentam normalmente resultados melhores no Norte do

pais.

Relativamente as variaveis escolares, foram encontradas diferengas da
amostra em relagdo a variavel Percurso Escolar. Esta variavel, como foi referido
anteriormente, ndo existe em si mesma no questionario, mas surge da associagao
entre duas questdes presentes, nomeadamente, “Ha quanto tempo tinhas deixado de
estudar antes de iniciar este curso?” e “No ultimo ano que estiveste a estudar, estavas
em que modalidade de ensino?”. Os resultados desta associagao mostram diferencas
significativas em algumas sec¢gbes do QPPTA, como Reacgbes de Utilidade (RU)
(F[3]=3,07; p=.032), Reacgdes Afectivas (RA) [F(3)=5,44; p=.002], Transferéncia da
Formagéo (TF) [F(3)=3,50; p=.019], Suporte do Formador/Supervisor (SF) [F(3)=6,17;
p=.001] e Auto-Eficacia de Desempenho (AE) [F(3)=4,25; p=.007].

Por exemplo, na secgdo Reacg¢des de Utilidade (RU) as diferencas
significativas surgiram entre os formandos que “ndo deixaram de estudar e
frequentavam o ensino geral” (M=4.07; DP=.49) e os formandos que “n&o deixaram de
estudar mas frequentavam outros percursos” (M=4.21; DP=.38). As diferengas
encontradas sugerem que os formandos que nado deixaram de estudar, mas que
procuraram outros percursos (exemplo, Reacg¢des de Utilidade: M=4,211; DP=.380)
apresentam melhores resultados. Os formandos que deixaram de estudar e que
frequentaram sempre o ensino geral (exemplo, Reac¢bes de Utilidade: M=3,60;
DP=.611) sdo os que apresentam os resultados mais baixos. Esta tendéncia parece
demonstrar que o abandono escolar continua a ser muito danoso para os formandos,
pois o regresso sera sempre mais dificil e os formandos apresentarao possivelmente
maiores dificuldades em atingir o sucesso. Os percursos alternativos ao ensino geral

mostram-se aqui como uma oportunidade de sucesso escolar.

Ainda no que respeita as variaveis escolares, foram encontradas diferengas da
amostra em relagdo a variavel Oportunidades de Formagdo. Também esta variavel
surgiu da associacao de duas questdes, nomeadamente “No dltimo ano que estiveste
a estudar, estavas em que modalidade de ensino?”’ e “Durante o teu percurso alguma
vez tiveste formagdo sobre métodos de estudo?” Os resultados desta associagao
mostram diferengas significativas em algumas secg¢des do QPPTA, como sejam,
Reacgbes Afectivas (RA) [F(3)=4,24; p=.007], Transferéncia da Formacgdo (TF)
[F(3)=4,09; p=.009], Design de Transferéncia (DT) [F(3)=4,14; p=.008]; Suporte do

99



AUTO-REGULACAO E TRANSFERENCIA DE APRENDIZAGENS

Formador/Supervisor (SF) [F(3)=4,96; p=.003], Auto-Eficacia de Desempenho (AE)
[F(3)=2,83; p=.043] e Retengéo da Formagéao (RF) [F(3)=3,40; p=.021].

As diferengas encontradas a este nivel mostraram que os formandos que
frequentaram o Ensino Geral e que nunca tiveram formacao sobre métodos de estudo
sdo os que apresentam melhores resultados nas Reacgdes Afectivas (M=4,26;
DP=.550), na Transferéncia da Formagado (M=4,19, DP=.409), na Auto-Eficacia de
Desempenho (M=4,26; DP=.469) ou até na Retengcdo da Formacdo (M=4,05;
DP=.534). Mais uma vez tais dados levam-nos para a questdo da prescrigdo das
formagdes deste género, demasiadas vezes em jeito de panaceia para todos os
problemas escolares que os jovens apresentam. Por outro lado, é também
compreensivel que os formandos que n&o apresentam maus resultados escolares nao
sejam enviados para aquele tipo de formagbes. Estes formandos, muito
provavelmente, reunem condicbes para entenderem a necessidade e utilidade da
formagédo e da aprendizagem, justificando assim as suas pontuagdes mais elevadas

nestas dimensdes do processo de transferéncia de aprendizagem.

Ainda ao nivel das variaveis escolares, foi possivel retirar, para uma parte
menor da amostra (N=66), informagéo sobre avaliagdo dos formandos relativamente
as trés componentes formativas dos CEF. Referimo-nos a uma avaliagdo intercalar
final dos moédulos da formagado sdcio-cultural, da formacgéo cientifica e da formacéao
tecnoldgica. Estas avaliagbes finais representam, neste estudo, uma medida de
aprendizagem e apresentaram correlagdes significativas com todas as secgdes do
QPPTA e também com o QAEARA.

Sera de referir, por exemplo que os dados encontrados entre as medidas de
avaliagdo e as secgdes das Reacgdes de Utilidade (RU) (e Formagao Sécio-Cultural
r=.527; p<.01; e Formacao Cientifica r=.473; p<.01; e Formagao Tecnoldgica r=.391;
p<.01;) e das Reacgdes Afectivas (RA) (Formagao Soécio-Cultural r=.495; p<.01;
Formagéo Cientifica r=.483; p<.01 e Formagao Tecnoldgica r=.486; p<.01), contrariam,
os dados encontrados por Alliger e colaboradores (1997, citado por Cheng, 2001), que
define que sera melhor utilizar medidas de reacgao baseadas na utilidade e n&o na
afectividade pois apresentam maior correlagdo com a aprendizagem. Neste caso, as
Reaccodes Afectivas apresentaram correlagées mais fortes com duas das medidas de

avaliagao (Formacgao Cientifica e Formagao Tecnoldgica).

Ainda quanto as Reacgdes de Utilidade (RU), a sua correlagdo com as medidas
de aprendizagem vao no mesmo sentido dos dados encontrados também por Velada e

Caetano (2007), em que as reacgOes de utilidade mostraram efeitos directos na

100



AUTO-REGULACAO E TRANSFERENCIA DE APRENDIZAGENS

percepgado da aprendizagem e na transferéncia percepcionada. Parece ser possivel
inferir que as reacgdes de utilidade estéo relacionadas com a aprendizagem, de forma
moderadamente positiva em que, quanto melhores as reacgdes de utilidade,

provavelmente, melhores os resultados de aprendizagem.

