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RESUMO

Este estudo relata a geracdo e sistematizacao reamentos, levando a reflexdes
conceituais, teoricas e aplicadas da avaliacaaagamas educacionais e de educacéo
corporativa. A problematica envolve duas perguntasQue modelos de avaliacdo de
programas educacionais e de educacao corporatnaeado divulgados e descritos na
literatura em lingua portuguesa e inglesa, a paftir modelo apresentado por
Kirkpatrick (1959)?; e 2) Esses modelos tém denmmadet consisténcia tedrica, em
termos de elementos e fases que os compdem, cavha formas de avaliar programas
de educacado corporativa? O objetivo geral destsed&zdo envolve a apresentacao,
andlise e comparagdo dos modelos de avaliagdo atgapras educacionais e de
educacao corporativa presentes na literatura egndiportuguesa e inglesa, produzidos
a partir de 1959, e que tém sido apresentados dostoumentos voltados para
avaliacdo de programas educacionais e educacamratvp. Esta dissertacdo foi
elaborada com base na metodologia quadripolar, astaplos poélos: epistemoldgico,
tedrico, morfologico e técnico. O polo epistemobdgifundamenta-se na filosofia
Bachelardiana, a qual admite que a ciéncia e sgetoomdo sdo dados, mas se
encontram em construcdo; logo, o objeto a ser satai € flexivel a revisdes e
proposicdes de melhoria. O polo tedrico aponta guavaliacdo de programas de
educacao corporativa faz parte de um campo decestegntecom contribuicées em
maior quantidade nos efeitos da aprendizagem renge=nho dos treinandos, pouco se
investigando sobre os efeitos no grupo, unidaddsablalho e organizacdes. Apresenta,
também, contribuicbes mais recentes da literatardiegua inglesa aos modelos de
avaliacdo de programas de educacédo corporativatia g Kirkpatrick e Hamblin. No
pblo morfologico sdo descritos seis modelos deiagéd de programas educacionais,
quinze modelos de avaliacdo de programas de educaggorativa e um modelo de
avaliacdo de programas multinivel. O poélo técnioesenta a metodologia empregada
(pesquisa bibliografica, com analise de conteudosnalise dos modelos de avaliagao
de programas de educacdo e educacgdo corporatsiac@ estudos secundarios. As
consideracdes finais referendam os pressupostodaaims neste trabalho, assinalando
que: (1) pesquisas secundarias confirmaram queeasso de um curso em determinado
nivel ndo necessariamente produz o mesmo resultado niveis subsequentes,
questionando-se, assim, 0 pressuposto tedrico gp@esrelacbes de causalidade ou
correlacbes positivas e estatisticamente signWast entre os diferentes niveis de
avaliacdo de programas educacionais dos modeloKirtpatrick e Hamblin; (2)
constatou-se a inexisténcia de estudos procuramgtiica as ligacdes entre os
diferentes tipos de andlise (individuo, equipe gaoizacdo). Para alcancar essa
compreensao, seria necessaria uma abordagem welltconfirmando-se, desse modo,
0 pressuposto de que ha outros modelos que expbsanelacbes de causalidade e
correlacbes entre os diferentes niveis de avaliag@oprogramas de educacao
corporativa; e, ainda, que (3) apesar dos modelsavhliacdo de programas
educacionais serem diferentes, trazem no seu argabms modelos referenciais de
Kirkpatrick e Hamblin, validando-se, assim, o pugsssto de que ambos os modelos
continuam servindo de base para a formulacdo dosaide

Palavras-chave: avaliacdo de programas educacioaasiacdo de programas de
educacao corporativa; avaliacdo de programas mhatnento; educacao corporativa.



ABSTRACT

This study reports on the generation and systeatairz of knowledge, leading to
conceptual reflections, both theoretical and aplplieegarding the evaluation of
educational programs and of corporative educaifibe.issue involves two questions: 1)
Which models of evaluation of educational prograamnd of corporative education have
been brought to light and described in PortugueseEmglish literature since the model
presented by Kirkpatrick (1959)? and 2) Have thesedels shown theoretical
consistency as for the elements and phases thattmeprise, or there are new ways to
evaluate programs in corporative education? Theatlvebjective of this dissertation
involves the presentation, analysis and compargdathe models of the evaluation of
both educational programs and programs in corpa&iucation present in Portuguese
and English literature, produced since 1959, andchlwihave been presented as
instruments aimed at the evaluation of educatiopgigrams and programs in
corporative education. This dissertation was cdraet on the basis of a “quadripolar”
methodology which was composed of the followingegolepistemological, theoretical,
morphological and technical. The epistemologicaleps based on Bachelardian
philosophy which assumes that science and its blagjex not given, but are on the
process of being constructed; thus the object tanad¢yzed is flexible to be reexamined
and open to propositions toward its betterment. fhe®retical pole indicates that the
evaluation of programs in corporative educatiopast of a field of recent study, with
more significant contributions to learning effeotsthe performance of trainees, paying
less attention to the investigation of the effemtsthe group, the work units and the
organizations alike. Further, it presents moremecentributions in English literature to
the models of evaluation of programs in corporagdeication from Kirkpatrick and
Hamblin. At the morphological pole, six evaluatiorodels of educational programs,
fiteen models of evaluation of corporative edumatiprograms and one model of
evaluation of multilevel programs are describede Tiechnical pole presents the
methodology used (bibliographic review, with corteamalysis), the analysis of
evaluation models of programs in education andmarative education, as well as five
secondary studies. The final considerations contine assumptions studied in this
work, by underlining that: (1) secondary researdnks have substantiated that success
in a program at a given level does not necesshrihg about the same successful result
at the subsequent levels, calling into questionthieeretical assumption that causality
relations or positive correlations, and statisticalgnificant, among the different levels
of evaluation of the educational programs in Kirkjgk and Hamblin’s models; 2) it
has been found out the nonexistence of studiemptieg to explain the connections
among the different types of analysis (individugpup and organizational). To reach
such an understanding, it would be necessary tptadmultilevel approach to confirm,
in this manner, the assumption that there are otloatels that explain the relations of
causality and correlations among the different leva evaluation of programs in
corporate education; and, further, that (3) evesugih the models of evaluation of
educational programs may be different, they brinthiw their cores the referential
models of Kirkpatrick and Hamblin’s, confirming ththe assumption that both models
continue serving as the basis for the formulatibrih@ others.

Key-words: evaluation of educational programs, ea@bn of corporate education
programs; evaluation of training programs; corpeea¢ducation.
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INTRODUCAO

Houve uma época em que 0s conhecimentos e sabgmesndidos nas
instituicbes de ensino formavam uma bagagem irteegara a vida inteira. Um
diploma néo era apenas um titulo, mas certificaaoampeténcia vitalicia. Esse tempo

passou, e apenas a lembranca pode preserva-lo.

Segundo Souza (apud COSTA, 2001, p. 10):

O papel da educacdo, numa sociedade em constaoigespo de
transformacédo, vem sendo abordado por educadorgsesarios e outros
segmentos interessados em refletir sobre os desgfie se impdem ao
nosso pais, para que possamos atingir um grau dgetibividade e
modernidade compativel com a exigéncias do mungia &t.]. No Brasil,
estamos vivendo um processo de importantes e agensdangas no campo
educacional, e evidencia-se a necessidade urgenteedintegrarem o0s
esforcos na esfera publica e privada, para a fagfol e a viabilizacdo de
praticas educacionais adequadas e modernas.

Os tempos atuais sao outros, nem melhores, nemspioias diferentes. Nao
mais basta acumular-se conhecimentos para deplgis desufruir. E essencial estar
preparado para aproveitar e explorar todas as lpldstes de aprendizado, da
atualizacdo, do enriquecimento, para enfrentam@dgdanudancas que a todo momento
nos assaltam.

O foco da educacdo mudou da memorizacdo de cortaégetidamente
transmitidos, para o saber-aprender, a autononiedeatual e o desenvolvimento de
competéncias e habilidades (MINISTERIO DA EDUCACADQ0a, 2000b).

A tendéncia de se considerar os conhecimentos etgocestavel e restrito a
academia constitui um dos obstaculos que dificulearmcorporacdo da educacéo,
notadamente a superior, a um contexto mais amplgual os conhecimentos ndo séo
percebidos como permanentes (por apontar comotedsdicas basicas a flexibilidade
e a mudanca), nem sdo propriedades das instituigéeensino (pelo fato de o
conhecimento estar presente em multiplas fontegredssenvolvido em multiplos
processos sociais — sociedade do conhecimento) AZZR, 2004).

Nesse contexto, a formacéo inicial torna-se ingrite, apontando para a
permanente necessidade de complementacéo da egus@agdo esta mais integrada aos
locais de trabalho e as expectativas de necessidideindividuos e das organizagoes,
transformando os locais de trabalho em organizad®eprendizagem. Meister (1999, p.
11) afirma que:

[...] a educacdo ndo mais termina quando o alundos®a na escola
tradicional. Na antiga economia, a vida de umividdo era dividida em
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dois periodos: aquele em que ele ia pagaala e o posterior a sua
formatura, em que ele comecava a trabalharraigespera-se que os
trabalhadores construam sua base de conhecimefdogmda vida.

Assim sendo, um dos maiores desafios para as aegdé@s brasileiras
consiste em elevar o nivel de formacéo da sua fe¢eabalho, notadamente o nivel da

escolaridade nacional. Terra (2000, p. 41) informa:

[...] relacionado aos baixos indices de produt@do pais esta o fato de
gue, mesmo em comparacdo com outros paises senvidvimento, a

escolaridade média do brasileiro € muitixa: 3,8 anos contra 8,7
dos argentinos; 7,5 dos chilenos e 11,0 dosaoos apesar de enormes
progressos nas Ultimas décadas: a escolarida&tia no Brasil cresceu
bastante entre 1960 e 1995: de 2,2 anos paBa anos, enquanto a da
Coréia teria crescido, no mesmo periodo,&2 anos para 12,3 anos.

Nessa linha de raciocinio, dados do Instituto Naiode Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEGa&NESCO (apud SCHMIDT,
2000) assinalam que apenas 11,3% da populacatebeaentre 19 e 24 anos de idade
esta matriculada em instituicbes de ensino supemidmero menor do que aqueles
apresentados, por exemplo, nos Estados Unidos (FA%#)ca (51%), Argentina (36%),
Uruguai (29%), Chile (28%), Colémbia (17%) e Méx{dd%).

Segundo o relatorio global “Educacao para todos”Udesco (apud LUCA
NETO, 2004), numranking mundial sobre educacéo, considerando 121 paistssd
ocupa a 712 posicao. Ja com relacdo ao numeradategas que chegam a 52 série do
ensino fundamental, o pais passa para a 852 célmcagroximando-se de alguns paises
africanos. Ainda o mesmo relatério aponta que osiBrigm o maior indice de
repeténcia da América Latina.

Segundo a Organizacao para a Cooperacao e o Désererdo Econdémico
— OECD (apud LUCA NETO, 2004), para cada grupo el® brasileiros com idades
entre 25 e 34 anos, somente 32 chegam a concarnsinoo médio. Na Coréia do Sul,
por exemplo, a propor¢cdo é de 95 por 100. Outr@ adOECD revela que o Brasil
gasta mais em educacao do que alguns paises destos.0

Segundo Eboli (1999), esses dados apontam diretarpara um importante
aspecto da criacdo de vantagem competitiva sus&ntaa organizacdo
comprometendo-se com a educacao e o desenvolvirdestoolaboradores, ensejando
o0 surgimento da idéia da educacdo corporativa caileonento eficaz para o
desenvolvimento e o alinhamento dos talentos humas@stratégias empresariais.

A integracao de novas tecnologias como ferramemi@esenvolvimento das
aprendizagens, bem como a incorporacdo de métalapréndizagem que conduzam

ao trabalho ativo e autbnomo, proporcionardo cdedigpara o desenvolvimento da
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capacidade de agir em um contexto de multiplasefone informacéo, de continua
busca e comparacdo de dados, oferecendo-se aoidimmivoportunidades para
desenvolver suas competéncias como trabalhadoladaw, capaz de viver dignamente
na sociedade de incertezas do século XXI.

A sociedade do conhecimento, e nela o cenéario lbirasi demandam
cidaddos mais criticos, proativos e autbnomos éagde a propria formacdo. Pessoas
comprometidas com o seu itinerario de formacdo sepoditas a investir no
autodesenvolvimento.

A competéncia profissional passou a ter estreltagde com a competéncia
organizacional. Os perfis impostos pelo mercado tiddalho, assim como as
expectativas dos clientes e as demandas direciongaiea as equipes internas de
colaboradores, passaram a exigir profissionais wwoneonjunto maior de competéncias,
além das tradicionais competéncias técnicas (RUZ®5; LIMA; MARINELLI;
ROCHA, 2004).

O desempenho, seja empresarial ou profissionakopaa ser medido em
tudo que se agrega aos resultados finais de ale$da projetos. Esses impactos nos
resultados, por sua vez, passaram a direcionarookelos de gestdo de pessoas nas
organizacoes, incorporando-se o conceito de ggsiéiocompeténcia (RUAS, 2005;
LIMA; MARINELLI; ROCHA, 2004).

Para fazer frente a essas mudancas e ao cresoemata de investimentos
na area de educacdo corporativa (EBOLI, 2004a; RUAB5), a avaliacdo assume
papel fundamental.

De acordo com Lima (2005), a avaliagdo dos progsau@ educacdo
corporativa, ai incluida a educacdo formal patetén pelas organizagbes, quando
realizada de forma efetiva, possibilita contempdarmaioria dos problemas que
envolvem os programas de educacdo corporativaskssgastifica devido a permanente
necessidade de melhoria das competéncias profsjoam face das exigéncias de
competitividade e inovacéao pelas organizagoes.

Entretanto, apesar do comprometimento das orgdiesagom a educacéo e
o desenvolvimento dos seus colaboradores, pereehaesainda é timida a sistematica
de avaliacdo dos investimentos com os programasddeacao corporativa, € mesmo
aquelas que adotam esse tipo de avaliacdo ndoemfap nivel da avaliagcdo de
resultados obtidos com o treinamento (EBOLI, 2005b)

Estudo realizado por Phillips (1997) junto a orgagdes norte-americanas
apontou que 100% delas avaliavam a educacdo ctiyaonao nivel de reagoes,
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enquanto apenas 40% o faziam no nivel de apreraizad6% no nivel de
comportamento e apenas 4% no nivel da organizagéo.

Pesquisa intitulada “Evolucdo, Praticas e RetratmalA de Recursos
Humanos no Brasil”, aplicada pela Associacdo Beaailde Recursos Humanos no
segundo semestre de 1998, junto a 269 organizalgbegzesseis estados, revelou os
seguintes principais resultados: (1) 74% considgeragstratégica a adocdo de politicas
de educacao corporativa, sendo que apenas 37% defasticavam; e (2) 32%
apresentavam sistematica de avaliacdo de progrdenaginamento. Considerando-se,
contudo, os niveis de avaliacdo de programas deaeda corporativa propostos na
metodologia de Kirkpatrick (1959) e Hamblin (197Bgrcebeu-se que, apesar de se
constatar a sua utilizagdo como base desses posassvaliacdo, a aplicacao ainda se
concentrava, a época, nos niveis de reacao e aagach (ABRH-NACIONAL, 1999).

Em pesquisa realizada por Gdikian e Silva (200022@m trinta empresas
de Séao Paulo, acerca de educacao corporativa,eapaesm 0S seguintes principais
resultados: (1) 59% das empresas pesquisadas possoeersidade corporativa
implantada ou em processo de instalacdo; (2) em é8%empresas pesquisadas, a
universidade corporativa gera oportunidades dendpragem continua; (3) verifica-se
uma forte correlagéo entre educacao corporativestig por competéncia, o que facilita
o alinhamento do processo educacional as estratéigianegdcio. Esse alinhamento
constitui um dos pontos mais importantes para eesata organizacional, podendo isso
ser ratificado com os 84% apontados na pesquis@}) esomente 15% possuem
indicadores de resultados, enquanto apenas 12%mnenas melhorias.

A avaliacdo e a mensuracao do esfor¢co educacieabtado pela educagao
corporativa € um aspecto importante, devendo sdeviapoio a avaliagcdo da relacao
custo/beneficio do investimento realizado, do esfalespendido pelos participantes, da
tecnologia utilizada e do alcance das metas pesvisim funcdo do negocio da
organizacdo (BOOG, 2001).

Numa leitura preliminar, percebeu-se que autoremocdirkpatrick e
Hamblin eram citados na maioria das literaturasted®s sobre avaliacdo de programas
de educacao corporativa, fato que despertou oesgerde investigar a existéncia de
outros modelos que explicam esse tema. Notou+sdé&m, nesta pesquisa exploratdria,
que os modelos de educacao corporativa citavam losodeferenciados no campo da

educacao, como os de Tyler, Scrivem, Stake e S8hafim.
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1.1 Relevancia do Estudo

Justifica-se, assim, a pesquisa e andlise da pioduibliografica acerca de
programas de avaliacdo educacional e de educagpgorativa, abrangendo o periodo
de 1959 até os dias atuais, 0 que possibilitou vsé@o geral, evidenciando-se novas
idéias, métodos, subtemas que tém recebido énfabematura analisada, bem como a
sua aplicagéo, incorporando exemplos préaticosdaatante, em relacdo ao nivel quatro
de Kirkpatrick (1959) e aos niveis quatro e cinedtamblin (1978).

O presente trabalho trouxe contribuicdo para oraptra a academia e para
as organizacdes, compreendendo os seguintes piigcgspectos: (1) propiciou a
aquisicao de novos conhecimentos acerca da avaltec@rogramas educacionais e de
educacao corporativa; (2) possibilitou a comparatgimformacdes oriundas de fontes
diversas; (3) ajudou a compactar o conhecimentstente; (4) possibilitou a
identificacdo de especializacbes emergentes, apeesk® 0 modelo multinivel como
alternativa a avaliacdo de programas de educacd@porativa; (5) facilitou o
direcionamento de pesquisas para novos trabalBpgotencializou a criacdo de um
servico de alerta para campos de estudo correléfystavoreceu indiretamente o
ensino, na medida em que aponta como suporte alhosb académicos; e (8)

vislumbra-se unfieedbaclkpara avaliagao do trabalho publicado.

1.2 Delimitag&do do Problema

A situacdo ideal no tocante a avaliacdo de progam@ educacdo
corporativa seria sua aplicacdo em todos os njwegostos por Kirkpatrick e Hamblin,
verificando-se qual a contribuicdo do sistema decacho corporativa para as
organizagoes.

O alinhamento dos programas de educacdo corporasivastratégias do
negocio e a presenca de indicadores de resultadiess mmensuracdo das melhorias
obtidas ainda se manifesta de maneira timida, onge possibilita verificar-se, na
pratica, se as acbfes de educacdo corporativa ataeseeflexo nos resultados
organizacionais (EBOLI, 2005b).

Infere-se, também, que a maioria dos modelos adetpdra avaliagcdo de

programas de educacao corporativa remontam a X¥®atrick) e 1978 (Hamblin).
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Assim, as questdes que se procurou responder f¢ignQue modelos de
avaliacao de programas educacionais e de educagéwativa vém sendo divulgados e
descritos na literatura portuguesa e inglesa, drpdo modelo apresentado por
Kirkpatrick (1959)?; e (2) Esses modelos tém deirtnads consisténcia teodrica, no
tocante aos elementos e fases que os compdem, cwuas formas de avaliar

programas de educacao corporativa?

1.3 Objetivos

O presente trabalho tem como objetivo geral aptasesmalisar e comparar
os modelos de avaliacdo de programas educacionale educacdo corporativa
presentes na literatura portuguesa e inglesa, picmii desde 1959, e que tém sido
mencionados como instrumentos utilizados paraagéd de programas educacionais e
de educacéo corporativa.

Como objetivos especificos, nortearam esse estodoseguintes: (1)
identificar os modelos de avaliagdo de programascamdonais e de educagéo
corporativa presentes na literatura portuguesglesa, produzidos a partir de 1959; (2)
descrever os aspectos conceituais e metodolégesses modelos; (3) verificar se os
modelos de Kirkpatrick (1959) e Hamblin (1978) famtentam a maior parte dos
modelos de avaliacdo de programas de educacaoratvpg (4) investigar se, no
pressuposto tedrico dos modelos desses dois autuieselacdes de causalidade e
correlagbes positivas, estatisticamente signifieati entre os diferentes niveis de
avaliacdo, apresentando sustentabilidade com leakrmratura estudada; (5) verificar e
analisar se ha outros modelos que expliquem agOedade causalidade e correlacdes
entre os diferentes niveis de avaliacdo de programeaeducacdo corporativa; e (6)
identificar aspectos metodologicos e conceituaigplrendo o nivel de resultados, que

possam ser aplicados a modelos de avaliacdo deaprag de educacéo corporativa.

1.4 Pressupostos

Esse estudo parte dos seguintes pressupostos (dddelos de Kirkpatrick
(1959) e Hamblin (1978) fundamentam parte dos nusdeé avaliacdo de programas de
educacao corporativa; (2) o pressuposto tedriconaodelos de Kirkpatrick (1959) e

Hamblin (1978) — ha relacbes de causalidade elagéies positivas, estatisticamente
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significativas entre os diferentes niveis de agalia — vem sendo questionado
empiricamente; e (3) h4 outros modelos que explieamelacdes de causalidade e
correlacdes entre os diferentes niveis de avaliad@oprogramas de educacdo

corporativa.

1.5 Metodologia e Estrutura do Trabalho

Idealizado como espaco efetivo do trabalho dosyiesdores, o campo da
pesquisa constitui um lugar dinamico e dialéticodeo se desenvolve uma pratica
cientifica que estabelece objetos de conhecimespec#ficos, 0s quais, por sua vez,
conferem sua matriz particular de apreensao e twepnmetacdo dos fendbmenos (DE
BRUYNE; HERMAN; SCHOUTHEETE, 1977).

Esses mesmos autores alerta para o cuidado coreeqgdeve apresentar a
producdo do conhecimento nas ciéncias sociais,uimid-se 0s campos da
Administracédo e da Educacéo. Assim, em sua abomag@esquisador deve imprimir
maior rigor sobre o objeto e fenbmenos a ser ats

O conceito de metodologia utilizado neste estudoseécircunscreve apenas
em descrever e analisar métodos, atuando também gomnprocesso que possibilita a
construcdo do conhecimento.

Na abordagem metodologica deste trabalho, o campoalica cientifica foi
idealizado como a inter-relacdo de diferentes dg@es, ou seja, de diferentes polos
que originam um espaco onde a pesquisa fica cicatmsa um campo de forgas,
influenciada por determinados fluxos e exigéncrasrnas, garantindo qualidade ao
estudo, dadas as exigéncias internas que o fundarmen(DE BRUYNE; HERMAN;
SCHOUTHEETE, 1977).

Para tanto, utilizou-se a metodologia de De Bruyeaman e Schoutheete
(1977), a qual apresenta quatro polos distintost@pologico, tedrico, morfolégico e
técnico), sendo cada um deles condicionado a prass outros trés.

Quanto a estrutura do trabalho, esta dissertac@deropla os quatro
mencionados polos metodoldgicos, com a seguintgaosigéo e definicdo:

O pélo epistemologico constitui-se de trés seglgsimeira apresenta a sua

descricéo, nas palavras dos autores:

O polo epistemologico exerce uma fungéo de vigilndtica. Ao longo de
toda a pesquisa ele é a garantia da objetivacfid¢.objeto cientifico, da
explicitacdo das problematicas da pesquisa. Ergage de renovar
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continuamente a ruptura dos objetos cientificos esnmdo senso comum.
Decide, em ultima instancia, das regras de prodecéde explicitacdo dos
fatos, da compreensdo e da validade das teorigdiciEx as regras de

transformac&o do objeto cientifico, critica seusdamento{DE BRUYNE;
HERMAN; SCHOUTHEETE, 1977, p. 35-36).

A segunda sec¢do traz a epistemologia de Bachetprd, consiste no
julgamento e na avaliacdo da historia da ciéncmoacdeve ser feita; logo, a ciéncia e
seu objeto ndo sdo dados, mas estdo em constBSEHELARD, 1968, 1971).

A terceira secdo apresenta a relacdo epistemolGgitee avaliacdo e
conhecimento, bem como os posicionamentos distidiosavaliacdo em relacdo a
natureza humana.

O polo tedrico esta dividido em cinco secfes. Anpita apresenta o quadro
de referéncia: abordagem analitica e comparativa.

A segunda secado descreve a relacao entre a epistgande Bachelard e o
guadro de referéncia.

Na terceira se¢do apresenta-se o referencial tedelativo a avaliacdo
educacional, envolvendo aspectos terminoldgicoacaituais e histéricos. Quanto a
avaliacdo na perspectiva das organizacoes, abf@hgeterminologia e evolucédo dos
conceitos de treinamento e desenvolvimento e (2) explucdo para a educacao
corporativa, (3) a parceria entre instituicoes dsir® e empresas, (4) uma visdo do
processo de educacdo corporativa e (5) a avaliggiqrogramas de educacao
corporativa.

Na quarta secédo sédo apresentadas contribuicbesrecaistes da literatura
inglesa aos modelos de avaliagcdo de programas uEagib corporativa a partir de
Kirkpatrick e Hamblin, devido a escassez de mdtena literatura brasileira,
principalmente no tocante ao nivel de resultadies eetorno sobre investimento (ROI).

A quinta sec¢do descreve o0s temas avancados caregdos com a
educacédo corporativa, além das principais tendérapantadas para os proximos dez
anos a partir das conferéncias internacionaisAdeerican Society for Training &
Developmen{ASTD).

Em sintese, os autores consideram que:

O polo tedrico guia a elaboragéo das hipdtesesomstrucao dos conceitos.
E o lugar da formulagéo sistematica dos objetaifieos. Propde regras de
interpretacdo dos fatos, de especificacdo e denig@fi das solucdes

provisoriamente dadas as problematiclBE BRUYNE; HERMAN;
SCHOUTHEETE, 1977, p. 35-36).
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O polo morfoldégico envolve duas secdes: a primgéias trata dos modelos
de avaliacdo de programas educacionais, enquasegunda aborda os modelos de
avaliacao de programas de educagao corporativa.

Nesse poélo estdo descritos seis modelos de awalided programas
educacionais, além de quinze modelos de avaliagioprdgramas de educacao
corporativa.

Para melhor compreensao, ensinam os citados aufoees

O pélo morfoldgico é a instancia que enuncia asaede estruturacéo, de
formacao do objeto cientifico, impde-lhe uma céigara, uma certa ordem
entre seus elementos. Permite colocar um espacausacdo em rede onde
se constroem os objetos cientificos, seja como losfépias, seja como
simulacros de problemas reais. O po6lo morfologiamscia diversas

modalidades de quadros de analise, diversos métdeosrdenagdo dos
elementos constitutivos dos objetos cientificosipalogia, o tipo ideal, o

sistema, o0os modelos estruturaifDE  BRUYNE; HERMAN;
SCHOUTHEETE, 1977, p. 35-36).

O pélo técnico engloba duas secbes: a primeirssapta o detalhamento do
método de pesquisa, envolvendo a descricdo dosedimentos de pesquisa
bibliografica e as técnicas utilizadas (analiseateudos); ja a segunda secéo engloba
a andlise dos resultados dos modelos descritoélaavwrfolégico.

O podlo técnico abrange os procedimentos para aacdle informacoes,
assim como a transformacéo dessas informacdes @os delacionados a problematica
estudada. Nesse polo incluem-se, também, cincaastsecundarios sobre avaliacédo
em educacao corporativa, sendo um de origem esirang

O podlo técnico controla a coleta dos dados, esfeegpor constata-los para
poder confronta-los com a teoria que 0s suscitaxigeE precisdo na

constatagdo, mas sozinho ndo garante sua exaiD& BRUYNE;
HERMAN; SCHOUTHEETE, 1977, p. 35-36).

Seguem-se as consideracdes finais, que vém amnefgres pressupostos
abordados neste trabalho, além da agenda de pesglésionada a tematica aqui

retratada.
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2 POLO EPISTEMOLOGICO

O Pdlo Epistemoldgico constitui o arcabouco filesdique vai dar condicao
de anélise do objeto em todas as dimensdes atsdnéas. E o polo das questbes, das
grandes indagacdes, ensejando reflexdes acercabj@to ode estudo no sentido
filosofico.

Tem por principal objetivo fornecer uma base fifasd e apontar como o
pesquisador percebe o objeto ou fenbmeno em eswdosdo de mundo que o

pesquisador adotou no desenvolvimento do trabalho.

2.1 Introducéo

A epistemologia tem sua origem na juncdo dos vdoabigregos
“episteme”, que significa ciéncia, conhecimento;‘legos”, que quer dizer discurso,
teoria ou estudo. E também considerada o ramolaifia que estuda a investigagéo
cientifica e seu produto, o conhecimento cientiff@®POLINARIO, 2004, p. 72;
JAPIASSU, 1992, p. 24).

Japiassu (1992, p. 16) conceitua epistemologia cmmestudo metddico e
reflexivo do saber, de sua organizacdo, de suaafgino) de seu desenvolvimento, de
seu funcionamento e de seus produtos intelectuais”.

Segundo De Bruyne, Herman e Schoutheete (1977, 1p42% a
epistemologia “estabelece as condigdes de objatieidlos conhecimentos cientificos,
dos modos de observacao e de experimentacdo, exguelmente as relacdes que as
ciéncias estabelecem entre as teorias e os fatos”.

Na opinido desses autores, a epistemologia forescéenstrumentos de
guestionamento dos principios nas ciéncias, 0 gesséncial para estas ultimas. O
carater filosofico desses principios ndo deve ssgado, mas também néao deve
possibilitar uma primazia da filosofia sobre a ci@nN&o se trata de fundar a ciéncia na
filosofia, nem o oposto; faz-se necessario, todasansiderar a reciprocidade das

relacdes, ao mesmo tempo fundadoras e criticas.
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2.2 A Epistemologia de Bachelard

Filosofo e ensaista francés, Bachelard nasceu & di® Bar-sur-Aube no
seio de modesta familia. Seu pai era sapateiros Apacluir os estudos secundarios,
trabalhou nos correios de Remiremont até 1906 €ans entre 1907 e 1913. Embora
trabalhe cerca de sessenta horas por semana enrB@nmma os estudos, licenciando-se
em matematica em 1912. Pretende entdo ser engerdeeitelegrafia. No inicio da |
Guerra Mundial, alista-se no exército. Apds a ddslimacdo, € nomeado professor de
fisica e quimica em Bar-sur-Aube. A teoria da reild&de deita por terra as suas idéias
no campo da fisica, o que o leva a estudar filasofbtendo uma segunda licenciatura
em letras em 1920. Conclui doutorado em 1927, cortese “Ensaio sobre o
conhecimento aproximado”. Em 1930 inicia uma ceareiegular de professor
universitario. Primeiramente leciona na Universaladle Dijon (1930-1940),
transferindo-se para a Sorbonne (Paris), onde @nsistoria e filosofia das ciéncias, ali
permanecendo até 1954. Em 1955 entra para a Acadéas Ciéncias Morais e
Politicas. Recebe a Legido de Honra em 1951 e ndérBrémio Nacional das Letras
em 1961. Faleceu em 1962 (JAPIASSU, 1992, p. 6BBRBOSA; BULCAO, 2004).

Bachelard desenvolve uma reflexdo bastante diieadd sobre a ciéncia.
Para além de filosofo, critico e epistemologo, @emtista e poeta. A publicacdo das
obras revela essa oscilagdo de interesses: afidatas ciéncias, a légica, a psicologia
e a poesia. Seus trabalhos no dominio da epistgmolmntinuam a ter grande
relevancia para a compreenséao dos problemas @estfontemporaneos.

A epistemologia bachelardiana surge em meio aslugiles no meio do
pensamento cientifico do final do século XIX e imido século XX, tais como a teoria
da relatividade, a fisica quantica e as geometdaseuclidianas, as quais repercutiram
nos varios campos do saber, provocando alteragbesmpreenséo da realidade e nas
relacbes entre sujeito e objeto, o que ocasiorarglaboracdo de um novo saber
cientifico.

Em consequéncia dessas mudancas no mundo da ®é&feinecessidade de
formas diferenciadas de apreendé-las, surgiramsnquastfes para a epistemologia,
cabendo-lhe construir conceitos para lidar comrapgetiva instaurada por tais teorias,
bem como repensar a prépria histéria das cién@asparecimento de tais teorias
apontou a variabilidade da propria racionalidaeiegdd em vista que seus principios nao

sdo imutaveis.
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Em sua tese de doutoramento, “Ensaio sobre o conéeio aproximado”,
publicada em 1927, Bachelard formula a Teoria domAmacionalismo. Nela, o autor
retrata que a indefinicdo do objeto implica um salpeovisorio, inconcluso,
incompativel com certezas estaveis. O conhecimeotosua vez, seria constituido por
meio de aproximacdes continuas, viabilizadas, samedmente, pelo modelo tedrico e
pela aplicacdo técnica (BACHELARD, 2004).

Bachelard (2004, p. 13) equaciona a validade deaiémzia que almeja um
conhecimento apto a esgotar a natureza do fen6nq@@mestiona a viabilidade de um
saber que busca dar conta de todo o real, de utaajfee a realidade apresenta sempre

uma resisténcia, denegando-se a um total desnuttamen

[...] a ciéncia postula comumente uma realidaden®sso ponto de vista,
esta realidade apresenta no seu aspecto descamhé@wédgotavel, um
carater eminentemente proprio que suscita uma teesodim. Todo seu ser
reside numa resisténcia ao conhecimento. NOs tomapwrtanto, como
postulado da nossa epistemologia, 0 inacabamentwafuental do
conhecimento.

As verdades instituidas pela ciéncia ndo sao ireigaau absolutas, mas, e,
sobretudo, incompletas, devido, em primeiro lugar,proprio objeto, que nunca se
expde em sua plenitude, e, em segundo lugar, péleeza mesma da relagéo entre o
pensamento e o fenbmeno (SANTOS, 1999).

A obra de Bachelard revela o esforco de atualizéitoaofia da ciéncia,
idealizando a ciéncia como um constructo processuscabado, no qual se aliam e se
alteram razéo e experiéncia.