A seccdo de Satisfagdo com a escolha da Futura Ocupacido que se esperava
que obtivesse uma das correlagbes mais fortes, no sentido de confirmar os resultados
encontrados por Velada e Caetano (2007) que mostravam a existéncia de efeitos
directos da satisfagdo ocupacional na percepg¢ado da aprendizagem e na transferéncia
percepcionada, ficaram, neste estudo, aquém do esperado. Neste sentido, apesar, da
importancia conferida pelo estudo referido (Caetano & Velada, 2007) a dimensao
Satisfagdo com a Ocupacdo esta nao se verificou, muito possivelmente, pela
adaptacdo conceptual que foi efectuada e que pode ter desvirtuado ligeiramente a

intengao inicial de avaliacado da satisfacdo com a profissao exercida.

Sera ainda relevante apontar o facto de que a Formacgao Cientifica e a
Formacgéao Sociocultural correlacionam-se mais fortemente entre si (r=.822; p<.001) do
que com a Formacdo Tecnoldgica (FC e FT: r=.553; p<.001; FC e FSC: r=.581;
p=<.001), facto que é explicado pelo contexto em que ocorrem. De facto a Formagéao
Sociocultural e a Formacido Cientifica sdo muito mais semelhantes entre si,
acontecendo em sala de formacdo/aula, com conteldos essencialmente tedricos,
enquanto a Formacao Tecnoldgica, essencialmente pratica, simula o local de trabalho
e assume uma realidade de pratica simulada muito vincada. Esta consideragéo é
importante, no sentido em que esta ultima medida, podia, de certa forma ser encarada
como medida de transferéncia e ndo de aprendizagem. Relembramos a preocupacgao
da Caffarella (2002) de que a transferéncia deve ser planificada e ter momentos de
avaliagcao proprios e distintos no tempo e forma, da avaliagdo de conteudos. Neste
caso, parece transparecer que esta distingdo ndo acontece e que, de certo modo,
inconscientemente, se misturam, a avaliacdo de conteludos e a avaliagdo das

transferéncias.

O facto de a correlagéo, apesar da adaptagao, se mostrar significativa leva-nos,
porém, a inferir que sera importante prosseguir os estudos sobre esta area, em
amostras mais alargadas, mais heterogéneas, no sentido de compreender se, de
facto, no nivel escolar inicial, a escolha da profissdo nao influéncia a percepgao de

transferéncia dos formandos e os seus resultados de aprendizagem.

Essencialmente, o trabalho aqui apresentado pretendeu contribuir para o

aprofundamento do conhecimento tedrico sobre Transferéncia de Aprendizagens,
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porém, € necessario contextualizar os resultados encontrados face a algumas
limitagbes ao nivel da amostra, do tipo de estudo e das analises e opgodes

metodoldgicas efectuadas.

Relativamente a amostra, €& possivel identificar problemas de
representatividade, inerente ao seu reduzido tamanho, mas também por se tratar de
uma amostra por conveniéncia. Tal limitacdo implica um maior cuidado na analise dos
resultados e uma impossibilidade de generalizagdo face a outros formandos em
situagbes semelhantes, por ndo podermos garantir que a amostra apresentada

represente a populagdo em que se insere.

As opcdes metodoldgicas foram orientadas fundamentalmente para os
resultados obtidos através de instrumentos de auto-resposta, sendo esta uma critica
transversal a maioria dos estudos sobre transferéncia. A este nivel, ainda, e
contrariando a sugestao encontrada na revisao bibliografica (Miguel & Caetano, 2007),
nao foi possivel implementar planos de avaliagéo pré e pos formacéo.

Esta implementagao apenas ocorreu num unico momento, durante a formacgao,
0 que impediu a possibilidade de comparagédo de dados importantes ao longo de todo
o processo formativo. Tratando-se de um curso de formacgao inicial, era suposto que
os niveis de conhecimento pré-formacdo fossem muito reduzidos, sendo também
muito dificil, atendendo aos prazos para o desenvolvimento do presente trabalho,

proceder a uma avaliagdo efectiva pés-formagéo.

Ainda sobre as opgbes metodoldégicas relembramos a necessidade de no
futuro, reavaliar a estrutura deste instrumento, procedendo a estudos com amostras
mais alargadas e a analises confirmatorias da sua estrutura factorial e validagao do

modelo conceptual subjacente.
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CONSIDERAGOES FINAIS

E um facto que ndo pretendemos com este trabalho dar resposta a questéo do
“problema da transferéncia” sobre os niveis de transferéncia e sobre a influéncia da
formacdo no desempenho dos formandos, principalmente no que concerne ao

desempenho profissional.

O objectivo aqui presente € o do mapeamento de dois conceitos, de
transferéncia de aprendizagens e de auto-regulagdo da aprendizagem, até aqui
considerados pelos tedricos e investigadores de forma separada e compreender os
seus pontos de divergéncia, mas também as semelhangas e pontos comuns ao nivel
dos seus quadros teoricos. Pretendeu-se compreender se as semelhangas
encontradas sao suficientes ou sao suficientemente relevantes para extrapolar que

estes conceitos se relacionam e, possivelmente, até se influenciam.

Por transferéncia entendemos a capacidade dos formandos aplicarem com
sucesso, em diferentes contextos e ao longo do tempo as aprendizagens efectuadas
na formacédo (Baldwin & Ford, 1988; Burke, 1997; Subedi, 2004; Royer, Mestre &
Dufresne, 2005; Velada & Caetano, 2007; Vemeulen & Admiraal, 2009). A este nivel,
verificamos que a investigagao tem produzido varios quadros teoricos (Baldwin & Ford,
1988; Cannon-Bowers & Salas, 1995; Thayer & Teachout, 1995; Caffarella, 2002;
Barnett & Ceci, 2002; Haskell, 2001), uns mais focados numa descricdo compreensiva
do modelo (Baldwin & Ford, 1988; Cannon-Bowers & Salas, 1995; Caffarella, 2002),
enquanto outros procuraram descrever apenas uma parte do processo (Barnett &
Ceci, 2002; Haskell, 2001).

A consequéncia de um tao extenso e complexo corpo tedrico €, sem duvida, a
existéncia de um amplo grupo de variaveis que se pressupde, tenham alguma

influéncia sobre a transferéncia de aprendizagens (Bossche, Segers & Jansen, 2010).

De todas as variaveis identificadas, a investigagdo deu primazia, num primeiro
momento, as variaveis relacionadas com o design da formagao (Baldwin & Ford, 1988)
e mais recentemente as caracteristicas do clima de transferéncia, termo cunhado por
Holton, Bates, Seylev e Carvalho (1997) e que se refere a aspectos presentes no local

de transferéncia, ou seja, no local de trabalho.
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Ficou também claro que um ponto comum a maioria dos estudos efectuados é
o contexto em que estes ocorrem, ou seja, tem-se estudado a transferéncia de
aprendizagens em formagdes de curta duragado, com um cariz de aperfeicoamento de
competéncias profissionais (Subedi, 2004). A investigagdo tem procurado, desta
forma, avaliar um tipo de transferéncia que é relativamente préxima (Holladay &
Quinones, 2003; Driscoll, 2009; Holton & Baldwin, 2003; Royer, 1986) e que se supde
positiva (Wexley & Latham, 2002; Velada, 2007; Caetano, 2007).