Constructo é uma “definicdo tedrica composta deceibms que S&o
definidos em termos de outros conceitos” (APPOLIN®AR2004, p. 53). Esse termo é
“usado para indicar entidades cuja existéncia lgg@ joconfirmada pela confirmacédo de
hipéteses ou dos sistemas lingliisticos em que@m&Eam; mas que nao é observavel
ou inferida diretamente de fatos observaveis” (ABBWANO, 2003, p. 198).

Para esse autor, a filosofia da ciéncia, em sudovisadicional, n&o
contemporiza com a intermediacdo entre a razaocerpariéncia, entre a teoria e a

pratica, quando afirma:

Parece-nos, pois, claro que ndo dispomos de upsofid das ciéncias que
nos mostre em que condigbes, simultaneamente salsjet objetivas, os
principios gerais conduzem a resultados particsijadlutuacdes diversas,
em que condi¢des os resultados particulares suggeeeralizacbes que os
completem, uma dialética que produz novos prinsifiBACHELARD,
1991, p. 8).

Em Bachelard, o pensamento cientifico moderno e&esringe a citar leis,

nem se limita a transcrever as informacdes colmdagbservacao; esse autor vai além,
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recriando o real e equacionando sua propria caitsd.

Pensar a atividade cientifica envolve a interde@ecid dos extremos. Para
0S empiristas, a experiéncia surge uniforme, caigio-se nas sensacdes; para 0s
idealistas, a unidade da experiéncia emana daléaserem elas apreendidas pela razéo.
E no dizer de Bachelard (1968, p. 9):

[...] a partir do momento em que se medita na a@tifica, apercebemo-
nos de que o realismo e o racionalismo trocam estigfindavelmente os

seus conselhos. Nem um nem outro isoladamente pasta construir a

prova cientifica [...]. Ndo h& lugar para uma igéai do fenbmeno que
designaria de uma s6 vez os fundamentos do reabéta ndo ha lugar para
uma conviccdo racional — absoluta e definitiva -e duporia categorias

fundamentais aos nossos métodos de pesquisasmaptis.

Ao fazer da ciéncia seu objeto de reflexdo, entpgie racionalistas aludem
a uma ciéncia ideal, diferente daquela praticaderetamente, desconsiderando sua
realidade préatica efetiva, amparando-se em prosegsoais que, geralmente, nao
coincidem com a atividade cientifica.

Bachelard (1968) sustenta que a epistemologia dabeucar-se sobre a
pratica concreta da ciéncia, arguindo a constitudi@ processo de racionalizacao e os
tipos de ocorréncia que podem obstaculizar as messobertas.

O recurso monatono das certezas da memoria tramsforracionalismo em
um gosto escolar. Explicando melhor, o acumulo dehecimentos (certezas da
memoria) no racionalismo classico leva o sujeitwefamente constituido no
conhecimento) apenas a uma tautologia da ciérgti@,&, a uma mera repeticdo de
conhecimentos e teorias. Segundo Bachelard, a ms;Amgresso cientifico esta ligada
a descontinuidade. O conhecimento dar-se-4& medrapteras referentes as teorias
anteriores (BACHELARD, 1968).

Bachelard (1968, p. 28-30) entende que 0 novo igspfla ciéncia
contemporédnea é um pensamento instruido, instreita@onstrutor, que se instrui
enquanto constréi, sendo “uma objetivacdo” que sgema partir das retificacdes e
objetivacdes. O novo espirito cientifico represemapensamento que é um “programa
de experiéncias a realizar”, estando unido a e&pela. Criando seus objetos para
pensa-los, € um pensamento criador, dindmico, qakalha a retificacdo e a
diversificacao, liberando-se da certeza, da unigada imobilidade; pensa o antigo em
funcdo do novo, numa ruptura com a continuidade, @q@ampreende as no¢des como
movimento do pensamento.

Segundo Lima (2004b, p. 109), a coeréncia da epidtgia bachelardiana
torna-se mais compreensivel a partir do entendonelts conceitos de ruptura,

vigilancia, obstaculo e recorréncia epistemologica.
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Na opinido do citado autor (2004b, p. 109), a m#ptwu corte
epistemoldgico diz respeito a um rompimento conaloes passado, e pode dar-se de
duas formas: por mudancgas bruscas ou por reorgéeigao conhecimento.

Em outros termos, Bachelard (1977) assevera gaed mao se rege pelos
mesmos principios; ela se reorganiza, para comtiseado valida. Assim sendo, o
progresso é descontinuo, ndo sendo um acumulo migecimento. A historicidade
descontinua é aquela que progride por meio de mnagpt\ceita-se uma teoria hoje,
rompe com seus principios e forma outra amanha.Hdaacimulo de conhecimentos,
assumindo uma postura epistemoldgica.

Ja os cortes epistemoldgicos, ou seja, as desuml#des presentes na
producdo do saber cientifico, que caracterizanms@iiie da ciéncia, ndo condenam 0s
feitos anteriores, enterrando-0s. Ao contrarios pledem ser reorganizados, revisitados
pela modernidade, pela atualidade da ciéncia. Aidaedue a histéria avanca por
descontinuidade, por ruptura, ela se revela rectare

Na visdo de Bachelard, a ruptura era positiva, popartir dela obtém-se
progressos. E capaz de haver uma operacionalizagdeal muito mais importante;
pois a cada momento diz um mundo novo. Esse autr yma nova epistemologia:
mostrar a ruptura com o conhecimento comum, a éiggm especifica e o carater social
da ciéncia, e apontar os obstaculos epistemolagicos

Ja os obstaculos epistemoldgicos dizem respeitoremopceitos que
impedem e bloqueiam o surgimento do real e de nagiss, representando um
imobilismo da ciéncia, impedindo seu progresso AJM004b, p. 110).

Sobre esse aspecto, Bachelard (2001, p. 165) asspye

[...] € no proprio ato de conhecer, intimamenteg @parecem, por uma
espécie de necessidade funcional, lentiddes e rpagiies. E aqui que
residem causas de estagnacdo e mesmo de regrésagaj que iremos
descobrir causas de inércia a que chamaremos olost@pistemoldgicos.

Quanto a vigilancia, apresenta-se como um comperitonque envolve a
l6gica do erro e modifica-a em uma légica da in@eaggualmente retificadora do
método anteriormente escolhido. Desempenha uma adunde controle e
acompanhamento do progresso do pensamento, prdousaobjetividade cientifica e a
abolicdo ou minimizacdo de conclusfes imediatidtigA, 2004Db).

Bachelard (1996) assinala que a recorréncia epidégica diz respeito as
certezas — sempre provisorias — do presente qedimenh o passado, instituindo uma
releitura, uma reorganizacéo do antigo.

Como visto, a histéria da ciéncia altera permamaaide os sentidos dos
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eventos que a compdem, e se configura como regullandeterminacéo dos sucessivos
valores gerados pelo progresso cientifico.

Os conceitos aqui retratados foram aplicados agolalo presente trabalho,
procurando-se identificar obstaculos e rupturas puaessem indicar possiveis cortes

epistemoldgicos que levassem a recorréncia episbga.

2.3 A Epistemologia, Avaliacdo Educacional e Admistracéao

Por se tratar de campo de estudos em expansaali@acde de programas de
educacao corporativa depara-se com uma ampla adeedle questionamentos,
envolvendo desde aspectos tedricos até metodofdddmais comuns dizem respeito
a aplicacao, ao papel e ao valor da avaliacao.

No que tange a epistemologia da avaliagdo, o grgodstionamento a ser
realizado envolve a seguinte pergunta: Como chegaonhecimento de algo?

Bloom (1973, p. 157) ensina que “0 homem parece@astituido de modo
a nao poder abster-se de avaliar, julgar, estimaoroar quase tudo que esta ao seu
alcance”.

Partindo desse entendimento, Silva (1983, p. 23} gde

0 comportamento humano € um processo complexapape ser simplificado

e comparado a uma cadeia de processos onde ndoedthgensamento, a
motivacdo (problemas, necessidades) é avaliadaeemos de objetivos,
providéncias e prioridades. A coleta de dados regj@aliagdo de suas fontes,
tipos e métodos, validade e confiabilidade. A adod@ providéncias inclui a
avaliacdo de alternativas de acéo, de forcas, GHscmaneiras, etc. O
reconhecimento de se ter ou ndo alcan¢ado o abjetatisfacdo ou frustracéo)
€ um modelo de concluir que implica em avaliacéo.

Assim, pode-se afirmar que avaliar ndo constitui ato distinto de
conhecer, decidir e adotar providéncias. A toddaims tem-se consciéncia de
necessidades, pensa-se, investiga-se, avalia<di-sle, toma-se providéncias, senti-se
satisfacd@o ou frustragédo. A avaliagdo € componeati@al desse processo, vinculada as
demais agbes (SILVA, 1983).

As discussdes conceituais e metodologicas revesteme consideracdes de
ordem filosofica. Ha posicionamentos distintos daliacdo em relacdo a natureza
humana, os quais refletem nas orientacbes metddatguanto ao seu uso: os de
ordem mecanicista, que véem a avaliacdo pela dkicagrocesso; e os de ordem
humanista.

A orientacdo mecanicista considera o homem um a&siy», podendo seu
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comportamento ser monitorado por meio de contr@eesdtimulos ambientais. A
orientagdo humanista considera o homem a fonteathiss essencialmente livre para
fazer escolhas, sendo o comportamento a exprebséovavel e a consequéncia de um
modo de ser interno e particular de cada pessoasaDéorma, tais concepcoes
envolveriam a avaliacdo segundo duas abordagerde aontrole, e a humanista
(comprometimento).

Na abordagem de controle, o individuo € tratado ccamspondente a
estimulos educacionais, mantendo-se sob controlecssos metodologicos, para se
assegurar o alcance dos objetivos planejados.

Na abordagem humanista, ndo ha um padréo rigidoguamas partes se
apresentam como momentos ou sequéncias de ac@adieasipara alcancar um fim. A
educacao corporativa deve abranger o crescimermodesenvolvimento. Além de
identificar o desenvolvimento de capacidades elidabies como conseqiéncia de sua
educacédo, estdo presentes o direito de escolhautoaomia do processo decisério,
respaldados em juizos de valor sobre os individu@sn que estas pessoas querem
transformar-se.

Na concepcdo humanista, a avaliagdo assume umansfimenais ampla,
abrangendo as modificagdes incessantes e cumslafivase processam nas interacoes
dos individuos que se encaminham para determufisgigéio cujo fim n&o é previsivel,
e, Se 0 é, ndo sera manipulado, nem controlad®/£511983).

No campo da Administracdo, ha uma aparente evoldgéaonceito de
administragéo de recursos humanos, que resulteedaente necessidade de orientagao
para planejamento e de graduais intervencbes caemtagdo estratégica, visando,
segundo Albuquerque (1999) a mudanca do modelo a®rote para o de
comprometimento.

A estratégia de controle e a estratégia de compnometo das pessoas com
0s objetivos organizacionais se contrapbfem. Tramnue diferentes filosofias de
administracédo, que dao origem a estratégias etwstsudiferenciadas. Na estratégia de
controle, os colaboradores séo vistos como numeus$ys e fatores de producéo, que,
para desempenhar bem as func¢des, devem ser cornareladntrolados. Na estratégia
de comprometimento, as pessoas sao consideradasrgarmo trabalho, nos quais a
empresa deve investir para conseguir melhorestael®sl empresariais. Essa estratégia
fundamenta-se no pressuposto de que o comprométint®s colaboradores esta
intimamente ligado ao aumento de desempenho (ALBERQUE, 1999).

O estudo da evolucdo do conceito de estratégiatienciado uma grande
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énfase ao planejamento estratégico e uma preoaupeiiciente com os aspectos da
sua implantacdo. Esse fato relaciona-se com asfgsegrincipais da implantacio
estratégica — capacidades internas da organizacéspecialmente, de seus recursos
humanos, por exemplo —, que deveriam integrar ogssop de formulacdo. A questao
assume maior relevancia no caso da "estratégiardprometimento” das pessoas com
0S objetivos organizacionais, na medida em que récipacdo no processo de
formulacdo estratégica torna-se condicao critica paobtencdo do comprometimento
(ALBUQUERQUE, 1999).

O modelo de gestdo de pessoas diz respeito a mapela qual uma
empresa se organiza para gerenciar e orientar partmmento humano no trabalho.
Para tanto, a organizagcdo se prepara estabelepeimdipios, estratégias, politicas e
praticas ou processos de gestdo. Por meio dessemisraos, implanta diretrizes e
orienta os estilos de atuacdo dos gestores, bern soanrelacdo com aqueles que nela
trabalham (DUTRA, 2002).

Nesse contexto, surge o conceito de modelo de@édstdpessoas. Quando
esse conceito € estrategicamente orientado, susBonjwioritaria esta relacionada a
necessidade de se identificar padrbes de compartanceerentes com o negocio da
organizacdo, para obté-los, manté-los, modificadoassocia-los aos demais fatores
organizacionais. O modelo de gestdo caracterizans® uma variavel dependente das
condicbes em que ocorrem 0S negocios. Somente cadequado entendimento dos
fatores que causam essas condicbes € que se tossavgd elaborar um modelo
coerente com as necessidades da organizagao.

O valor que o comportamento humano vem adquirindoambito dos
negocios faz com que a preocupacao com sua gemtéie gestaque cada vez maior na
Teoria Organizacional.

A importancia do processo de gestdo estratégicasamconceito mais
amplo, envolvendo a visao, a formulacdo, a implgida a avaliagao de resultados, poe
em destaque diversas questdes relacionadas camo dlanano da organizacdo: Como
municiar a organizacdo com as pessoas necessarmsopnar efetivos seus objetivos
estratégicos? Como desenvolver as diversas conugtéde que ela necessita para
criar vantagens competitivas sustentaveis? Comadntzar resisténcias ou conseguir
comprometimento com as mudancas organizacionaisuleurais necessarias a
implantacdo da estratégia? De que maneira podemawaiados os resultados,
considerando-se 0s aspectos tangiveis e intangiaemplantacdo da estratégia? Como
mobilizar pessoas para modificar as intencdes tiatégia em acdes efetivas que
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conduzam a resultados esperados?

Segundo Cavalcanti (2001, p. 27), a agenda defdoramscdo das pessoas
gue tripulardo as empresas no futuro inclui os is¢éggiaspectos: (1) como desenvolver
e gerenciar pessoas para novos papeéis que irdmigsgld) como utilizar novos
modelos de avaliacdo de desempenho; (3) como wmi@ organizacdo em que cada
pessoa esteja voltada para a criagdo de valoresgsaclientes; e (4) que técnicas
empregar para reformular a cultura, adequando-as\ammundo dos negocios.

Ainda de acordo com Cavalcanti (2001, p. 17), andgedo futuro para o
pensamento estratégico inclui cinco pontos: (1phsfamar os empregados em
profissionais pensantes; (2) repensar os papéiadiniistradores e dos empregados
nas empresas estruturadas por processo; (3) réamansistemas de gestao de recursos
humanos, compreendendo desde os treinamentoss &®quoemas de reconhecimento
dos esforcos; (4) fazer com que o aprendizadop=eje do dia-a-dia dos negdcios da
empresa; e (5) moldar uma cultura que dé supartea maneira de trabalhar.

Apesar de nao ser o foco deste trabalho, as qeefi@dficas relacionadas
aos posicionamentos da avaliacdo, em relacdo eematbumana, permeiam os modelos
e sua aplicacdo, e, embora particularmente concmsleom a visdo humanista, pela
amplitude que pode proporcionar a educacao coipayassa visdo ainda transita no
campo do ideal, reduzindo-se a praticas relacichadgrandes corporacdes, e distante

da realidade da maioria das organizacdes.
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3 POLO TEORICO

O pdlo tedrico orienta a elaboracdo das hipéteseslesenvolvimento dos
conceitos. Nesse pélo verifica-se a formulacd@siatica dos objetos cientificos e sdo
propostas regras de interpretacao dos fatos, @eiéspcao e de definicdo das solucdes
provisoriamente dadas aos problemas. Ele tambérdafoenta os modelos (DE
BRUYNE; HERMAN; SCHOUTHEETE, 1977).

3.1 Quadro de Referéncia: A Abordagem Analitica e @mparativa

Os quadros de referéncia constituem espécies deznulgciplinar que
agrupam um conjunto de conhecimentos cientifica&sagundicionam e orientam toda a
pratica tedrica (DE BRUYNE; HERMAN; SCHOUTHEETE, IR p. 133-152).

Os objetos de estudo podem adquirir a necessidadbdardagens multiplas
(multirreferenciais), dada a complexidade do fendongesquisado, condicdo do
presente trabalho. Dado o carater complexo damseoientificas, Bachelard propés a
utilizacdo de métodos multiplos na busca recorréateonhecimento cientifico.

Quando aplicada a analise de fendbmenos, a muitienetialidade possibilita
uma leitura pluralista dos seus objetos, tendo cdrase diferentes quadros de
referéncia (ARDOINO, 1998).

Segundo Ardoino (1998, p. 37),

a abordagem multirreferencial vai [...] se preocigra tornar mais legiveis,
a partir de uma certa qualidade de leituras (m@yratais fendmenos
complexos [...]. Essas 6ticas [...] tentardo obese objeto sob angulos ndo
somente diferentes [...] mas sobretudo outros Difo de outra forma:
assumindo, a cada vez, rupturas epistemologicas.