Ainda assim, muitas criticas tém sido apontadas aos estudos sobre
transferéncia (Ford & Weissbein, 1997; Blume et al.. 2010; Baldwin & Ford, 1988;
Machin & Fogarty, 2004). Referimo-nos, por exemplo, a criticas relacionadas com o
tipo de tarefas em que a transferéncia das aprendizagens ¢ avaliada, tendencialmente
pouco complexas e comportamentais; a falta de modelos que auxiliem os
investigadores na selecgdo das caracteristicas individuais em estudo; na utilizagéo
abusiva de métodos centrados na auto-resposta, entre outras mais especificas de

cada investigagao.

A Auto-Regulagado, por sua vez, é definida como um processo composto por
trés elementos, cognicdo, motivagdo e comportamento (Nufez et al., 2006), que
implica uma accdo activa do individuo na seleccédo, execucdo e monitorizagdo de
estratégias de aprendizagem e da propria aprendizagem (Pintrich, 2000; Zimmerman,
2000; Schunk, 2005).

VerificAamos também, relativamente a este conceito que existem varios modelos
tedricos, dos quais foram destacados o Modelo da Aprendizagem Auto-Regulada de
Pintrich (2004) e o Modelo das Trés Fases de Zimmerman (1989; 2000), que
pretendem elucidar o que é a auto-regulagédo, como se caracteriza um aluno auto-
regulado e, de um modo, geral, como se processa a auto-regulagcdo das
aprendizagens dos alunos. Neste ponto, carece ressaltar que, para os autores, a auto-
regulagdo e a capacidade de regular e monitorizar a aprendizagem nao é absoluta
(Zimmerman, 1989; Pintrich, 2004) e pode ser influenciada por aspectos bioldgicos e

contextuais.

Paralelamente a esta preocupagdo, os modelos de auto-regulagdo tém em
comum o pressuposto da natureza construtiva da aprendizagem, a importancia
assumida pelas tarefas de regulagdo e monitorizagdo no processo e, por ultimo, a
partilha da nogéo que as actividades de auto-regulagdo sdo mediadoras entre, por um
lado, as caracteristicas do sujeito e do contexto e, por outro lado, a performance. Sera

pela investigacdo desta relagdo de mediacdo que se destaca a conclusdo que o
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sucesso académico dos sujeitos depende da sua capacidade de proceder a uma auto-

regulacdo eficaz da sua aprendizagem (Rosario, et al., 2005).

Consequentemente, ao cruzar os pressupostos, ja enunciados ao longo de
todo este trabalho, acerca de ambos os conceitos, compreendemos que existem de
facto aspectos que se tocam, que sdo comuns ou que oferecem continuidade no
estudo da aprendizagem. Ora, senao, vejamos, a investigagao sobre Auto-Regulagéo
indica-nos que esta devera estar presente antes, durante e depois da aprendizagem
(Pintrich, 2004; Zimmerman, 1989, 2000). Diz-nos ainda que uma implementagao
eficiente de estratégias auto-regulatérias nestes trés momentos podera melhorar o
sucesso académico. Todavia, 0 que a investigagdo nao deixa claro é o que poderemos
entender como sucesso académico. Sera apenas a retencdo, os resultados da
formacao, para além da retengéo ou até a transferéncia das aprendizagens?

Na Figura 7 apresentamos entdo uma possibilidade de integracdo dos dois
quadros conceptuais em que consideramos o pressuposto inicial da importancia da
auto-regulacdo numa fase prévia, volitiva e de auto-reflexdo (Zimmerman, 2000)
porém, compreendendo que estas fases possam corresponder aos inputs e resultados
da formagédo (Baldwin & Ford, 1988), acrescentamos ainda as condigbes de
transferéncia como mais um componente do sucesso académico. Assim, estendemos
0 quadro tedrico da auto-regulagdo até a transferéncia de aprendizagens,
considerando que estas, pelos varios paralelismos dos quadros tedéricos, possam estar
relacionadas.

Figura 7: Possibilidade de integragao dos conceitos Auto-Regulagéo e Transferéncia de
Aprendizagens
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Com efeito, & facil compreender um paralelismo entre o Modelo da
Aprendizagem Auto-Regulada (Pintrich, 2000) e a proposta de planificagdo da
transferéncia (Caffarella, 2002). Em ambos os casos existe uma preocupagdo com a
definicdo de estratégias nos trés momentos ja referidos e em ambos os casos sao
considerados como componentes relevantes, o sujeito, a tarefa, o formador/supervisor

e o contexto.

Podemos ainda encontrar nas areas de regulacdo de Pintrich (2004) algumas
tarefas, igualmente estudadas na transferéncia, como a definicdo de objectivos
(Baldwin & Ford, 1988) ou a activagao de conhecimentos anteriores, referindo-se a

transferéncia de tipo “backward reaching” (Salomon & Perkins, 1989).

Existem ainda conceitos e variaveis que sao considerados relevantes em
ambos os conceitos, como a motivagdo, a auto-eficacia ou ainda a capacidade para

procurar apoio em pessoas-chave na aprendizagem.

A motivacao, diz-nos Spinath (2005) relativamente as teorias da auto-regulacao
€ um conceito basilar, subjacente aos processos de aprendizagem e subsequente
sucesso académico. Podemos ainda relembrar a nogao tripartida da auto-regulagao
em que a motivagdo surge como um dos conceitos essenciais nas capacidades auto-
regulatérias dos sujeitos. Para o quadro tedrico da transferéncia, a motivagao insere-
se ao nivel das caracteristicas do individuo e tem-se mostrado positivamente
correlacionada com as medidas de avaliagdo. Noe e Schmitt (1986, citado por Cheng
& Ho, 2001) afirmaram, num estudo que realizaram sobre as caracteristicas individuais
na transferéncia que a motivagcdo dos formandos e o ambiente de trabalho podera

ajudar a explicar mais 15-20% da variancia.

A auto-eficacia é também uma caracteristica fulcral para as teorias da auto-
regulagao, partindo dos trabalhos de Bandura (1986), determinando que esta afecta a
seleccao de estratégias e a definicdo de objectivos. Refere ainda Lourengo (2007,
citando Schunk, 1991) que a auto-eficacia surge referenciada na bibliografia da auto-
regulagdo como preditora do nivel de investimento efectuado pelos alunos na
aprendizagem. Ja na ftransferéncia, a auto-eficacia € uma das variaveis mais
estudadas (Tziner et al., 2007) e com resultados mais consistentes na relacdo com a
transferéncia de aprendizagens (Holladay & Quifiones, 2003; Machin & Fogarty, 1997,
2004).

Por outro lado, a capacidade de procurar ajuda, de compreender quando é

necessario recorrer a outros recursos disponiveis € considerada uma estratégia de
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auto-regulagao relacionada com o sucesso académico (Ryan & Pintrich, 1997) e surge
também no Modelo de Caffarella (2002) como uma estratégia para maximizar a
transferéncia. Ou seja, os formandos deverdo seleccionar, com o apoio dos
formadores e planificadores as estratégias de aprendizagem que os ajudem na

aplicagao do que aprenderam aos seus proprios contextos.

Em suma, podemos inferir que ha variaveis que séo transversais aos quadros
tedricos da transferéncia e da auto-regulagéo e que existem assungdes comuns, como
a dimensdo compreensiva de ambos os conceitos, revelando-se numa perspectiva
longitudinal da aprendizagem dos individuos. A este respeito, Machin e Fogarty (1997)
sugerem que o estudo da transferéncia passe pela analise das caracteristicas dos
individuos em variaveis que possam ser influenciadas antes, durante e depois da
formacéo, uma vez que serdo essas que, sendo analisadas e manipuladas trardo mais
informacéo e dados relevantes sobre a eficacia da formacdo e a maximizagédo da

transferéncia.

Sendo a auto-regulagdao uma caracteristica individual que corresponde a
sugestdo dos autores (Machin & Fogarty, 1997) e tendo sido verificados alguns
paralelismos nos seus pressupostos face a transferéncia de aprendizagens prop0s-se
a realizacdo de um estudo empirico em que a relagdo entre ambos pudesse ser

analisada.

Os principais resultados do estudo empirico sobre Auto-regulacdo e
Transferéncia de Aprendizagens mostraram uma amostra com resultados de Auto-
Regulagédo (QAEARA) ligeiramente superiores a estudos semelhantes (Lourenco,
2007; Castro, 2007), facto que se pode explicar possivelmente pelo tamanho da
amostra do presente estudo (N=101) e que, apenas com o alargamento desta se
poderia confirmar tal resultado. A amostra do estudo apresentou também resultados
totais nas secgdes do QPPTA relativamente elevados o que podera indicar que os
formandos que constituem a amostra tém uma percepcao sobre a sua transferéncia de

aprendizagens, bastante positiva.

Todavia, a relagao existente entre Auto-Regulacao e Transferéncia, mostrou-se
relevante mas apenas moderadamente e ndo em todas as secgdes do QPPTA. Com
este resultado podemos inferir que a Auto-regulagdo ndo deve ser descurada no
estudo da Transferéncia, mas que é fundamental aprofundar o estudo da sua possivel
influéncia por intermédio das Reacgdes Afectivas, da Satisfagdo com a escolha da
Ocupacgao Futura, com o Suporte do Formador/Supervisor e com a Retencdo da

Formagéo. Sugere-se o alargamento da amostra, a aplicagdo do mesmo estudo em
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formandos de outros contextos educativos e o aprofundamento das relacoes entre as
variaveis através de estudos de regressdo que possam confirmar ou desmentir uma

influéncia das variaveis.

Apesar do estudo, ndo podemos, a esta altura e com rigor afirmar que a auto-
regulagao dos individuos se encontra positiva e significativamente associada a todos
os componentes do processo de transferéncia de aprendizagens dos formandos.
Podemos referir apenas que se correlacionam moderadamente em aspectos concretos

da transferéncia.

Por outro lado, era objectivo deste estudo analisar e compreender a relagao
entre variaveis sécio-demograficas e auto-regulacao e transferéncia de aprendizagens
e foi com curiosidade que nao se replicaram as diferengas de género encontradas por
Lourenco (2007) face a auto-regulagdo. Com efeito, a Unica variavel socio-demografica
que apresentou relagdo, neste caso com as secgbes do QPPTA, foi a regido onde os

formandos desenvolvem os seus estudos.

Verificou-se que os formandos do Norte apresentam melhores resultados ao nivel
da transferéncia, com médias significativamente mais elevadas do que o Centro e o
Alentejo, em todas as secgbes, a saber, Reacgbes de Utilidade, Reacgdes Afectivas,
Satisfagdo com a escolha da minha futura ocupacdo, Transferéncia da Formacao,
Design de Transferéncia, Suporte Supervisor/Formador, Auto-Eficacia de
Desempenho, Feedback Desempenho e Retencdo da Formacdo. Tendencialmente o
Norte apresenta melhores resultados em Rankings nacionais e outro indicadores,
porém, o motivo de tais diferengas carece de um estudo mais aprofundado, em que
seja possivel equilibrar o numero de respondentes por regido e, possivelmente incluir

formandos das regides de Lisboa e Vale do Tejo, Algarve, Agores e Madeira.

Seria assim, pertinente perceber se as diferengas encontradas neste estudo
podem, de facto ser explicadas a um nivel micro, materializado na equipa pedagodgica
dos cursos, relativamente semelhante entre os cursos da mesma regido, ou se
existem outras condi¢des regionais, a um nivel meso, como atitudes face a escola,
religido, condicbes geograficas, nivel socio-econdmico que expliguem essas

diferencas.

Ao nivel das variaveis escolares, surgiram alguns dos resultados mais
surpreendentes deste estudo. Com efeito, ndo apresentamos aqui um estudo sobre

insucesso escolar ou sobre abandono porém, uma das extrapolagdes mais claras da
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andlise dos dados é que o abandono da escola, independentemente da via de ensino

que se abandona, é muito danoso para o formando.

Os formandos que desistiram de estudar, quando associados ao percurso
escolar que tiveram (em termos de ensino geral ou de outros percursos), mostrou que
estes formandos apresentam recorrentemente piores resultados ao nivel da percepcao
da utilidade da formacéo, ao nivel das reac¢des afectivas com a formagao, ao nivel da
auto-eficacia percebida de desempenho e até mesmo de percepgao de transferéncia.
Esses indicadores, estando fortemente correlacionados com as medidas de avaliagdo
podem representar uma relagdo prejudicial ao sucesso dos formandos, relagdo essa
que deve ser combatida pela escola, evitando ao maximo o abandono escolar e

oferecendo alternativas concretas para os formandos/alunos em risco.