No presente trabalho, adotaram-se os quadros @e€mefa analitico e

comparativo, 0s quais apresentam caracteristicasrdplementaridade.

3.1.1 Método Analitico

A andlise tem sua origem no grego, e, em geralutrge pela descrigcdo ou
interpretacdo de uma situacdo ou de um objeto gerltps termos dos elementos mais
simples pertencentes a situacio ou objeto em quEsEPOLINARIO, 2004, p. 51).

Inicialmente empregado por Aristoteles, esse métmmmente viria a se

destacar a partir de René Descartes, com a fordwldgs quatro regras para tracar
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normas gerais e indispensaveis a qualquer tralmdimbifico, na obra “O discurso do
método” (APPOLINARIO, 2004, p. 52).

Além de Descartes, também Newton foi influenciadm pnétodo analitico.
Em sua obra Optica, ele afirma que a ciéncia natese seguir o método da
geometria, por ser o mais apropriado para invesigatureza das coisas. Por meio da
andlise, pode-se proceder dos compostos aos iagtedj dos movimentos as forgas
gue os produzem e, em geral, dos efeitos até axauaas (FRANCIOTTI, 1989).

O meétodo analitico procura desvendar a légica nedda a pratica
consagrada, a fim de reduzir aquela pratica a unjuoto defensavel de regras de
procedimento. A andlise consiste na decomposicaod®do em suas partes, sendo a
sintese a reconstituicdo do todo decomposto pélésanA analise constitui o processo
que parte do mais complexo para 0 menos complequaato a sintese vai do mais
simples para o menos simples (CERVO; BERVIAN, 199612).

Assume a forma de perguntar o que o pesquisadayuaado realiza seus
estudos, e em seguida procura identificar a conéd@ica possivel entre as varias
etapas do processo de pesquisa. Ao indagar o paleuE objeto ou fenbmeno ser
realizado obedecendo a determinados procedimerdosmetodologia analitica
desenvolve uma descricdo légica defensavel do qtes aalvez fosse apenas uma
coletanea pratica convencional (BECKER, 1999, 224

3.1.2 Método Comparativo

O método comparativo, como 0 préprio nome sugeajza comparacoes,
auxiliando o pesquisador a verificar regularidadg®rceber deslocamentos e
transformacdes, construir modelos e tipologias, ntiiear continuidades e
descontinuidades, semelhancas e diferencas, eitxphs determinacdes mais gerais
que regem os fendmenos em andlise. E utilizado faenta comparacdes de grupos no
presente, como de grupos no passado, ou entreggnogaresente e no passado.

Ocupando-se da explicacdo dos fendmenos, o0 métadoparativo
possibilita analisar o dado concreto, deduzindontgsmo o0s elementos constantes,
abstratos e gerais. Pode ser usado em todas asdas@eis de investigagdo: num
estudo descritivo, pode averiguar a analogia dotneanalisar) os elementos de uma
estrutura; nas classificacdes, possibilita a cagdtr de tipologias; e em termos de
explicacdo pode apontar vinculos causais entreattses presentes e 0s ausentes
(LAKATOS; MARCONI, 1991).
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Foram analisadas as contribuicbes de Comte, DurkleeWeber, pois nas
obras desses autores foi possivel encontrar urantesito mais aprofundado das
questdes epistemoldgicas e metodoldgicas associadasso da comparacdo na
construcdo do conhecimento.

Os procedimentos comparativos de Comte estdo aukysr na Biologia.
Quando se observa um fendbmeno, deve-se entend&ilo cm organismo social
complexo. As partes constituintes devem ser amgsae uma forma semelhante aos
membros do corpo humano, ou seja, a partir da®asgesempenhadas por cada parte.
Na concepcao de Comte, as leis gerais e invarigpeeimm ser descobertas nas ciéncias
humanas, por meio da comparacdo, no tempo e ngaogseatre diferentes épocas
histdricas ou diferentes agrupamentos humanos (CGE)NIF88).

As Ciéncias Humanas deveriam valer-se do métodwmparativo utilizado
na Biologia, desde que de modo ordenado e obede@nd encadeamento racional.
Segundo Comte, o uso da comparagao na Biologidwav(@l) a comparacao entre as
diversas partes de cada organismo determinad@; ¢@nparacao entre os sexos; (3) a
comparacdo entre as diversas fases do desenvoteinten um organismo; (4) a
comparacao entre as diferentes racas ou variediedeada espécie; (5) enfim, o mais
alto nivel, constituido pela comparacdo entre todssorganismos da hierarquia
biolégica (MORAES FILHO, 1983).

Nas Ciéncias Humanas, a comparacao pode ocorreliferantes niveis. O
primeiro procedimento envolveria o0 contraste erdge partes constitutivas de um
fendbmeno e a identificacdo de diferencas simpleénieno—fendmeno. O segundo
passo refere-se a comparacdes entre fendbmenos ferantis épocas. No terceiro,
segundo Comte, as Ciéncias Humanas deveriam conslassificacées envolvendo
diferentes racas, géneros, etnias e familias, pathor comparar (MORAES FILHO,
1983).

Durkheim (1985, p. 112) apresentava uma visdo ehf@ada de Comte.

Segundo aquele autor,

[...] se desejarmos empregar o método comparaivmaneira cientifica,
isto é, conformando-nos com o principio da cauadbdal que se desprende
da proépria ciéncia, deveremos tomar por base daspaacbes que
instituirmos a seguinte proposicdo: a um mesmdcetairresponde sempre
uma mesma causa. N&o temos sendo um meio de demnogse um
fendbmeno é causa de outro, e, é comparar 0s casosjue estdo
simultaneamente presentes ou ausentes, procurande \as variacbes que
apresentam nestas diferentes combinacdes de déiogizs testemunham
que um depende de outro.

As diferencas entre a estratégia de comparacamgteopor Weber e as
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analises de Comte e Durkheim encontram raizes emafodistintas de compreender o
modo como se da a validacdo cientifica do conhetimneas chamadas “ciéncias
humanas”, remetendo, portanto, a diferentes visodes.
N&o ignorando as diferentes leituras acerca dassbagistemologicas da
sociologia weberiana, vale a pena resgatar aquiegpretacdo proposta por Fernandes
(1980, p. 94-95):

Ao contrario do que acontece com Durkheim, o "meétedmparativo”
desempenha, na técnica indutiva de Weber, um gapgehdario, ainda que
construtivo. Ele ndo é importante como instrumelgabstracdo, mas como
elemento racional de controle. Bem analisadas kemigias as modalidades
de manifestacdo de um fendmeno em condi¢Bes saltizais diversas e
distintas, confrontam-se os resultados interpreiatie estabelecem-se
dentro de que limites certos efeitos podem ou néo aribuidos a
determinados fatores causais, chegando, assim|egéasedas condi¢cdes
suficientes de tal fendmeno.

No sentido proposto por Weber, a comparacdo base@an uma estratégia
centrada na comparacao entre casos, tomados egivensidade e singularidade. O
recurso a comparacao esta presente em diversapgstmpiricos desenvolvidos por
Weber ao longo de toda a sua obra (WEBER, 1992).

O método comparativo tem sido empregado das magssdis maneiras no
campo das ciéncias sociais. Os distintos usos dapa@cdo refletem diferentes
posicdes acerca das relacdes entre as teorias geaai explicacdes locais, os quadros
conceituais e as técnicas de pesquisa, a formuldedbipoteses e sua validacéo
(FERNANDES, 1980).

Bloch (apud CARDOSO; BRIGNOLI, 1975) identifica domomentos
inerentes ao método comparativo: um momento ar@pgelacionado a identificacao
das similitudes entre os fendbmenos, e um momenmtwastivo, no qual sdo trabalhadas
as diferencgas entre os casos estudados. Segurdautss a analogia teria precedéncia
sobre a analise em termos contrastivos, ndo aggmpgnto passo metodoldgico, mas
enquanto forma de compreenséo do real. E idenidizgossiveis elementos historicos
ou estruturais semelhantes, tomados enquanto lugjavante das comparacdes
pertinentes, das identidades e diferencas que bpldaséio tracar o quadro
classificatorio, que podemos dar verdadeiro pegdicativo as diferencas. Outros
autores, no entanto, dao importancia a ambos osemosida analise.

O método comparativo implica uma série de passessguarticulam de
forma diferenciada segundo distintas orientacd@sctes e metodoldgicas. Procurou-se
sistematizar aqui algumas das dimensfes impliciesse processo, sem se ter a

pretensdo de estabelecer fronteiras rigidas erdralif@rentes operacdes tedrico-



36

metodoldgicas inerentes a atividade de investigagda@onsiderando, portanto, a

existéncia de certo grau de simultaneidade emssesedistintos procedimentos: (1) a
selecdo de duas ou mais séries de fenbmenos que sfgtivamente comparaveis: a
selecdo dos fenbmenos a ser estudados implica pgitas a definicdo de recortes
claramente delineados no tempo e no espaco, enpmrcapazes de tornar claramente
reconheciveis 0s universos empiricos pesquisadis, mais do que isso, na construgcao
de instancias empiricas capazes de “reproduzirspsctos essenciais dos fatos ou
fendbmenos investigados, selecionadas e coligidastatatidades coerentes”; (2) a

definicdo dos elementos a ser comparados: esse pargce central, a medida que tem
como desdobramento diferentes alternativas possileirabalho. Parte-se de modelos
explicativos previamente construidos, nos quaivamveis a ser comparadas ja se
encontram claramente especificadas; (3) a genacdliz a principio, 0 que se espera €
gue o método comparativo, se bem aplicado, posg& semo uma bussola, para que o
pesquisador consiga realizar sua viagem explorasdeaminhos que se abrem no
decorrer do processo de investigacdo, sem se raffst@asiado, no entanto, de um
trabalho sistematico sobre as interrogacdes quetivamam no inicio de seu trabalho

(CARDOSO; BRIGNOLI, 1975).

3.2 A Epistemologia de Bachelard e a Abordagem Aritica e Comparativa

Fazendo-se uma associacdo com 0 polo epistemologeste tOpico sdo
tracados pontos que demonstram a relacédo da eplsggiende Bachelard com o quadro
de referéncia adotado no presente trabalho.

O primeiro ponto é a vigilancia, que, segundo Bklle desempenha as
funcdes de controle e acompanhamento do progresseedsamento. Por meio do
método comparativo, podem-se identificar diferepesicdes acerca das relacdes entre
as teorias gerais e as explicagdes locais e estguadros conceituais e as técnicas de
pesquisa, levando a um comportamento que envolégi@ do erro, transformando-a
em uma logica da inovacao.

O segundo ponto diz respeito a recorréncia, queBachelard, refere-se as
certezas — sempre provisérias — do presente quimech o passado, instituindo-se
uma releitura, uma reorganizacao do antigo. Seg&halth (apud Cardoso e Brignoli,
1975), a abordagem comparativa vale-se da recaarépara aplicar o método
comparativo no quadro das ciéncias humanas, buscarplica-las por meio das

semelhancas e diferencas que apresentam duasdemegureza analoga, tomadas de
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meios sociais distintos.

O terceiro ponto relaciona-se com a epistemologsotica. Os meios
sociais de que fala Bloch (apud Cardoso e Brignt75) podem ser sociedades
distantes no tempo e no espacgo, ou sociedade$rsitas, vizinhas no espaco, e que
possuem um ou mais pontos de origem comum.

O quarto ponto trata da oposicdo ao empirismo.bEkteendo uma relagéao
com o racionalismo de Bachelard, a analise e assdrgado observadas pelas lentes da
racionalidade. Assim, a analise racional se danpeio da resolucéo, consistindo em
reduzir o problema proposto a outro mais simpkeses$olvido. Enquanto isso, a sintese
racional parte de um principio geral, mais simplevidente, dele deduzindo, por via de
consequéncia, a solugcao desejada (CERVO; BERVIRRGL

Bachelard (1977) sustenta que, diferentemente deapendo-cientifico, ao
se sondar o real, verifica-se que este ja se apees®m problematicas acabadas,
ocasionadas pelo real imediato. O pensamento fidendirigina-se inicialmente sobre a
construcdo de um problema. Essa construcao enaokaizacdo de um modelo tedrico
e técnico que, no percurso da objetivacdo, dararlagQ novo na experiéncia e no
pensamento.

Desse modo, a problemética é organizada a partindecorrelagédo de leis,
cabendo a estas delimitar, com precisdo, a co@dstrdg fato. As condi¢des técnicas do
exame do fendbmeno, relacionadas as condi¢cdesdedie sua investigacao, levam aos
resultados, ou seja, as resolucdes provisoriagjdestionamentos cientificos. A busca
de objetividade, ancorada no modelo tedrico e rigago técnica, possivelmente
lograra a racionalizagéo do objeto.

Elaborada a problematica, formula-se a hipdtesegraessuposto que vai
orientar a construcdo técnica, viabilizando-se rgiswento da experiéncia ou do fato
cientifico, que deixa de ser imediato, para tosgum constructo. Redefine-se, dessa
maneira, a concepc¢ao tradicional de hipotese @sppesto.

Por essa oOtica, na perspectiva bachelardiana, @ekg ou pressuposto,
anteriormente construida no processo de conhearn@estitui-se de um carater geral e
universal. A hipétese ou pressuposto s6 € sigtifegaquando inscrita em sua
especificidade, circunscrita a um questionamentdicpéar que prediz o proprio
conhecimento. Consequentemente, a davida que apeantrole cientifico ndo € a
davida cartesiana, universal e geral, cuja preparacorre independentemente de um
problema especifico, mas aquela que detém um opjetdso e que, ao ser aplicada,
colabora para a consecucao do préprio objeto.
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Nesse sentido, a investigacdo deve ser orientadappesamento tedrico,
indo do racional ao real. Bachelard (1977) ensina g objeto é a perspectiva das
idéias, e que a pura observacao do concreto messireficaz e produz ilusées.

Somente a elaboracdo do modelo tedrico, que ab@hgessibilidades de
configuracdo do fendbmeno relacionada a aplicagéods, é que viabilizara o encontro
entre teoria e experiéncia. Convém destacar qu&o racionalismo ndo vé a aplicacao
como uma mutilagdo. Pelo contrario, o debrucaredmesa nova experiéncia, que
contradiz a antiga, leva-o a rever seus axiomasecanstituir-se, alargando-se e
transmudando seus proprios fundamentos (BACHELARIBS).

Assim sendo, a problemética dos modelos de avaliats# programas
educacionais vem de ser abordada em termos coaseiiplicados, observando-se a
trajetdria historica, bem como considerando-selag@es com a educacédo e a educacao

corporativa, com vistas a subsidiar os polos mogicb e técnico.

3.3 Avaliacdo em Educacao

Verifica-se uma crescente preocupacdo entre osuisesipres e o0s
profissionais acerca da avaliacdo educacional.d\apao tem-se transformado em um
dos vetores mais complexos nas ciéncias da educigdm campo do conhecimento
multidisciplinar, interdisciplinar e transdiscipdinque interage com varios campos do
conhecimento, refletindo o carater politico, histhr econémico e social (LIMA,
2004b).

A avaliacédo faz parte do processo mais amplo dtigesstratégica e da
qualidade, ndo sendo um fim em si mesma. Integracesso de formulacao estratégica
e 0 projeto organizacional, fornecendo subsidiess& processo, de modo a contribuir
para melhorar o processo decisorio, bem como pareegido de problemas nas
organizacdes, sejam elas educacionais ou nao.

Para se fazer qualquer avaliacéo, faz-se necessariecer previamente o
objeto a ser avaliado. O direcionamento a ser tomadavaliacdo esté relacionado com
a abordagem epistemoldgica, a qual define as égiaat os métodos e as técnicas
avaliativas (MENDEZ, 2004).

Bachelard (1968, 1996) argumenta que uma avaliegdwrente possibilita
uma avaliagdo histérica em relacdo a um espirieo“daveria ser”. E um olhar para

trads, buscando melhorias (retificacdo) para monsgmbsteriores.
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N&o é no social que vamos encontrar a referéntimaida transformacéao
pedagodgica, sendo a escola — e aqui cabe a educagdmrativa — uma forma de
interferéncia social, na medida em que o ensinoedsado enquanto educacdo
permanente e transformadora (BACHELARD, 1996).

Bachelard (1996, p. 309-310) ensina que “[...] @ksprossegue ao longo
da vida. Uma cultura presa ao momento escolaregagdo da cultura cientifica. S6 ha
ciéncia se a Escola for permanente. E essa esaela giéncia deve fundar”.

Essa visdo vem a corroborar a filosofia da educaggorativa, que busca
exatamente a continuidade da educacéo dentro dasipacdes. E com esse enfoque
que serdo abordados os processos de avaliacdogtarpas educacionais.

A avaliacao vem sendo analisada por distintos cardpaestudo. O presente
trabalho apresenta uma relacdo mais direta comaospas da Educacdo e da
Administracdo, sendo que o objeto de maior apraom@hto versara sobre o campo da
Administracdo, notadamente a Administracdo de ResuHumanos e o subsistema
Educacao Corporativa.

O termoavaliacdotem sua origem no latim “valore”. coragem, braywa
carater do homem. Também do latim “a-valere” sigaiflar valor a [...] (JAPIASSU;
MARCONDES, 1996, p. 268). Segundo Hamblin (1978,2f), avaliar significa
“determinar a valia ou o valor de”.