Ficou também claro, e este € um aspecto que importa sublinhar, que os
percursos alternativos estdo associados a melhores niveis de percepcao face a
transferéncia. A ilagdo que daqui retiramos sera obviamente que os percursos
alternativos devem ser acarinhados pelo Sistema de Ensino e que, com um correcto
encaminhamento dos formandos, aquilo que poderia, em muitos casos ser, nao
apenas outra oportunidade, mas uma ultima oportunidade, ser uma oportunidade de

qualidade e que possibilita ao formando o sucesso escolar desejado.

Conjugando com estes dados, a importancia demonstrada da formagéo sobre
meétodos de estudo para a auto-regulagéo, parece-nos claro que o Sistema de Ensino
deve ter alternativas estudadas e também formas de capacitar os formandos de
estratégias de auto-regulagdo que potenciem a obtencdo de melhores resultados.
Relembramos que as trés medidas de avaliagdo de resultados (FSC; FC e FT) se
mostraram significativamente correlacionadas, quer com o QAEARA, quer com o
QPPTA.

Quanto as medidas de avaliagdo, concluimos ainda que seria possivel utilizar a
Formacédo Tecnoldgica como medida de transferéncia e ndo de aprendizagem, uma
vez que esta simula a pratica profissional e dota os formandos essencialmente de
competéncias profissionais. Para estudos futuros, seria interessante analisar esta
possibilidade e confrontar os resultados desta medida de avaliagdo com os resultados
obtidos nas secgdes do QPPTA. Salientamos entdo a importancia de se desenhar,
mesmo na escola, planos de transferéncia com estratégias concretas de
implementagdo e avaliagdo que permitam, de facto, fazer um acompanhamento da
evolugao dos formandos/alunos e da sua capacidade de aplicagdo, na vida pessoal e

profissional, das aprendizagens realizadas na escola.
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Sucintamente, o trabalho aqui apresentado traz-nos a possibilidade de utilizar
um novo instrumento de analise da transferéncia das aprendizagens. O QPPTA
apresenta ainda aa vantagem de estar adequado ao contexto escolar, e poder ser
utilizado tanto em vertentes do ensino geral como profissional. O QPPTA pretende,
desta forma, colmatar uma lacuna identificada ao nivel da disponibilidade de
instrumentos de analise da transferéncia com popula¢des mais jovens, que ainda nao
ingressaram no mercado de trabalho. Prosseguindo-se com estudos de analise das
propriedades psicométricas do QPPTA, da elaboragdo de analises confirmatorias das
suas boas caracteristicas, a informacédo que dele poderemos, no futuro, retirar ira ser
muito pertinente para compreender como os alunos/formandos dos varios regimes de
ensino percepcionam a transferéncia. Em ultima instancia, poderemos recolher dados
relevantes para a maximizagao da transferéncia em contexto escolar, assumindo que
esta dotara os formandos de uma competéncia de transferéncia, transversal a todo o

seu percurso escolar e profissional.

Poderemos ainda, com o alargamento da amostra, proceder a analise do
estudo do QPPTA como um todo, percebendo ainda quais as secg¢des mais relevantes
para a transferéncia percebida dos formandos. Para ja, parecem haver evidéncias de
correlagbes fortes entre as Reaccbes Afectivas e as Reacgdes de Utilidade e os
resultados dos formandos, sendo porém, as secgdes do Suporte do Formador e da
Transferéncia da Formagdo que apresentam as correlagdes mais robustas. A
conclusdo a que chegamos é que existe, de facto, um motivo pelo qual as
investigacdes iniciais se focaram em aspectos do Design da Formagao. Nao podemos
retirar importancia a estes aspectos pois, evidéncias mostram correlacdes fortes entre

estes aspectos e os resultados dos formandos.

Concluimos com a certeza da importancia do estudo da transferéncia em
contexto escolar, pela sua associagao aos resultados escolares. Evidenciamos, mais
uma vez, a necessidade de investir em estratégias de auto-regulagdo da
aprendizagem, processos de aprendizagem e transferéncia dessas aprendizagens,
adequando-as ao perfil dos formandos. Neste ponto ainda, assinalamos a importancia
dos percursos alternativos para o sucesso escolar e profissional, valorizando a
existéncia de Cursos de Educacdo e Formagdao de Jovens, de Cursos de
Aprendizagem e de Cursos Profissionais, capazes de oferecer algo diferente aos
formandos, quando a diferencga significa a luta contra o abandono e insucesso escolar

e subsequente insucesso profissional.
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ANEXO 2 - Guiao Validagao Questionario - Formandos

ANEXO 3 - QPPTA - Questionario de Percep¢ao do Processo de Transferéncia
de Aprendizagens — versao formandos
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ANEXO 1 — Guiao Validagao Questionario - Professores

Guiao Validagao Questionario

— Professores —

Caro/a Professor/a

Gostaria de solicitar a sua colaboragdo numa Investigagdo sobre os Processos de
Transferéncia de Aprendizagem, enquadrada no Mestrado em Gestdo da Formacéao
que estou a realizar na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da

Universidade de Coimbra.

No meu estudo sobre os Processos de Transferéncia de Aprendizagem irei passar um
questionario a varios alunos de CEF tipo 3 e tipo 4 (formandos com o 8° e 9° ano de
escolaridade) e gostaria de solicitar a sua colaboragéo para validar o formato e
conteudo desse questionario. O meu objectivo € garantir que o questionario esta

adequado ao nivel escolar destes alunos.

Agradeco desde ja a sua colaboragdao e coloco-me ao teu dispor para fornecer

quaisquer outras informacgdes através do e-mail: 20021476@student.fpce.uc.pt

PARTE I: Layout

A - Neste ponto irei colocar algumas questdes relativas ao aspecto do questionario,
que gostaria que avaliasse, tendo em conta o conhecimento profissional que possui

sobre o tipo de formandos a que se destina.

Gisela Oliveira

Investigadora

Critério

Adequado

Desadequado

Muito Grande | Muito Reduzido

1 - Tamanho do Questionario

2 — NUmero de Perguntas

3 —Tamanho da letra
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4 — Espagamento

5 — Legebilidade

6 — Caracter apelativo

7 —Imagem geral

B - Observag&es/ Sugestbes de melhoria:

PARTE Il: Contetudo

A - Neste ponto irei colocar algumas questdes relativas ao contelido, semantica e sintaxe do
questionario, que gostaria que avaliasse, tendo em conta o conhecimento profissional que
possui sobre o tipo de formandos a que se destina.

Critério Adequado/a Desadequado/a Observagdes:

1 — Cabegalho inicial

2 — Orientac¢des de resposta

3 — Escala de resposta

4 —Tipo de questdes

5 — Tamanho das questées

6 — Tipo de linguagem

7 — Nivel da linguagem

8 - Utilizacdo de palavras
técnicas (como competéncias)
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B — Encontrou algum erro de semantica ou sintaxe no questionario?

[ ]sim [ ] N3o

Se respondeu Sim, por favor, indique qual e em que questao:

C - Observacdes/ Sugestdes de melhoria:

Obrigada pela sua colaboragdo!
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ANEXO 2 - Guiao Validagao Questionario - Formandos
Guiao Validagao Questionario

— Formandos —

Caro/a Formando/a

Gostaria de solicitar a tua colaboragdo numa Investigagdo sobre os Processos de
Transferéncia de Aprendizagem, enquadrada no Mestrado em Gestdo da Formagao
que estou a realizar na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagédo da
Universidade de Coimbra.

No meu estudo sobre os Processos de Transferéncia de Aprendizagem irei passar um
guestionario a varios alunos que, como tu, estdo a frequentar um CEF. Gostaria de te
pedir que o lesses com atencao e tentasses responder, indicando o que ndo percebes
Ou erros que encontres.

Agradecgo desde ja a tua colaboragao e coloco-me ao teu dispor para fornecer
quaisquer outras informacgdes através do e-mail: 20021476@student.fpce.uc.pt

Gisela Oliveira

Investigadora

PARTE I: Imagem

A - Neste ponto irei colocar algumas questbes relativas ao aspecto do questionario,
que gostaria que avaliasses de acordo com o que achaste. Assinala com uma X a
resposta que melhor corresponde ao que achaste/sentiste ao responder ao
questionario:

SIM | NAO Observagdes
1 — Achaste o questionario muito grande?
2 — Respondeste a todas as questdes?
3 — Conseguiste ler facilmente todas as
questdes?
4 — Achaste aborrecido responder as questdes?
5 — Achaste que o questionario é organizado?
6 — Terias vontade de responder ao questionario
2
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B - Observagobes/ Sugestdes de melhoria:

PARTE II: Conteudo

A - Neste ponto irei colocar algumas questbdes relativas ao que estd escrito no
questionario. E muito importante que me ajudes a tornar este questionario de facil
leitura. Assinala com uma X a resposta que melhor corresponde ao que

achaste/sentiste ao responder ao questionario:

SIM | NAO Observacdes

1 — Leste o cabecalho inicial?

2 — Achaste o cabecalho inicial muito grande?

3 — Achaste que a informacao do cabecalho inicial
€ importante?

4 — Percebeste todas as questdes do questionario?

5 — Achaste que a escala de resposta é facil de
usar?

6 — Tiveste que ler mais do que uma vez alguma
questao?

7 — Apareceu alguma palavra que ndo sabes o
significado?

8 — Achaste interessante o tema do questionario?

9 — Gostate de responder ao questionario?

10 — Sentiste que muitas perguntas sao repetidas?

11 — Para ti foi facil responder as questbes?

B - Observagbes/ Sugestdes de melhoria:
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ANEXO 3 - QPPTA - Questionario de Percepg¢ao do Processo de
Transferéncia de Aprendizagens — versao formandos

Caro/a Formando/a

Gostaria de solicitar a tua colaboragdo numa Investigagdo sobre os Processos de
Transferéncia de Aprendizagem, enquadrada no Mestrado em Gestdo da Formacgao
que estou a realizar na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da
Universidade de Coimbra.

De seguida apresento-te um conjunto de Questdes as quais gostaria que
respondesses de forma sincera. Nao ha respostas certas ou erradas, o que é
importante é que respondas de acordo com o que tu pensas, sentes e fazes. As tuas
respostas sao confidenciais e apenas serao utilizadas para fins desta investigacao.

Agradeco desde ja a tua colaboragao e coloco-me ao teu dispor para fornecer
quaisquer outras informacdes através do e-mail: 20021476@student.fpce.uc.pt

Gisela Oliveira

Investigadora

PARTE I: Dados Gerais
Por favor complete ou assinale a informagao que se aplicar ao seu caso.
1. Idade:

2.Sexo: [ M []F

3. Zona do pais em que se situa a sua morada:

[] Norte [ ] Centro [ ] Alentejo
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PARTE IlI: Percurso Escolar

Foste escolhido/a para este estudo porque frequentas um Curso de Educacgéo e
Formagédo de Jovens (CEF). Mas, agora gostaria que pensasses no teu percurso
escolar até ao momento. Para cada questao sé podes escolher uma opcéo e nao ha
respostas certas ou erradas.

1. Ha quanto tempo tinhas deixado de estudar antes de iniciar este curso?

(] Nenhum (0) [ 11 ano [ ]2Anos [ ] 3 Anos ou mais

2. No ultimo ano que estiveste a estudar, estavas em que modalidade de ensino?

[ ] Ensino Geral [] Formacéo profissional [ ] CEF [] Outro:

3. Durante o teu percurso ficaste retido em algum ano?
[ ]Sim [ ]Nao
Se sim, qual?
[ ]1° Ano [ ]3° Ano [ ]5° Ano [ ]7° Ano

[ ]2° Ano [ ]4° Ano [ ]6° Ano [ ]8° Ano

4. Durante o teu percurso alguma vez tiveste formagéo sobre métodos de estudo?

[ ] Nenhuma (0) []1vez []2 vezes [ ] 3 ou mais vezes

5. Durante o teu percurso alguma vez tiveste apoio especial?

[] Nenhuma (0) []1vez []2 vezes [ ] 3 ou mais vezes

6. Durante o teu percurso alguma vez tiveste explicagbes fora da escola?

[_] Nenhuma (0) []1vez [ ]2 vezes [ ] 3 ou mais vezes

126



AUTO-REGULACAO E TRANSFERENCIA DE APRENDIZAGENS

PARTE Illl: Desejabilidade Social

De seguida listamos 12 afirmagdes relacionadas com caracteristicas pessoais. L& com
atengdo cada afirmacao e decide se ela é verdadeira (V) ou falsa (F) quando a aplicas

as tuas proprias caracteristicas pessoais. Assinala com uma X a resposta escolhida.