Em relacéo a acado de avaliar em educacéo corpardiz/ respeito ao ato de
julgar se valeu a pena o treinamento em termodgignacritério de valor, a luz das
informacgdes disponiveis (HAMBLIN, 1978).

Segundo Lima (2005, p. 59)alor pode ser considerado “o grau de
importancia de determinada coisa, estabelecidarlutraala e que remete a avaliacao
como uma questdo humana, pois o0 homem é um seegjaesempre julgando as
pessoas e tudo 0 mais que esta a sua volta”.

Vianna (2000) assinala que apesar do desenvolviméat avaliacao,
prevalece uma injustificada confusdo entre avadia@nensuracao, levando em conta
que a avaliacdo, numa visao historica, inicialmeotdundiu-se com medida.

Esse autor ensina que a medida pode ser um momnaot@ de uma
avaliacdo, mas ndo € condi¢cdo essencial para quenka uma avaliagdo, que se
concretiza quando ocorre um julgamento de valorsea@nalisar os desdobramentos
metodoldgicos da avaliacao.

Popham (1977, p. 41-42) faz distincdo entre oscer&@® mais classicos de
medida, com referéncia a normas, e 0s enfoques/osa critério:



40

Os instrumentos de medida com referéncia a nor@aspknejados para
estimar o status de um individuo em relacdo a sutrdividuos medidos
pelo mesmo instrumento. Os testes de rendimentptiédo, nos quais 0s
educadores tém-se apoiado durante décadas, sa@lesetde testes com
referéncia a normas porque seus objetivos sdo osvdkar de que forma os
escores de uma pessoa se relacionam com o desemgerdigum grupo

normativo. Os instrumentos de medida com referérxi&ritério séo

planejados para estimar o status de um individuorelacdo a algum
critério, isto €, algum padrédo de desempenho. Ekedgpteste com relacéo
a critério seria o Teste para Selecdo de Salvasyigala qual se esti
interessado em saber se as habilidades de um maskda-vidas atingem
um nivel especifico de competéncia, sem levar emsideragdo que outros
tenham atingido o mesmo nivel de proficiéncia.

Ja Hadji (2001, p. 129) considera que avaliar “énpnciar-se sobre a
maneira como as expectativas séo realizadas; ai s@pre a medida na qual uma
situagao real corresponde a uma situacéo desejada’implica que se saiba o que se
deve desejar e que se observe o real no eixo @égades

Popham (1977, p. 11-12) afirma:

[...] para a maior parte dos educadores o termdiag@a significa o

julgamento do valor de uma iniciativa educaciosaio um curriculo, um
curso, ou um procedimento de ensino. Geralments, a@aliacbes sao
realizadas com o objetivo de tomar decises.Ump maneira conveniente
de pensar sobre a avaliacdo é considera-la conio deaaferir, através de
comparacdo, o resultado observado (dados de desko)pde alguma
iniciativa educacional com um padrdo ou critério deeitabilidade

pretendido (dados desejados).

Segundo Rabelo (1998, p. 69), é possivel “reprasastdiversas definicdes
sobre a avaliagcdo em utontinuum no qual de um lado situa-sgudzo, o julgamento
de valores, e do outrojt@amada de decisdes”

O juizo diz respeito a emissdo de opinido sobreéalgou alguma coisa,
segundo determinados critérios. A tomada de dexiséfere-se a analise do que
acontece em determinada agédo durante sua exe®BB&LO, 1998).

Na mesma linha de raciocinio, Luckesi (1996, p. &3ha que a avaliacdo
“é 0 julgamento de valor sobre manifestacdes relegada realidade, tendo em vista
uma tomada de decisao”.

Na opinido de Luckesi (apud MC DONALD, 2003, epig)a

0 ato de avaliar, por sua constituicdo mesma, e@testina a um julgamento
"definitivo" sobre alguma coisa, pois que ndo éaimseletivo. A avaliacdo
se destina ao diagnéstico e, por isso mesmo, aséol destina-se a
melhoria do ciclo de vida.

Segundo Hoffmann (1991), a avaliacdo é essencamu&acao; inerente e
indissociavel enquanto concebida como problemdzaguestionamento, reflexao

sobre a acao.

Bloom, Hastings e Madaus (1983, p. 9) entendemaliag@o como “coleta
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sisteméatica de dados a fim de verificar se de dattas mudancas estdo ocorrendo no
aprendiz, bem como verificar a quantidade ou graumlidanca ocorrido em cada
aluno”.

Bonniol e Vial (2001, p. 356-357) assinalam que

avaliar ndo é buscar uma via mediana que unifiqueantrarios [...] O

projeto de uma avaliacdo complexa aceita as opesieé negociacao. [...]
Avaliar é regular, e regular é articular [...] Esawmir os problemas
problematizando-os, € transformar as contradicéeparadoxos férteis ou
em sinteses interrogativas.

J& Andriola (2003a) aduz que um processo de adali@presenta as
seguintes caracteristicas: atividade sistematioketac de informacdes; uso de algum
tipo de quantificacdo; emissédo de valoracédo sotlegleacéo da atividade avaliada; e
tomada de decisao.

Pela dtica de Franco (1971 apud COHEN; FRANC®318. 73), “avaliar
é fixar o valor de alguma coisa; para ser feitaiesgier um procedimento mediante o
qual se compara aquilo a ser avaliado com um icritér padrao determinado”.

Um exame das definicdes de avaliagdo acima tramscrevela que as

mesmas contém 0s conceitos ou expressoes relaconad)uadro 1.

Autores Conceitos ou Express6es em Avaliacdo
Hamblin (1978, p. 21)| Dar valor; valoracéo; determio valor.
Lima (2005, p. 59) Grau de importancia; julgamedeovalor.

Vianna (2000) Medida; julgamento de valor; coleta de informac@esigruéncia da
intencionalidade.

Luckesi (1996, p. 33) Julgamento de valor; tomasldetisao; critérios; diagnéstico.

Hadji (2001, p. 129) Medir o real e o desejado.

Popham (1977, p. 11

12) “Julgamento de valor; tomada de decis&o.

Rabelo (1998, p. 69) Julgamento de valor; tomaddedes&o.

Bonniol e Vial (2001,

p. 356-357) Articulacdo; problematizacdo; questionamento.

Hoffmann (1991) Reflexo sobre a acgéo.

Bloom, Hastings e

Madaus (1983, p. 9) Processo sistemético; coleta de informacdes; judgaonde valor.

Processo sistematico; coleta de informacdes; jubgdonde valor; tomada de

Andriola (2003) deciso

Franco (1971) Comparacao de um resultado a um @achiério.

Quadro 1 - Conceitos ou Expressfes Presentes nadibigdes de Avaliacdo
Fonte: Elaborado pelo autor.

Ao se analisar o Quadro 1, é facil perceber queooseitos ou expressdes
relacionados ao juizo de valor para uma tomada ed#sd@b apresentam-se como
elementos relevantes no processo de avaliagao.

Esse juizo de valor esta associado a um padrasadspde resposta e a
critérios estabelecidos de forma consciente ounisciente pelo avaliador.

Lopes (2001) corrobora esse entendimento, asst@lgne um importante

aspecto na avaliacéo diz respeito a escolha oundetgao de critérios de julgamento.
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Dentre esses critérios, 0 autor destaca a compaténgualidade, a produtividade, a
eficiéncia, a eficicia, a relacdo custo/beneficio etorno sobre o investimento. H&
critérios de natureza quantitativa e de natureaditgtiva.

Popham (1977) aduz que o ato de comparar dadossgengenho com um
critério (determinado por preferéncias pessoayéial na operacao de avaliacdo, uma
vez que ndo se obtém avaliacdo educacional uni¢ampefa enumeracéo de resultados
de determinada situacdo educacional.

Critério “é uma regra para decidir o que € verdadeu falso; o que se deve
fazer ou ndo” (ABBAGNANO, 2003, p. 223). J4 na @inde Lima (2005, p. 65),
critério “é um principio que se toma como refer@ngara julgar alguma coisa”. Esse
autor distingue a importadncia de se trabalhar coitérios que se traduzem em
indicadores mistos (quantitativos e qualitativos).

Enquanto isso, Penna Firme (apud LIMA, 2005) indigetro critérios
gerais que demonstram os fundamentos essenciass gvaliar: (1) utilidade — a
avaliacdo deve ser util para todos os envolvidogrooesso; (2) viabilidade — envolve a
possibilidade de realizacdo da avaliacdo; (3) édat- expressa a conducao correta e o
uso de instrumentos fidedignos, alinhados com @nmicdo que se pretende alcancar,
assegurando um processo claro de comunicagdo emtenvolvidos; e (4) ética —
reporta a condi¢do de ndo ferir valores, justificadm a necesséria transparéncia e com
o devido respeito aos envolvidos no processo.

A criacdo de padrdes para avaliacdo de programaget@s e materiais
educacionais surgiu como decorréncia de uma sugessdizada peloStandards for
Educational and Psychological Test$1974), envolvendo doze institui¢cdes,
aproximadamente duzentas pessoas e quatro anabdid (VIANNA, 2000).

Os padrbes sédo referenciais elaborados e aceitos pessoas com
experiéncia e autoridade na area, possibilitandaratom confianca (e seguranga) nas
acOes educacionais. Os padrboes adotados tém wgaaedstreita com a qualidade das
nossas acgoes, indicando o nivel de qualidade @aqué empreendemos em educacao
(VIANNA, 2000).

Segundo esse estudo, os padrbes de avaliacaoaggtfmados em quatro
segmentos: (1) utilidade — refletem o consensateeatiura relacionado a necessidade
de a avaliagdo de programas ser responsiva a icd@agdas clientelas; (2)
praticabilidade — a avaliacdo deve ser realistalizadla com a devida prudéncia e
economia; (3) propriedade — a avaliacdo deve satuzda de acordo com as normas
legais e éticas, além de levar em conta o devidoedstar dos envolvidos na avaliacdo e
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das pessoas afetadas por seus resultados; (438weeia avaliacdo dever revelar e
transmitir informacdes adequadas sobre as carstatad do objeto estudado e que
determinem seu mérito e valor (VIANNA, 2000).

A avaliacdo do processo de ensino-aprendizagemseaye algumas
categorias relativas aos principais tipos de ayatiaque se relacionam com a avaliacéo
de programas educacionais.

A eficacia do processo de ensino-aprendizagem pedetraduzida na
resposta em que este da a apropriacdo do conheocirderdesenvolvimento intelectual
e fisico do aprendiz, a formacédo de sentimentoajdpades e valores, que alcancem os
objetivos gerais e especificos propostos, condozindma posi¢éo transformadora, que
promova as agfes esperadas para o individuo, petdoces e sociedade (MAIA,
2003).

Quanto as formas de avaliar, Rabelo (1998) afiroe lth um consenso na
maioria dos autores em torno de algumas dessagodate de avaliacdo, representado

na classificacédo explicitada no Quadro 2.

Quanto a Tipos
Regularidade Continua Pontual
Avaliador Interna Externa
Explicidade Implicita Explicita
Comparacao Normativa Criterial
. Diagnéstica Somativa
Conhecimentos -
Formativa

Quadro 2 - Principais Tipos de Avaliacdo
Fonte: Rabelo (1998, p. 72).

Quanto a regularidade, a avaliacdo pode ser cantingpontual. A avaliagdo
continua se da durante o processo de ensino-apagiedn, acontecendo de forma
regular, ndo se esperando chegar ao final de uballi@ para ser aplicada. J& a
avaliacao pontual acontece ao final de um trabalho.

Quanto ao avaliador, a avaliacdo classifica-se m@na ou externa. A
avaliacdo é interna quando o proprio avaliadorlgapsendo externa quando alguém
de fora o faz. Ambas podem ser continuas ou patuai

Quanto a explicidade, a avaliacdo pode ser imalicti explicita. A
avaliacao é explicita quando a sua aplicacdo &st & bem definida para os individuos
sujeitos a ela. E é implicita quando, pelo cortrds sujeitos se submetem a ela sem se
dar conta de que estédo sendo avaliados.

Quanto a comparacao, classifica-se como normativaiterial. A avaliacao
normativa compara o rendimento de um participante o dos demais membros do

grupo. J& a criterial situa cada participante daté® a um dado objetivo pré-fixado.
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Quanto aos conhecimentos, pode ser diagndsticagts@nou formativa. A
avaliacdo diagnostica faz um prognéstico das cdpdes de determinado participante
em relagdo a um novo conteudo a ser abordado.-3eada momento de situar aptidoes
iniciais, necessidades, interesses dos participantee verificar pré-requisitos,
detectando dificuldades para que possa melhor bencestratégias de acdo para
solucioné-las.

A avaliacdo somativa geralmente € pontual e eltéio@ada ao final de um
ciclo em determinado evento, determinando o grauddminio sobre objetivos
previamente estabelecidos. Visa a um produto acalsmin se interessar pelos
processos subjacentes a esse produto, estandtesgacafocada no desempenho dos
sujeitos em relagdo a uma norma ou critério (MOUGH®Z005).

Pode, também, ser realizada num processo cumylavisiderando varios
balancos parciais. Além de informar, situa e cf@ssitendo como principal funcéo
certificar.

A avaliagdo formativa visa proporcionar informacoesobre o
desenvolvimento de um processo de ensino-aprerafizagbjetivando dar condicbes
para que o professor possa ajusta-las as necessigtadficadas. Assume, também,
funcdo reguladora, quando possibilita aos partitgsm e docentes que ajustem
estratégias e dispositivos.

O foco se desloca, portanto, do nivel do desemppateo da competéncia
(MOUCHON, 2005).

Quanto a formacgdo, Rabelo (1998, p. 73) sugere ajavaliacdo pode

assumir os tipos discriminados no Quadro 3.

Periodo . Atividades Principais Objetivo
Tipo Interesse
. - Procura conhecer as aptiddes, o9
Orientar, explorar, Participante | . i
- , il . interesses e as capacidades e
Inicio Diagnosticaidentificar, adaptar e | enquanto . 3
: competéncias enquanto pré-
predizer produtor

requisitos para futuros trabalhos

Regular, situar,

Participante

compreender, enauanto Busca informacdes sobre
Durante | Formatival harmonizar, ati\(jidades estratégias de solugéo dos
tranquiilizar, apoiar, rocessos’de problemas e das dificuldades
reforcar, corrigir, Brodugéo surgidas
facilitar e dialogar
Verificar. classificar Participante | Procura observar comportamentgs
Depois | Somativa | situar in’formar k enquanto globais, socialmente significativos,
certifié:are pérél prova produto determinar conhecimentos
final adquiridos e, se possivel, certificar

Quadro 3 - Avaliacdo Quanto a Formacéao
Fonte: Adaptado de Rabelo (1998, p. 73).

A existéncia de diferentes formas ou

modalidadesadaiacdo trad

uz
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freqientemente suas diferentes funcdes, mas tanthérardade que uma mesma
modalidade de avaliacdo pode atender a mais déungao (AFONSO, 2000).

Sacristdn e Gomez (1998, p. 323-335) descrevemmalgufuncdes da
avaliacao educacional: (1) fornecimento de dados fEvisdo do planejamento e para a
tomada de decisbes educacionais; (2) possibilidedajustes de politicas e praticas
curriculares e inovacdes educacionais; (3) definigés significados pedagogicos e
sociais, com categorias derivadas do sistema gmlitigente; (4) as funcbes sociais
desempenhadas pela avaliacdo constituem a base @xisténcia, pois seus resultados
influenciam a certificacdo de ingresso no merc@gloo poder de controle € uma funcao
representada pela relacdo entre educador e edyc@das funcdes pedagogicas da
avaliacdo constituem a legitimacdo mais explicde@ sua aplicacdo; (7) funcdes na
organizacdo das instituicbes de ensino que passbilutilizar a avaliacdo como
mecanismo de regulacdo de um ensino massivo; ¢§gdio psicologica gerada pelos
impactos da avaliagdo na motivacdo e nas atitudsseducandos; e (9) apoio da
investigacdo que viabiliza o conhecimento e a digplizacéo de informacgdes sobre o
funcionamento do sistema educativo.

Apesar da existéncia dessa diversidade de fungdesmprescindivel
determinar-se as funcdes que se deseja buscaamgjgphento da atividade avaliativa.

Ruiz (1996 apud ANDRIOLA, 2003b, p. 16), afirma que aspecto
fundamental do processo avaliativoodriocer el papel que desempefia, la funcion que

cumple, saber quién se beneficia de ella y, emitief, al servicio de quién se pdne

3.3.1 Aspectos Historicos da Avaliacdo Educacional

Conjugando com a visdo de Stake, Vianna (2000hassgue a avaliagéo
surgiu com o proprio homem — na avaliagdo o homeserwa, 0 homem julga, isto é, o
homem avalia. A avaliacdo € “um constante vir-areearea das ciéncias do homem,
tornando-se uma atividade complexa, fundamentageensamento descritivo, analitico
e critico” (VIANNA, 2000, p. 22).

A avaliacdo € “um processo de exploracdo do muneonps leva a fazer
perguntas e descobertas que por sua vez resultamoeas perguntas que buscam
novos entendimentos do mundo que nos rodeia” (RABRERCHLE, 2003, p. 17).