1. Por vezes é-me dificil continuar o meu trabalho se ndo sou encorajado.

2. As vezes fico ressentido/a, se ndo levo a minha avante.

3. Em algumas ocasides, deixei de fazer coisas, por pensar que nao era
capaz.

4. Ja aconteceu sentir-me revoltado com os meus superiores, mesmo
quando sei que eles tém razao.

5. Nao importa com quem esteja a falar, sou sempre bom ouvinte.

6. Ja me aconteceu ter-me aproveitado de outras pessoas.

7. Estou sempre disposto a admitir os meus erros.

8. As vezes procuro vingar-me, em vez de perdoar e esquecer.

9. Sou sempre bem-educado, mesmo com pessoas desagradaveis.

10. Nunca fiquei aborrecido quando os outros manifestam ideias muito
diferentes das minhas.

11. As vezes fico irritado com as pessoas que me pedem favores.

12. Nunca disse nada com a intencao de ferir os sentimentos dos outros.
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PARTE IV: Auto-Regulag¢ao das Aprendizagens

De seguida apresentamos algumas perguntas sobre a tua forma habitual de estudar.
Nao existe uma forma correcta de estudar, pois depende do estilo de aprendizagem e
das caracteristicas das matérias. Porém, é importante saber como os alunos estudam,
o0 que pensam e as dificuldades que podem apresentar. Assim, pedimos-te que
respondas com sinceridade as perguntas colocadas, relembrando que ndo ha
respostas certas e que nao seras avaliado pelas tuas respostas.

Deves responder utilizando a seguinte escala:

DT D NN C CT
Dicordo Discordo | Nao Concordo | Concordo Concordo
Ttotalmente Nem Discordo Totalmente
Coloca um X na opcao com que concordas mais:
Eu consigo... DT

D

NN

(9

CT

1. Estabelecer objectivos escolares para cada disciplina e os
planos para os alcancar.

Discordo
Totalmente

Discordo

Nao concordo
Nem Discordo

Concordo

Concordo
Totalmente

2. Organizar o meu tempo para conseguir tudo o que preciso.

Discordo
Totalmente

Discordo

Nao concordo
Nem Discordo

Concordo

Concordo
Totalmente

3. Manter a concentragdo nas tarefas de estudo mesmo que haja
outras coisas mais interessantes para fazer.

Discordo
Totalmente

Discordo

Nao concordo
Nem Discordo

Concordo

Concordo
Totalmente

4. Tomar apontamentos € amplia-los para depois compreender
as matérias com profundidade.

Discordo
Totalmente

Discordo

Nao concordo
Nem Discordo

Concordo

Concordo
Totalmente

5. Selecionar a informagao mais importante de um texto.

Discordo
Totalmente

Discordo

Nao concordo
Nem Discordo

Concordo

Concordo
Totalmente

6. Organizar os conteudos das matérias em esquemas,
resumos...segundo a ordem de importancia das ideias.

Discordo
Totalmente

Discordo

Nao concordo
Nem Discordo

Concordo

Concordo
Totalmente

7. Utilizar estratégias para memorizar, de forma compreensiva, a
matéria a estudar.

Discordo
Totalmente

Discordo

Nao concordo
Nem Discordo

Concordo

Concordo
Totalmente

8. Preparar os exames/testes com antecedéncia, elaborando
respostas para possiveis perguntas.

Discordo
Totalmente

Discordo

Nao concordo
Nem Discordo

Concordo

Concordo
Totalmente

9. Procurar ajuda (de colegas, professores) quando surgem
dificuldades no estudo que ndo consigo resolver sozinho.

Discordo
Totalmente

Discordo

Nao concordo
Nem Discordo

Concordo

Concordo
Totalmente

10. Avaliar o que fiz e os resultados obtidos para melhorar o meu
estudo.

Discordo
Totalmente

Discordo

Nao concordo
Nem Discordo

Concordo

Concordo
Totalmente
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PARTE V: Transferéncia de Aprendizagens

De seguida apresentamos algumas afirmacdes sobre varios aspectos da tua realidade
escolar actual. Nao ha respostas certas ou erradas nem seras avaliado pelas tuas
respostas. O mais importante € que respondas a todas as perguntas com sinceridade.

Deves responder utilizando a seguinte escala:

DT D NN C CT
Dicordo Discordo | Nao Concordo | Concordo Concordo
Ttotalmente Nem Discordo Totalmente
Coloca um X na opgao com que concordas mais:

A) Reacgoes de Utilidade DT D NN C CT
1. Tenho desenvolvido competéncias profissionais na formacéo. (Disoordo | piscordo | N& €onCOrdO | oo | Concordo
2. A formagéo esta a ser Util para mim. Totamente | Diseordo | NER RS | Goncordo | oY,
3. A formagéao tem-me trazido novos conhecimentos nesta area. poscordo | Discordo | NA2ONCONAO | Gongordo | fooncOrdo
4. Tenho aprendido comportamentos importantes para ser bom biscordo _ N6 concordo Concordo
prOfiSSional Totalmente Discordo Nem Discordo Concordo Totalmente
5. A formagéo tem-me ajudado a saber como aprender melhor. poscordo | Discordo | NA2SONCONO | Gongorgo | fooncordo
6. Este curso de formagao é muito importante. Toeorde, | Discordo | NG9 %0NCON0 | Concordo | pooncordo.
7. A formagdo tem-me ajudado a melhorar a minha capacidade de piscordo | o | Naoconcordo | gy | Goncordo
raCIOCI'nIO Totalmente iscordo Nem Discordo oncordo Totalmente
8. A formagao tem aumentado a minha cultura geral. Discordo | piscordo | Na0 SONCOTH0 | Goneorgg | Soncordo