Entretanto, a avaliagdo passou por transformacéegem®mu novas

construcdes. Vianna (2000) destaca que o campotel@sse da avaliagdo ampliou-se,
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nao mais permanecendo no campo da microavaliag® passando a se interessar por
grupos de individuos, projetos, produtos, instdeg; e sistemas educacionais nos seus
diversos niveis e competéncias administrativasluenao, dessa forma, para uma éarea

bem mais abrangente, que constitui a macroavaliacao

Segundo Ebel (1972, p. 5-6), os primérdios da agab datam da ldade
Antiga, quando a civilizacao chinesa (2.357 a.@9etivolveu um sistema extenso de
exames educacionais escritos, que formaram a base @ selecdo, admissdo e
promocao no servico publico da China antiga.

No ano 1200 a.C., os exames foram adaptados pedarhaia chinesa para
eleger membros das castas inferiores e para impetditeaca de apropriagao de cargos
e evitar o clientelismo e a formacdo de monopdlies notdveis (WEBER apud
GURGEL, 2003). Com essas medidas, instituiu-segéegia de realizacdo de exames,
para selecionar, entre concorrentes do sexo mascaljueles que seriam admitidos no
servico publico, objetivando prover o Estado de éwsn qualificados (GARCIA;
DEPRESBITERIS apud GURGEL, 2003).

Naquela época, as pessoas eram avaliadas peldcexate tarefas num
quadro de subordinacéo de atividades, agindo puaate uma autoridade.

O imperador Shun implantou um sistema de avalidgiseus oficiais, com
periodicidade trienal, para promover ou demitir.gB&lo Depresbiteris (apud
GURGEL, 2003), tratava-se de uma pratica avaliateanpetitiva, punitiva e de
excluséo.

O sistema persistiu até o século XIX, sendo, pelenos em parte,
responsavel por manter a estabilidade interna dmqeeciedade e seu nivel
relativamente alto de cultura durante mais de ohd&nios.

Ainda na ldade Antiga ha registro de que “em Atemas Grécia Antiga,
Sdcrates (469-399 a.C.) ja submetia os alunosaspranquérito oral [...] e apontava a
auto-avaliagdo como pressuposto basico para o goocoom a verdade” (PARENTE,
1991, p. 20).

Na ldade Média, quando as universidades foram @stEtias na Europa,
exames orais eram comuns e freqlientemente levadminades pablicos com perguntas
controversas (EBEL, 1972).

Partindo da pratica popular, e através da Sociedad@esus, fundada em
1540, os Jesuitas insistiram no uso de exameeseént 1599 a sociedade emitiu uma
declaracéo inclusiva da teoria e pratica de in8tvué declaracdo incluiu um detalhado
conjunto de regras para a conduta de exames esxelseritos (EBEL, 1972, p. 6).
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reconhecimento desses titulos (LARROYO, 1970).

desenvolvidas com base em dois critérios: um velai autonomizacéao do trabalho, e
outro referente a diferenciacdo de desempenho exieio de funcdes dependentes e
hierarquizadas. Sendo satisfeitas essas duas 0esdigurge o reconhecimento social
das capacidades pessoais dos individuos. Taisgsavaliativas tinham uma extensao

limitada, e se desenvolveram voltadas para a repémdde funcionarios qualificados

em suas func¢des especificas (GURGEL, 2003).

em educacédo no periodo contemporaneo, conformedsegbservar no Quadro 4.

Ano Responsavel Fato

1836 Thomas Campbell Uma universidade para exaraioanceder graus
1845 Horace Mann Substituicdo do exame oral pshrite

1864 George Fischer Escalas de avaliacédo

1865 Mr?ir\?:rrsci);'; doe%cgn;il\?: I(cj)";lquePrograma de provas no dmbito do Estado de Novgueq
1890 James Mckeen Cattel Medidas de faculdadesaimmebésicas

1894 Joseph M. Rice Reforma escolar por provaekxypsa

1899 Charles W. Eliot Exame para acesso a faceldad

1903 Edward Lee Thorndike Livro sobre medicdo adiamal

1905 Alfred Binet Primeiro teste psicotécnico jmet

1908 C. W. Stone Modelo para testes de aritmética

1912 Daniel Starch Teste de grau de confianca

1914 Charles Spearman Teoria bifatorial de indeloja

1917 Arthur Otis Teste de inteligéncia Alpha para@rcito

1920 William A. McCall Uso objetivo de testes entasde aula

1925 E. K. Strong Medidas de interesse vocacional

1926 Carl Brigham Testes de aptidao escolar

1927 Charles K. Taylor Agéncia de registros ediocais

1929 Louis L. Thurstone Escalas para medir atgude

1929 E. F. Lindquist Programa de teste para todoalonos

1931 Ralph W. Tyler Testes de desenvolvimento dhkilidades

1932 Robert M. Hutchins Conselho de examinadores

1935 Reynold B. Johnson (I\a/lsécl:?iltjgje,a elétrica de apuracédo de resultados de prova
1938 Louis L. Thurstone Teste para habilidades aienprimarias

1940 Ben D. Wood Exame nacional para professores

1953 E. F. Lindquist Processo de teste eletrdnico

1955 John M. Stalnaker Exames de bolsas de estudos

1956 Benjamin S. Bloom Taxonomia dos objetivos cadionais

1963 Lee J. Cronbach Avaliacdo com resultados idmknsionais

1964 Francis Keppel Avaliacdo nacional de progresgocacional

1967 Michael Scriven Avaliacdo por mérito

1967 Robert E. Stake Avaliacdo responsiva e awiaprmativa

1969 William James Popham Objetivos comportamemta@nstrucdo de testes

Também na forma de exame, consta como praticaimarsidlade medieval

Ja na sociedade pré-capitalista, as praticas tivaadas pessoas eram

Ebel (1972, p. 4-5) destaca varios momentos imptatapara a avaliacao

-
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Ano Responsavel Fato
Benjamin S. Bloom, J.
1971 Thomas Hastings e George| Operacionaliza¢do dos objetivos educacionais
F. Madaus

1974 Daniel Stufflebeam Processo de julgamentonada de decistes
Década | Heraldo M. Vianna e Ethel
de 1970 | B. Medeiros

Desenvolvimento de testes e medidas educacionais

1980 Pedro Demo Avaliagao classificatoria
1980 Carlos Cipriano Luckesi Avaliagao diagnostica
1988 Ana Maria Saul ?ggg?gao vinculada ao movimento de responsabiiaag
1995 Phillip Perrenoud Ciclos de formacao
2000 Phillip Perrenoud e Charles| Avaliacdo formativa.

Hadji Variacao didatica e uso de pedagogias Diferencisdo
2001 Jussara Hoffman Avaliacdo Mediadora

Quadro 4 - Medidas Educacionais: Perspectivas Histitas
Fonte: Adaptado e atualizado de Ebel (1972, p- 4-5)

O quadro de Ebel cobre as medidas educacionais até@ de 1964, sendo
atualizado a partir de pesquisas efetuadas noressstudo.

Ao se analisar o Quadro 4, logo se percebe a fémde uma corrente
positivista e pragmatica, com uma abordagem qadintt classificatoria, onde se
busca, na medida, uma manipulacdo matematica dios.da

Vianna (2000) assinala que a avaliagdo educaci@malkituada como
atividade cientifica a partir da década de 194&cap a intensa atuacdo de Tyler, tendo
avancado na década de 1960, com a producao de &fgn8criven e Stake, e na
década de 1970, com Stufflebeam.

Caracteriza-se, nesse periodo, o modelo de awaliggantitativa, que
considerava a educagdo um processo tecnicista,apresentava caracteristicas de
objetividade, tomada de decisdes, respostas gatasa aprendizagem.

Nas citacdes acima transcritas, o ensino modificargluta do aluno, néo a
sua forma de raciocinar, seus sentimentos e siiadest Abordam a tradicional postura
classificatoria.

No mesmo entendimento, Demo (1999) expressa qukarava sempre
classificar, e afastar o contexto classificator@oataliacdo seria fazer uma avaliacao
gue néo avalia, ou seja, € inviavel avaliar sedlisg®or de escala de contraste.

As abordagens da avaliagdo eram caracterizadas ooewanicistas ou
comportamentalistas, sendo que a primeira sugeaepastura positivista, e 0 ensino se
prende a quantidade, noc¢bes, conceitos e inforrmagEm a preocupacdo com O
pensamento reflexivo. Ja na abordagem comportalist@taa ténica esta no
condicionamento, notas, elogios e prémios.

Ja na opinido de Luckesi (1996), o modelo avahatienvolve o
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compromisso com a proposta pedagodgica, a auto-eamgiio do ensino, do professor,
do aluno, da avaliagdo como um instrumento panaefmr um diagndstico para um
acompanhamento adequado para a aprendizagem.

Sugere que o conceito de avaliacdo da aprendizagemo julgamento e
classificacdo do aluno deve ser redirecionado pama avaliacdo, € ndo como um
instrumento para aprovagado ou reprovacao dos glnegie ndo deixa de ser uma
classificagdo, mas sim um instrumento de qualidda@ediagnose da sua situacao,
objetivando a definicdo de encaminhamentos adeguaa@ sua aprendizagem e para
que a avaliacao sirva a democratizacdo do enstnmatlo que se faz necessario mudar
sua utilizacao, de classificatoria para diagndstica

Por outro lado, Hadji (2001) e Perrenoud (1999kd@éém a idéia de uma
avaliacdo inspirada nos moldes formativos de Seriveompreendendo a acéo
pedagogica, de modo que o aluno seja capaz dgiceeu erro e fornecer informacgdes
Uteis a regulacdo do ensino-aprendizagem.

Para Perrenoud (2000), a avaliacdo formativa imaplipor parte do
professor, flexibilidade, vontade de adaptacdoustej O aumento da variabilidade
didatica e o emprego de pedagogias diferenciadséas exemplos de indicativos
capazes de fazer com que se reconheca uma avdbagédiva.

Hoffmann (2000, 2001) é partidaria do processoiatiab mediador, em
beneficio do educando, e da proximidade entre ediaca educador. Assinala que a
avaliacao classificatéria ndo garante um ensinqguadidade e que o sistema tradicional
de avaliacdo tem promovido a repeténcia e a e\esaar.

Os ciclos de formagéo de Perrenoud (1999) rompelcalanente com as
etapas anuais, fazendo com que a idéia de repgtegga sentido. Fazem com que 0s
alunos tenham dois anos para alcancar os objatvéisal de ciclo.

Saul (1988) adota os ciclos de formagéo de Perce(i@99), afirmando que
tal sisteméatica favorece a flexibilidade da orgago do ensino, o sucesso escolar e,
sobretudo, a implantacdo de uma prética avaliatjue, procura romper uma pratica
classificatoria, que assumiu statusde precisdo, objetividade e cientificidade, para,
presumidamente, adotar uma avaliacdo diagnosticaativa, processual e descritiva.

A onda avaliadora surgida nos anos 1990 trouxeigompsoblemas tanto no
interior das instituicbes de ensino como nas relacdestas com seus diversos
intervenientes -stakeholders Stakeholdersdiz respeito a “individuos, grupos de

individuos ou instituicbes que definem o sucesss daganizacbes ou afetam a
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capacidade que a organizacdo tem em atingir sgetivos” (KAPLAN et al. apud
SOUSA; ALMEIDA, 2003, p. 145).

Dessa forma, enquanto para alguns a avaliacaoeseypou em medir o
sucesso das proprias metas, para outros, o quarsndou foi o ajuste a normas e, em
outras situacbes, o ajustamento a indicadores gengEnho (ARAGON; ROCHA,
2000).

3.3.2 Perspectiva das Organizagdes

A educacao corporativa tem se tornado importargiieimento para a gestao
das organizacdes, considerando-se dois aspectgs: o (ldesenvolvimento da
administragdo € um processo complexo, que preeisaiidado e de uma customizagéo
acurada, e age como reforco para o conceito dedesgavolvimento para o0s
empregados; e (2) o desenvolvimento das pessoas giander a estratégia das
organizacdes e atuar como complemento no procegksm@onal da populacao, tanto
dentro como fora das empresas, gera uma contribaigéciedade (EBOLI, 2004b).

Por essa Otica, a educacdo nas organizacbes pieciss Sistematica,
intencional e institucional, acontecendo “de moeétb@rado, com intencdo definida”
(LIMA, 2005, p. 80).

A educacgdo assistematica, inintencional, difusan@a institucional “é a
resultante da influéncia de ambientes que ndo exert educagcao formal, como nos
momentos de lazer, no teatro, no cinema, nos ev@miigicais ou artisticos, nas viagens
turisticas, nos diversos circulos de relagbes spaias meios de comunicacéo, dentre
outros” (LIMA, 2005, p. 79-80).

Para efeito deste trabalho, os termos treinamentdesenvolvimento,
capacitacdo, treinamento, aperfeicoamento, insiruggualificacdo, formacdo e
adestramento, quando aplicados ao ambiente orgama®, sdo contemplados na
terminologia da educacéo corporativa (LIMA, 2005).

Antes de se abordar o processo de educacao cavppredbe diferenciar

educacao densinoe deformacéq conforme representado na Figura 1.
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EDUCAR SABER SER ENSINAR
Intervit no dezenvolvimento de Aqjuadar wm aluno a apropriar-se
um outro para o tornar Felagbes dos instramentos intelectuais
conforme a certas regras Inter- adeguados a uma disciplina
SER pessns CONHECIMENTO
/ SERFAZER | SABER | SABER FAZER)
Atividades HUMMANO Atividades
k paico-sociss \_ J sorcio-culturais _/
FORMAR

Conferit uma competBneia ao
tmesmo tempo precisa,
limitada, e predeterminada

\ COMPETENCIA PROFISSIONAL _/

Figura 1 - Distincdo entre Atividades de Educac¢aale Ensino e de Formacao
Fonte: Adaptado de Rabelo (1998, p. 77).

A educacdo assinala o processo de desenvolvimentealezacdo do
potencial intelectual, fisico, espiritual, estéteafetivo existente em cada ser humano,
bem como o processo de transmissdo da herancaatudtsl novas geracdes. Diz
respeito a influéncia intencional e sistematicasas individuos, objetivando forma-lo
e desenvolvé-lo em uma sociedade, a fim de conservansmitir a existéncia coletiva.
A educacdo mantém viva a memoéria de um povo e nidigiies para sua sobrevivéncia
(ARANHA, 1996).

Partindo-se do pressuposto de que as pessoas geamo@ sdo capazes de
se desenvolver, a educacdo € uma acao que se exdnmee as pessoas procurando
modelar seus comportamentos — abordagem comport@istn (behaviorista). E uma
acao relacionada ao dever-ser de um sujeito eradamte, a construcao do seu “eu” na
relacdo com o outro e com o mundo (RABELO, 1998).

Ja a abordagem cognitivista foca tanto aspectadiodg e comportamentais
quanto aspectos subjetivos, levando em consideragawencas e as percepgdes dos
individuos que influenciam seu processo de apreeta&ealidade (FLEURY, 2001, p.
86).

A Educacéo e a Filosofia caminham lado a lado, quamo a primeira
trabalha com o desenvolvimento dos individuos endaas geracdes de uma sociedade,
a segunda exerce uma reflexdo sobre o que e cowamdser, ou de que maneira
devem se desenvolver, esses individuos e essaadei@ UCKESI, 1994).

Segundo Silva (1983), a educacdo € um processo lexmem que o0

individuo reconstrdi sua experiéncia e se adaptagio em permanentes interacoes.
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Segundo Delors (2001, p. 89)

“a educagéo deve transmitir, de fato, de forma gaaei eficaz, cada vez
mais saberes e saber-fazer evolutivos, adaptadi@izacédo cognitiva, pois
sdo as bases das competéncias do futuro. Simuitemém, compete-lhe
encontrar e assinalar referéncias que impecam aso@e de ficar
submergidas nas ondas de informacfes, mais ou mefdoseras, que
invadem os espacos publicos e privados e as levesrieatar-se para
projetos de desenvolvimento individuais e coletivds educacdo cabe
fornecer, de algum modo, os mapas de um mundo esmple

constantemente agitado e, ao mesmo tempo, a bligsolpermita navegar
através dele”.

Cabe lembrar que ha vérios conceitos de educagfiee érata-se de um
processo complexo, multidimensional e presenteoagd da vida do individuo, das
organizacbes e da sociedade. “E um processo pemteam® qual estamos nos
educando continuamente” (FREIRE, 1983, p.11).

Enquanto isso, ensinar envolve uma acdo sisteméticglobando um
conjunto de atividades de instrucdo, objetivanddliau o discente a se apropriar dos
conhecimentos, habilidades, atitudes e valoresamquaprendizes. Abrange também a
gestdo da aprendizagem (RABELO, 1998).

A formacgdo esta relacionada com a aquisicdo, pelgsitos, de alguma
competéncia especifica. Geralmente estd associadama tipo de insercdo
socioecondmica. Constitui o desenvolvimento dasrmislidades de uma pessoa,
garantindo-lhe, pelo contato com os mestres, adifiqaedes proprias de um
especialista ou profissional. Distingue-se de egfima pois esta se refere as
qualificagbes comuns das pessoas. A educacgdo visamédgeneizacdo, enquanto a
formacdo visa a diferenciacdo (SALVADOR, 1970).

A formacéo profissional objetiva a preparacao dmérm para o mercado de
trabalho, capacitando-o ao exercicio de determipaofégssdo. A educacéo profissional
visa preparar o homem para o mundo do trabalhosJ11983).