B) Reacgodes Afectivas DT D NN C CT

9. Gosto de vir a Formagéo Toerte, | piscorto | Naooneordo | Corgord | Goreorse

10. Estou satisfeito com a forma de ensinar dos formadores. Discordo | pyc oy, | Naoconcordo | Concord | - Concordo

Totalmente Nem Discordo o Totalmente

11. Estou motivado para aprender. Diorte | oiworso | N0 orcrde | Concord|_oncord

12. Gosto da forma como me relaciono com os colegas. Discordo | oy | Néoconcordo | Concord | Concordo

Totalmente Nem Discordo o Totalmente

13. Estou satisfeito com os temas dos modulos. [Discordo | o | Naoconcordo | Concord | Goncordo

14. Gosto da forma como me relaciono com os formadores. Discordo | pu oy, | Naoconcordo | Concord | Concordo

Totalmente Nem Discordo o Totalmente

15. Estou satisfeito com os métodos de avaliagdo utilizados nesta biscordo | oo | Naoconcordo | Goncord | Goncordo

forma(;éo Totalmente iscordo Nem Discordo o Totalmente

16. Estou satisfeito com esta formagao. Discordo | oo | NAoconcordo | Concord | Concordo

Totalmente Nem Discordo o Totalmente
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C) Satisfagdo com a escolha da minha futura ocupacgao DT D NN C CT
17. Estou satisfeito com as fungdes da profissdo que estou a biscorto | oo | Naoconcordo | oo | concordo
apr‘ender Totalmente Nem Discordo Totalmente
18. Sinto-me realizado por ter escolhido esta profiss&o. (Discordo | Discordo | N29.S0NC00 | Goncorg | Soncordo
19. Estou satisfeito com o meu desempenho nas actividades biscordo | oocoe | Naoconcordo | oo | Concordo
desenvolvidas no émblto da pl’OfiSSéO Totalmente iscordo Nem Discordo oncordo Totalmente
20. Penso que serei um bom profissional. (Discordo | Discordo | Na9.60NC0T0 | Goncergg | - Goncordo
21. Quero exercer esta profisso no futuro. (Discordo | pyscordo | NA0.0ONCONO | Goncerg | Goncordo
D) Transferéncia da Formagéao DT D NN C CT
22. O que aprendo na formagdo melhora o meu desempenho no dia | ... . Nao concordo Concordo
H Totalmente iscordo Nem Discordo Concordo Totalmente
a dia.
23. Avalio o0 meu desempenho quando ponho em prética o que biscordo Néo concordo Concordo
d o) Totalmente Discordo Nem Discordo Concordo Totalmente
aprendo.
24. Aplico a diferentes contextos o que aprendo na formacgao. Discordo | o, | Naoconcordo | oo | Concordo
Totalmente Nem Discordo Totalmente
25. Penso em varias formas de aplicar o que aprendo na formagao. (Discordo | pygcordo | NA0.0ONCONO | Goncerg | Concordo
26. Com o que aprendo na formagao consigo fazer coisas novas biscordo | pocorge | Naoconcordo | curoorge || Concordo
SOZinhO. Totalmente Nem Discordo Totalmente
27. Solicito apoio dos formadores para aplicar o que aprendo. JDiscordo | g | NBoconcordo | ooy | Concordo
E) Design de Transferéncia DT D NN C CT
28. Recebi muitos exemplos de como utilizar o que aprendo na biscordo Néo concordo Concordo
forma(}éo Totalmente Discordo Nem Discordo Concordo Totalmente
29. Os exemplos dados na formagéo dao-me confianga para aplicar o | ... N . Concord
d Totamente | D507 | NemDiscordo | Coneorde | oRiner
que aprendo.
30. Os exercicios tém-me ajudado a aplicar o que aprendo. (Discordo | piscordo | NA0.00N0OMO | Goncerg | Concordo
31. Os formadores ddo muitos exemplos da realidade. [Discordo | g | NBoconcordo | ooy | Concordo
32. As actividades da formag&o simulam bem a realidade profissional. | Discordo |y, | Naoconcodo | ooy | Concordo
otalmente Nem Discordo Totalmente
33. As técnicas utilizadas na formagéo ajudam-me a aplicar o que biscordo Néo concordo Concordo
aprendO Totalmente Discordo Nem Discordo Concordo Totalmente
34. Os formadores mostram exemplos concretos de como utilizar o biscorto | oo | Naoconcordo | oo | Concordo
que aprendo. Totalmente Nem Discordo Totalmente
F) Suporte do Supervisor/Formador DT D NN C CT
35. Os formadores indicam-me formas de melhorar o meu biscorto | oocoe | Naoconcordo | corcorgs | Concordo
desempen hO. Totalmente Nem Discordo Totalmente
36. Os formadores ajudam-me quando tenho dificuldades. (Discordo | piscordo | N30 conoordo | oo | Concordo
37. Os formadores s&o pessoas interessadas no meu bom biscord N . Concord
d h Totaments | Do | Nem Biscorao | Concordo | roierie
esempenho.
38. Os formadores motivam-me para a formagao. Torordey | Discordo | Nao noort | Concordo | poeneorde
39. Os formadores adequam os objectivos as minhas capacidades. Discordo [ piscordo | a0 %ON0OMO | ongorgo | Soncordo
40. Os formadores encorajam-me a melhorar o meu desempenho. oseordo | Discordo | N9 %0nCO80. | Gongordo | oneordo.
41. Os formadores usam estratégias que me motivam. oscordo | piscordo | Na9SOnCOMO ) Gongorgo | Soncordo.
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42. Os formadores perguntam a minha opinido sobre a formagéo. Discordo | o oq, | Naoconcordo f oo | Concordo
Totalmente Nem Discordo Totalmente
43. Os formadores elogiam-me quando fago um bom trabalho. oscord | piscordo | NE9SOnCOO ) Gongorgo | Soncordo.
G) Auto-eficacia de Desempenho DT D NN C CT
44. Quando né&o consigo fazer alguma coisa a primeira, insisto até biscorde | Néo concordo Concordo
Conseguir Totalmente Discordo Nem Discordo Concordo Totalmente
45. Serei capaz de aplicar o que aprendo em situa¢des mais bicorto | oo | Neoconeorto | oo | concorso
Complexas Totalmente iscordo Nem Discordo oncordo Totalmente
46. Acredito que serei bem sucedido nesta formagao. Discordo [ oo | Naoconcordo | oo | Concordo
Totalmente Nem Discordo Totalmente
47. Confio na minha capacidade para aprender novos conhecimentos. | [Sscorde | piscodo [ N9 20ne0rdo | Gongerg | - Soncordo
48. Quando n&o consigo aprender & primeira, insisto até conseguir Totamene | 25 | NemDiomde | S | Tormmene
H) Feedback de Desempenho DT D NN C CT
49. E importante para mim receber informagao dos formadores sobre o | .. becorsa | Naoconcorto | oo | concorso
meu desempenho Totalmente iscordo Nem Discordo oncordo Totalmente
50. Considero a opini&o de pessoas de fora da formagao para melhorar | oo, | | Nsoconcordo | gy | Concordo
0 meu desempenho Totalmente iscordo Nem Discordo oncordo Totalmente
51.Considero importante que os outros me falem do meu desempenho. | Discordo | o, | Naoconcordo | oo | Concordo
Totalmente Nem Discordo Totalmente
52. Tenho procurado falar com pessoas chave (formadores,
acompanhantes da formagdo em contexto real de trabalho, colegas, [Discordo | piscordo | NG9 SONCOTA0 | Gongrgg | Concordo.
etc.) para melhorar o meu desempenho.
I) Retengao da Formagao DT D NN C CT
53. Consigo falar sobre conteudos que aprendi na formacéao. [Discordo | pigcordo | NEOONCNO | gneopgy | Concordo
54. Lembro-me da maioria dos temas da formacgao. [Diseordo | pigsorg | Naoconcordo | ooy, | Concordo
55. Consigo aplicar com sucesso as técnicas aprendidas na formag&o. | Discodo | gy, | Noconcordo | oy, | Concordo
56. Recordo muitas vezes o que aprendo na formagéo. Discordo | pyoora, | Naoconcordo | ooy | Coneordo
Totalmente Nem Discordo Totalmente

Por favor, confirma se respondeste a todas as questoes.

Obrigada pela tua colaboragao!
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