Rabelo (1998, p. 75) ensina que apesar da distieigéie educacado, ensino e
formacdo, essas trés areas sdo indissociaveisjipdssuma inter-relacao tal que é
impossivel agir numa sem estar atuando nas demais.

Na mesma linha de raciocinio, e citando o Congrdegernacional de
Ciéncias Administrativas, realizado em Istambul E963, Carvalho (1974) diferencia
0s conceitos de educacao, instrucao e treinam@jta: educacdo compreende todos 0s
processos pelos quais uma pessoa adquire uma @macedo mundo, bem como
aptidoes para lidar com seus problemas. Passadpsknvolvimento integral do ser,
envolvendo uma continua reconstrucédo da experiémtinddual; (2) a instrucéo estaria

relacionada aos processos formais e institucicaddiz por meio dos quais a educacéo é
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ministrada, geralmente associada ao ensino foffieradigmental, médio e superior), até
a adocao de uma profissao; e (3) o treinamentacandi parte da educacdo que,
conduzida na escola ou fora dela, antes ou depo&nrego, ajuda a pessoa a bem
desempenhar suas tarefas profissionais. E o pmdesajudar o empregado a adquirir
eficiéncia no seu trabalho presente ou futuro,vétrade apropriados habitos de
pensamento e acéo, habilidades, conhecimentosidesti
O treinamento é a “praxis” promovida pela orgarémagisando aperfeicoar

e desenvolver competéncias especificas do trabalfim, de torna-lo apto a alcancar os
objetivos organizacionais (SILVA, 1983).

A Figura 2 aponta uma visao desses trés conceitos.

Continua reconstrucéo Desempenho adquirido
da experiéncia individu de tarefas profission:

| |

Desenvolviment
integra Educagdo | —»| Instrugdo | —» Treinamento

v

Formalizacéo do
processo educativo

Figura 2 - Educacéo, Instru¢do e Treinamento e o Benvolvimento Integral do
Individuo
Fonte: Carvalho e Nascimento (1993, p. 155).

O presente trabalho considera a educacgdo sistamétitencional e
institucional nas organizacoes.

3.3.2.1 Treinamento e Desenvolvimento — Considesag@&rminologicas e Conceituais

Do latimtrahére treinar significa trazer, levar a fazer algo.e@mo passou a
designar o processo de preparagao de pessoaxpaugd@ das tarefas exigidas por um
posto de trabalho (CARVALHO, 1999, p. 127).

Ja a palavra desenvolvimento também tem origematatés— para énfase;
em— para dentro, internajolvere— mudar de posicao, lugar. Designa fazer crescer,
fazer alguém progredir em posicdes diferentes dagua que se esta habituado
(CARVALHO, 1999, p. 129).

O treinamento tem sua origem na Antiguidade, faggradte da educacédo ha
4.000 anos. No codigo Hamurabi (séc. XXI a.C.preadizagem de um oficio era vista

com muito interesse. Se um artesao tomava por adoga crianga e ensinava-lhe um
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oficio, ninguém em época alguma poderia reclam&daporém, ndo Ihe ensinasse seu
oficio, o filho adotivo retornaria a casa pateajendo-se concluir que ndo s6 havia a
visdo do valor da aprendizagem, como a matériargaregulamentada (MILIONI,
2006).

Ha referéncias a aprendizagem nos diadlogos de oPkdére Riqueza,
Pobreza e Virtude, ficando evidenciada a respolidatté do Estado e da familia
atenienses com relacao a educacéao profissionaudefithos.

Outra mencao diz respeito ao historiador ateniXes®mfonte (séc. IV a.C.),

o qual afirma haver aprendido a preparar seusoartdp mesma forma que um pai faz
quando ensina o seu filho alguma arte ou oficionggmdo que a aprendizagem merecia
maior consideracdo naquela época (MILIONI, 2006).

Milioni (2006) ensina que na civilizacdo egipciay século | a.C., o
treinamento experimentou estagio de desenvolvimersiendo essa afirmativa
confirmada por registros encontrados nas tumbasfale®s. Verificaram-se ali as
relacdes existentes entre 0 mestre e o aprendizaimdo ainda qual oficio havia sido
ensinado e o tempo requerido pela aprendizagem.

O mesmo autor assinala que na Idade Média houverac&o do processo
de treinamento, ficando a regulamentacédo da amageln nas méos das Corporacdes
de Oficio, que representavam os oficios daquelaaépo

Em 1563, a rainha Elizabeth I, da Inglaterra, prgauw Estatuto dos
Trabalhadores e Aprendizes — primeira lei que regassunto —, reunindo as diretrizes
para a aprendizagem voltada para a atividade pvaddial estatuto disciplinava: “toda
pessoa que exercesse algum oficio, era obrigadaepm despender sete anos, no
minimo, na aprendizagem daquele oficio” (MILIONOQB, p. 42).

Com a introducdo da manufatura, no final do sésMul e inicio do século
XIX, decisivas mudangas ocorreram no campo do dmeéento, devido ao fato de o
sistema de artesanato individual ser suplantado ¢g@& manufaturas e fabricas, que
trouxe a divisdo do trabalho e a especializacam Galesenvolvimento industrial e a
producdo em série, houve a insercdo de maquinasegsos, multiplas renovacdes e
experimentagcdes, surgindo a necessidade de pess@dificado, o que fez a
aprendizagem tomar maior vulto.

Em 1911 e 1915, nos Estados Unidos, promulgarateiseeferentes aos
deveres dos Aprendizes e Empregadores, durantemotde contrato entre as partes.
Essas leis trouxeram uniformidade para a aprenelizagpodendo, por isso, ser
consideradas passos decisivos no treinamento a@eghmi Nessa €poca, surgem nos
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centros industriais as primeiras escolas destinadasnecer treinamento sistematico,
com programas especificos para atender as neassidias empresas (MILIONI,
2006).

A partir de 1930, o treinamento toma aspectos dedesenvolvimento em
termos globais, com a unido de esfor¢os do Estatdés erganizacdes. Paradoxalmente,
a Segunda Guerra Mundial, com a imperiosa necetsidia transformar a industria em
fornecedora de materiais bélicos, em curtissimagyréez aumentar o interesse e as
necessidades mundiais pela formacédo de méo-de@brmesmo modo, no Pos-guerra,
com a urgéncia de programas de soerguimento, maingnto passou a integrar-se ao
cotidiano das organizacgdes nos diversos segmeatesahomia (MILIONI, 2006).

No Brasil, pode-se situar historicamente o surgimelo treinamento com a
criacao do Servico Nacional de Aprendizagem IntRI(BENAI), através do Decreto-
lei n. 4.048, de 22/01/1942. Em 1946 é criado oviSerNacional de Aprendizagem
Comercial (SENAC), e, em 1976, o Servico NaciorealFdrmacéo Profissional Rural
(SENAR) (MILIONI, 2008).

Em 1963 for criado o Programa Intensivo de Pregarate Mao-de-Obra
Industrial (PIPMOI), vinculado ao Ministério da Edigdo, estendendo-se a outros
setores em 1971. Em 29/05/1973, por meio da Partari 36, 0 Ministério do
Planejamento e Coordenacéo Geral deu origem agdpPnagNacional de Treinamento
de Executivos, que surgiu da necessidade e preg@oipdo Governo Federal em
mobilizar o empresariado nacional, e trazia conjetso maximizar o aproveitamento
de pessoal docente, material didatico e estrutngemnizacionais disponiveis, além de
avaliar e aperfeicoar os sistemas e métodos operdsi adotados nos processos de
formacdo e treinamento de administradores (MILICG0D6).

A Lei n. 6.297, de 15/09/1975, e o Decreto n. 73.6de 20/04/1976,
criaram a politica de incentivos fiscais ao treieatn, possibilitando e regulando a
deducéo em dobro dos valores investidos, no ImpaestBenda. Essa lei foi revogada
em 16/03/1990, fechando-se o ciclo de incentivesafs ao treinamento (MILIONI,
2006).

Esse conjunto de fatos histéricos evidencia a angdi do treinamento e
sedimenta a legitimidade dessa estratégia pararfeggamento das empresas e para as
sociedades em geral.

Ha diversas definicbes desinamentocom significados distintos variando
de acordo com a identificacdo dos autores e couaa&eolucdo historica. O Quadro 5

aponta uma coletanea desses conceitos.
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1)

Autor Ano Conceito
Treinamento é a educacao profissional destinadajptar o homem para
determinado cargo. Seus objetivos situados a puaizo séo restritos e
imediatos, procurando dar ao homem os elementesaass para o
exercicio de um cargo, preparando-o adequadamardeoreinamento.
C Desenvolvimento é a educagéo que visa ampliarpdeber e aperfeicoar
ampbell . . L
1971 o conhecimento do homem, para seu crescimentcpimfial em
(1971, p. 565) ; : RN
determinada carreira na empresa, ou para quereernuis eficiente e
produtivo em seu cargo. Seus objetivos sdo menpibamue os da
formagao profissional e situados a médio prazends proporcionar ao
homem os conhecimentos que transcendem o queidcerig cargo atual,
preparando-o para assumir fun¢gées mais complexas.
Hamblin (apud Treinamento € um processo que provoca reacdesicipado, mudangas d
BOOG, 2001, p. | 1978 comportamento no cargo, mudangas na organizac&msmas na
158) consecucao dos objetivos finais.
O treinamento enquanto educacdo visaria a formaig#issional mais
Nadler (apud . N L
. abrangente, geralmente relacionada a preparacpmfissional para
PILATI; ABBAD, | 1984 ~ : . ~ .
ocupacdes e trabalhos futuros. Desenvolvimenta siena formacéo mais
2005, p. 43) ~ ; ; . SR
ampla, ndo necessariamente ligada a profissiogaliza
Latham (ap.ud Treinamento é entendido como desenvolvimento séiende padrdes
MENESES; ; : - X .
1988 comportamentais de conhecimentos, habilidadesuglasi, necessarios ao
ABBAD, 2003, p.
187) adequado desempenho de uma tarefa ou trabalho.
Bastos (apud 1991 A diferenciacdo entre treinamento e outras ac@mspeducacao e
MENESES; desenvolvimento, passaria pela intencionalidadeada uma. A fungéo de
ABBAD, 2003, p. um treinamento seria desenvolver um conjunto ddecimentos,
187) habilidades e atitudes, para a melhoria do desempztual.
Goldstein (apud Treinamento diz respeito a aquisi¢éo sistematiceodeecimentos,
PILATI; ABBAD, | 1993 habilidades, atitudes, regras e conceitos quetaasidm aumento do
2005, p. 43) desempenho no trabalho.
Treinamento consiste na aplicacdo de um conjuntéaécas de
ensino-aprendizagem, objetivando levar o individ@amuisicdo de
conhecimentos e habilidades especificas que visepap-lo para o
Vieira (1994 apud desempenho imediato e satisfatério das tarefaserdgés a seu cargo ou
PEREIRA, 2000, funcdo. Desenvolvimento consiste na aplicacdo deamunto de
1994 "~ 5T L o L .
p. 24) principios e estratégias educacionais, objetivamofeicoar o individuo ng
tocante a seu campo atitudinal, tendo em vistarauteacdo e melhoria de
seu desempenho profissional, mediante aquisiciaathecimentos e
habilidades necessarios para seu continuo apeafe&uo, para o
desenvolvimento de novas atitudes e para mudaogagactamentais.
Treinamento é parente proximo do embruteciment@déstramento.
Leite (apud Desenvolvimento aparece como o instrumento priidthg de acdo da
BOMFIM, 1994 administracdo de recursos humanos, devido a plidade que encerra de
(1998, p. 28) efetivo exercicio dos valores mais elevados do neneeisso, como é
evidente, sem prejuizo — muito pelo contrario —idteesses de producéo
strictu senswlas empresas.
Treinamento € um processo sistémico para promoaquigicdo de
. . habilidades, regras, conceitos ou atitudes quédteesem melhoria da
Milkovich e ~ o L
Boudreau adeq_uaqao entre as caracteristicas dps empregad@xigéncias dos
1997 papéis funcionais. Desenvolvimento é um procesdord prazo para
(2000, p. 338) . i = ' g
aperfeicoar as capacidades e motivacfes dos endpegafim de torné-log
futuros membros valiosos da organizacdo. O deseinwehto compreende
ndo apenas o treinamento, mas também a carreirazs @xperiéncias.
Donadio Treinamento €, essencialmente, educacao de aduft@snbiente
1999 o
(1999, p. 59) profissional.
Borges-Andrade Treinamento é uma agdo organizacional planejadaadi® sistematico, que
(apud PILATI; 2007 possibilita a aquisicdo de habilidades motoragjditiais ou intelectuais,

ABBAD, 2005, p.
43)

assim como o desenvolvimento de estratégias cegsitjue podem tornar

individuo mais apto a desempenhar suas funcéess atuiduturas.

Quadro 5 - Coletanea de Conceitos de TreinamentoDesenvolvimento
Fonte: Adaptado de Pereira (2000, p. 24); Menegdsbad (2003); e Pilati e Abbad (2005).
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Observando-se o Quadro 5, percebe-se uma tenddaceentido de se
associar treinamento a um processo de aquisicap@tdeicoamento de conhecimentos
e habilidades e mudancas de atitudes, particuldemelacionadas com o desempenho
de uma tarefa ou em um cargo. Ja desenvolvimemia, sobretudo, um processo
voltado para o crescimento integral do homem, eldset na mudanca comportamental
e na expanséo de suas habilidades e conhecimemtsslutdo de novas e diferentes
situagdes ou problemas (PEREIRA, 2000).

Borges-Andrade e Abbad (1996 apud MENESES; ABBAGD3) referem
que entre os propositos do treinamento destacam-sientificacdo e superacdo de
deficiéncias nos desempenhos, a preparacao de gadpse para novas fungdes e o
retreinamento de adaptacdo de méo-de-obra naugiodie novas tecnologias.

As atividades de treinamento e desenvolvimentoonganizacdes evoluiram
de uma abordagem mecanicista e de uma atuacaccdadperacional para uma
abordagem holistica e sistémica, com uma atuacfiatégica e transformadora na
concepcgdo, estruturagdo, desenvolvimento, sobmsizvée sucesso do negécio,

consoante ilustrado no Quadro 6.

Indicador Paradigma Industrial Paradigma do Conhecimento

. Uma ferramenta ou recurso, entre¢ Foco empresarial
Conhecimento

outros
Finalidade do aprendizadqg Aplicacdo de novas fezrdas Criacdo de novos ativos
. Ferramenta como recurso da
Informacéo Instrumento de controle o
Comunicagao

Fluxo de informacdes Via hierarquia organizacional | Via redes colegiadas
Pessoas Geradoras de custos ou recursos Geradoseila

Base de poder dos gerent<=leve| relativo na hierarquia

D L Nivel relativo de conhecimento
organizacional

Trabalhadores fisicos processanddl rabalhadores de conhecimento

Producéo recursos fisicos para criar produtpgonvertendo conhecimento em
tangiveis estruturas intangiveis

Estrangulamento na Capital financeiro e habilidades | Tempo e conhecimento

producdo humanas

Fluxo de producédo Regido pela maquina, seqliiencial egidR pelas idéias, Cadtico

Relacionamento com o . . .

cliente Unilateral pelo mercado Interativo pelas redesqmass

Quadro 6 - Evolucédo da Abordagem de Treinamento e &envolvimento
Fonte: Adaptado de Sveiby (1998, p. 32).

O paradigma industrial é sem duvida uma visao datad mas continua
sendo o paradigma dominante. Teve suas bases lesidhe ha trés séculos, mas
recebeu forte impulso com as contribuicbes de Taylkayol.

O paradigma do conhecimento, apesar de ainda ndaloseinante, é
crescente, abrangendo todas as areas de atuacanah(BOOG, 2001).



58

Levando-se em conta os indicadores descritos n@r@Qua pode-se notar
gue as pessoas anteriormente vistas como geraderadespesas passam a ser
consideradas geradoras de receitas, na medida erarigan e viabilizam produtos e
servigcos que irdo reverter em resultados finansgiewa as organizagoes.

Souza (1999) explica que as praticas de treinamentiesenvolvimento
vigentes nas Ultimas décadas demonstraram quearageselevado investimento na
capacitacdo e desenvolvimento, a maioria dos pmuggacontinua desvinculada das
necessidades estratégicas e da solucao de proldemasvolvem as organizacoes.

A mudanca do paradigma do treinamento para o dandizagem esta

representada no Quadro 7, que ilustra os princquaigonentes dos dois paradigmas.

Influéncia/Contribuicao do Influéncia/Contribuicéo da

Componente Treinamento Aprendizagem
Foco Reativo Proativo
Organizacgao Fragmentada Centralizada
Responsavel Diretor de treinamento Gerentes dadafdde negdcios
Alcance Tatico Estratégico

Endosso / Responsabilidal

déouco / Nenhuma

Administracao e funcionarios

“Universidade como metéafora de

Imagem “V& para o treinamento” ; ;
aprendizado
A Publico-alvo amplo / Curriculo personalizado por familias
Audiéncia . o
profundidade limitada de cargos
Inscrigbes Abertas Aprendizagem no momento certo
Apresentacdo Instrutor Experiéncias com novas tegias
Operacéo Como func¢éo administrativa Como unidade de negocios (centro
de lucros)
Marketing Dlt_ado pelo departamento de Venda sob consulta
treinamento
Resultado Aumento das qualificacGes Aumento do desempenho no trabalho

profissionais

Quadro 7 - Do Treinamento a Aprendizagem

Fonte: Adaptado de Meister (1999, p. 23-24).

A partir dos componentes discriminados no Quadrpercebem-se novos
cenarios de aprendizagem, estruturados para satiyo® centralizados, determinados
e estratégicos, cabendo aos gestores papel dequkesta treinamento, ndo apenas
ensinando os conceitos aplicados todos os diasiama&ida profissional, mas também
procurando adequar seus conceitos a realidadeatiios gantes.

Percebe-se, ainda, uma visdo coesa do que a @gaoizespera do
subsistematreinamentgp sendo a aprendizagem programada e relacionada ao
desenvolvimento de competéncias e da carreiramdsgonais.

A imagem do treinamento como uma aula tradicioraty professor e local

fisico, passa a ser referenciada a aprendizagertinaanem qualquer lugar e em
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qualquer hora, facilitada por colegas, liderexedgias variadas, tais comandernet
e websiteorporativos.

Nisembaum (1998) observa que a diferenciacdo eatraniversidade
corporativa e um centro de treinamento tradicigpuale ser expressa pelas seguintes
caracteristicas: (1) postura proativa; (2) estabmlento de uma filosofia de
aprendizagem centralizada; (3) acoes de aprenaizagstomizadas; (4) atuagdo como
unidade de negécios; (5) utilizagdo racional deestimento em educacgdo; (6)
continuidade dos esforcos de treinamento; e (éyaeicia dada pela direcdo da empresa
ao trabalho realizado.

A universidade corporativa é mais do que um depetd@o de treinamento,
pois representa o esforco da organizacdo em ddsenvem seus colaboradores,
clientes e parceiros um conjunto de competénciasssarias ao sucesso da mesma
(MEISTER, 1999). Suas atividades tém vinculo dicgim as estratégias e a missao da
organizacdo e s&o estruturadas para cultivar andipeggem organizacional, o
conhecimento e a sabedoria (ALLEN, 2002).

Tem por finalidade o desenvolvimento e educacamotiboradores, clientes
e fornecedores, com o0 objetivo de atender as eégiast empresariais de uma
organizacdo "como meio de alavancar novas opoddegl entrar em novos mercados
globais, criar relacionamentos mais profundos cosn cbentes e impulsionar a
organizacao para um novo futuro” (MEISTER, 1999,9).

Gordon (1995) assegura que para muitos a expressaersidade
corporativa esta relacionada com o ambiente acadéniddavia, no cenario dos
negoécios norte-americanos, a palavra universideigeerse cada vez mais aos esforgos
de uma empresa para organizar de forma coletivanteega de informacédo e
aprendizagem para todos os colaboradores.

Alperstedt (2001) explica que o termo universidadle deve ser considerado
dentro do contexto do sistema de ensino supermrqual designa a educacdo de
estudantes e o desenvolvimento de pesquisa ens dgas do conhecimento, uma vez
que universidade corporativa oferece instrucdoctipe, sempre relacionada a area de
negocio da prépria organizacao, ou a determinadjuoto de competéncias.

Assim, para a autora, universidade para essas ipag@es € basicamente
um artificio de marketing (mercadoldgico). Apes@sd, 0os programas implantados
pelas universidades corporativas sédo, em muitoectsy semelhantes aos das

instituicbes de ensino superior.
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Ja o uso do termo corporativo, na expressdo uiagls corporativa,
significa que a universidade estd vinculada a um@oracdo e que 0S Servigos
educacionais nao constituem seu principal objgid®ERSTEDT, 2001).

Quanto a conceituacdo e definicdo do termo undads corporativa, ha
varias interpretacfes, dentre as quais algumas skxgcritas. Para Meister (1999, p.
263), “a universidade corporativa deve ser encacad# um estratégico guarda-chuva
para todo tipo de educacgédo, para todos os empregadambém, para os consumidores,
os fornecedores e a comunidade”. Ela €, sobretudgrocesso e uma mentalidade que
permeiam toda a organizacao, e ndo apenas undeegdrendizado.

Jarvis (2001, p. 104) coloca que a universidadparativa € considerada um
guarda-chuva estratégico por desenvolver e edicampregados e sestakeholders
na consecucao de objetivos corporativos. A unigdad® corporativa permite prover
oportunidades de aprendizagem formais e informas quais nutrem crescimento
pessoal e profissional para os individuos dentrordelima organizacional encorajador,
positivo e respeitoso.

Allen (2002, p. 9) define universidade corporate@mo “uma entidade
educacional que funciona como uma ferramenta égicat desenhada para ajudar a
organizacdo-mae a atingir sua missao, por intewnddiconducdo de atividades que
cultivem a sabedoria, 0 conhecimento e a apreneii@agrganizacional’. A sabedoria
consiste na habilidade de efetivamente aplicar @ontento aos objetivos
organizacionais (TARAPANOFF, 2005).

O treinamento deve ser um processo continuo, ceap o individuo em
sua totalidade, considerando-se que as mudancasésss@o continuas e 0 homem é o
agente responsavel pela sua implementacdo nasizagaes e na sociedade (DAVIS;
NEWSTROM, 1992).

Cannom-Bowers (2001) corrobora essa visdo, ressaltaque as
organizacdes estdo mudando a compreensdao do textmmoomo algo isolado e
sozinho, para um evento completamente integradoasoestratégias organizacionais.

Salas e Cannom-Bowers (2001) assinalam que houveawmnmento no
investimento em treinamentos, e que o retorno dessemento seria assegurado em
termos de melhorias organizacionais, aumento deéupxadade, lucro, seguranca,

reducao de erros e aumento na participacao de dwerca
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3.3.2.2 Viséo do Processo de Educacao Corporativa

Boog (2001) observa que a educacéo corporativa pedeonsiderada um
processo educacional aplicado de forma sisteméticaganizada por meio do qual
individuos aprendem ou adquirem conhecimentos eilidedes especificos, e
modificam atitudes diante das relacbes entre psssoade aspectos de tarefas,
organizacdo ou ambiente.

O treinamento € um processo educacional, aplicadoaheira sistematica e
organizada, por meio do qual se pretende transmmtormacdes, conhecimentos,
habilidades e atitudes em funcéo dos objetivosiaiefs (SILVA, 1983).

Assim, a educacao corporativa cobre uma sequéne@stabelecida de
eventos, que podem ser expressos como um processaun cujo ciclo se renova a
cada vez que se repete.

Na visdo de Silva (1983, p. 91-94), um processawvddiacdo envolve cinco

etapas, consoante explicitado no Quadro 8.

Etapa Fase Atividade

Administracdo da organizacéo

Sistema de desenvolvimento de recursos humanos
Orgao de treinamento

Componentes do sistema

Treinamento

Diagnosticativo

Formativo

Somativo

Acompanhamento

Propdsitos compostos

Parémetros proprios da organizacao
Parametros de organizacfes similares
Objetivos estabelecidos

SituacgBes ideais (modelares)

Parédmetros compostos de comparagao
Inicio e término da atividade

Por unidade didatica ou modelo de ensino
Periodicidade estabelecida

Cumprimento de componentes do sistema
Frequiéncia composta (multipla)

Niveis de decisao

Propdsitos

Objetivos da
avaliacdo

Parametros de
comparacéo

Frequiéncias

= Proposicao e discussdo das variaveis
Selec¢do de variaveis| = Escolha de indicadores representativos
= Eleicdo das variaveis
Especificagdo de = Nominal
variaveis Nat_qrez_a das = Ordinal
variaveis .

= Continua
= Padrao requerido
= Padrdo aceito

Valor das variaveis
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Etapa

Fase

Atividade

Compilacao de
dados

Identificacéo das
fontes de dados

Fontes fidedignas
Dadosa priori e a posteriori

Identificac&o dos
instrumentos

Selecéo dos instrumentos
Confeccéo de novos instrumentos
Modificacdo (adaptacéo) de instrumentos

Especificagcéo dos
procedimentos de
amostragem

Identificacdo da populagéo-alvo (clientela)
Identificacdo da amostragem
Delimitacdo da amostragem

Programacéo e
fixacdo das condicoe
da coleta de dados

Tempo da coleta
Responsabilidades do pessoal
Posicao fisica dos dados a coletar

Organizacgéo e
andlise de dados|

Organizacéo de
dados para analise

Codificacéo / decodificacéo
Controle de qualidade

Selec¢édo da técnica d
andlise

Estatistica descritiva
Estatistica inferencial

Conducédo da analise

Realizacdo da analise

Apresentacao de
resultados

Sele¢cdo do método d
apresentacao

Relatério escrito
Relatério oral
Forma mista

Determinacao da
circulagdo e trafego
dos relatérios

Circulacéo interna
Circulacdo externa
Circulagdo publica (publicitaria)

Preparacéo do
relatério

Dados quantitativos

Graficos estatisticos

Dados qualitativos
Consideracdes e conclusdes

Entrega do relatorio

Relatério final

Quadro 8 - Etapas de um Processo de Avaliacéo

Fonte: Adaptado de Silva (1983, p. 91-94).

A pertinéncia e a seqiéncia dessas etapas est@mneldas com o nivel de
tratamento e o carater cientifico do projeto ddiag@o.

O processo de educacao corporativa envolve as retagpas diagndstico,
programacao ou planejamento, execucao e avaliacao.

O diagnéstico envolve o levantamento e analise das necessidddes
educacgdo corporativa, e procura responder as seguquestbes: Quem deve ser
treinado? O que deve ser aprendido?

O levantamento das necessidades de educacdo d¢mgpoemgloba a
pesquisa e respectiva analise, pela qual se detemajunto de caréncias cognitivas e
trabalhais,

organizacionais, e agmpsde competéncias profissionais (conhecimentos)itates,

comportamentais relativas aos processos de as mudancas
atitudes e exigéncias do perfil do cargo). Essarn@amento pode ser reativo, quando
atende a necessidades presentes; ou proativo, aueanlve necessidades futuras
(MARRAS, 2002).

Trata-se de um processo continuo, que deve estgrano ao planejamento
estratégico da organizacdo. Abrange as dimensd@iddnal, operacional (tarefa ou

processo), unidade e organizacao.
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Quanto a demanda, o processo de educacao corpopatile ser pontual ou

formal. A Figura 3 representa o processo de edoceggporativa quanto & demanda

TERSNTANNT TN

pontual:

Y Planejamentd Execucao Avaliagdo
Indicios de do programa do do
necessidade programa programa

e Pedido e Desenho do programe o Ministracdodo e Verificacdo da
e Conversa com e Validacdo programa efetividade e dos
cliente e Objetivo, contetido e Emprego de resultados
e Perguntas programatico, metodologias e
dirigidas publico-alvo, carga estratégias de
e Confirmagdo da horaria, facilitadores, ensino-
demanda forma de avaliagéo e aprendizagem
dimensionamento de e Relagéo
recursos logisticos facilitador-
treinandos

Figura 3 - Processo de Educacao Corporativa — Demda Pontual

Fonte: Lima, Rocha, Marinelli & Consultores Assaigia (2002, p. 455).

A demanda pontual ressalta que a andlise dos oschitsnanos em relacao
ao sistema de educacdo corporativa ocorre na mpsoparcao do surgimento das
necessidades de treinamento, considerando-se dasambalhistas, legais,
econdmicas, dentre outras, ndo previstas na denfiamaal.

A Figura 4 retrata o processo de educacdo corpargtianto a demanda

formal.

Input
¢ Planejamento estratégico

e Avaliacdo de potencial
e Avaliacdo de desempenh@

A
Programagcéo de
— necessidades
Diagnéstico de e Nomes de
necessidades eventos Plano de T&D Planejamento
e Objetivos 7| *Conjunto de de program:
e Carga horaria eventos T&L
¢ Pdblico-alvo
e Investiment
Avaliacéo -— Execugéo

Figura 4 - Processo de Educacéo Corporativa — Demda Formal
Fonte: Adaptado de Lima, Rocha, Marinelli & Consrés Associados (2002, p. 455).
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A demanda formal esta relacionada a existénciagiens indicadores que
servem para apontar eventos que provocarao futnemessidades de educacao
corporativa ou problemas decorrentes de necessiddeeeducacdo corporativa ja
constatadas.

Os problemas de necessidades futuras de educagématva geralmente
estdo associados as estratégias definidas no ga@efo da organizacdo, que apontam
orientacdes estratégicas (LUCENA, 1990): (1) cormdoras ou defensivas —
envolvendo o planejamento para estabilidade — meagéb. A empresa atua em
ambiente previsivel e estavel, assegurando sessydR) de melhoria — englobando a
necessidade de inovagcdo. A organizacdo atua emeatabdinamico, precisando
assegurar reacdo adequada as freqlentes mudan@spfensivas — envolvendo o
planejamento para as contingéncias — prospectiofergsivo. A organizacdo atua em
ambiente imprevisivel, precisando antecipar evegtes possam ocorrer e identificar
acOes apropriadas para garantir seu sucesso.

As orientacdes estratégicas poderdo apontar asigade de contratacdo ou
de reducdo do quantitativo de pessoas, mudancaétielos e processos de trabalho,
modernizacdo de maquinas e equipamentos, inclusdwodos produtos e servicos,
adequacao do perfil dos atuais profissionais, dewutros, com repercussdo no
subsistema de educacgao corporativa.

Os problemas decorrentes de necessidades de educagdorativa ja
constatadas geralmente estdo associados a: edesperdicios, baixa produtividade,
absenteismo, avarias em equipamentos e instalagiesynicacdes defeituosas,
reclamacdes, numero de acidentes e problemasadéore@mento, dentre outros.

A programacao ou planejamentdem por objetivos: organizar as
prioridades; dimensionar recursos; integrar a eghaaorporativa com as estratégias e
analisar e coordenar as acfes consideradas prawitaser implementadas.

Pretende prover respostas aos seguintes questiottnEm que medida o
conteudo é necessario? A necessidade é passaggermanente? Qual o numero de
treinandos? Quantos setores serdo atingidos? Aarelausto/beneficio viabiliza o
evento? Em que treinar (contetudo, conhecimentdsilidedes e atitudes — CHA)?
Quanto treinar? Como treinar? Quais métodos, resuls técnicas devem ser
empregados? Onde treinar? Quando treinar? (diaorérids) Como organizar?
(recursos logisticos) Como avaliar?

No planejamento do treinamento, prevéem-se sitgsag@deonseqiéncias,
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assumindo-se decisdes sobre o que se vai redfizama decorréncia do diagndstico,
envolvendo: a definicdo clara do objetivo; a deteagdo do conteldo; o exame e
escolha dos métodos (aprendizagem presencial ténda, em servigco, vivencial); o
estabelecimento de tempos, prazos e cronogramiaabdgho; a distribuicdo de tarefas
e responsabilidades; as técnicas (jogos empresasiaiulacdo, dinamicas, exposicao
dialogada, brainstorming encontro de trabalho, trabalho em grupo, dramacdia,
estudo de caso, dentre outros), os tipos de tr@ntmn(interno, externm, company a
ser empregadas; a tecnologia disponivel, 0os regureoessarios para a execucao; a
definicdo do publico-alvo (quantidade de pesso@podibilidade de tempo e pre-
requisitos para participar do treinamento); localculo da relagdo custo/beneficio do
programa; e definicAo do acompanhamento e avalidgaaesultados, com definicdo
de pontos criticos que possibilitem ajustes ou fitadides durante o programa (BOOG,
2001; LIMA, ROCHA, MARINELLI & CONSULTORES ASSOCIADS, 2002;
MARRAS, 2002; MILKOVICH; BOUDREAU, 2000).

A execucgdmenvolve a aplicacdo préatica do que foi planejagwogramado
para suprir as necessidades de aprendizagem dietecta

Nessa etapa, acompanha-se a producdo, compreendspedotos como:
adequacao do programa de treinamento as necessil@dmizacionais; a qualidade do
material apresentado; a cooperacdo dos lideresngeesa; a qualidade e preparo dos
instrutores; a qualidade dos aprendizes; e a &fatle dos resultados (MARRAS,
2002).

A avaliacdo de treinamento se faz implicita em $ool® passos da atividade
de treinamento. Deve ser parte integrante e cantfloutreinamento. A avaliacdo tem
grande importancia dentro da atividade de treindoema medida em que oferece
oportunidade de reformulagdes, que vao desde @divaly dos programas, metodos,
técnicas e recursos, até o desempenho e habitestddo dos treinandos (SILVA,
1983).

A avaliacéo de treinamento é elemento essenciajupato responsavel pelo
fornecimento de retroalimentacdes que asseguranontinco aperfeicoamento do
sistema de educacao corporativa (BORGES-ANDRADEBAB, 1996).

Lima (2005) ensina que o processo de avaliacdo sivpensado, planejado
e realizado de forma coerente e consequente conobpivos do treinamento,
devidamente integrados. O processo de educacdoratva deve ser analisado e
explicado, observando-se sua estrutura dentro @ealnordagem sistémica, de maneira
a contemplar todas as suas etapas.
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Segundo Cohen e Franco (1993), a avaliacdo devalifeenciada do
acompanhamento ou monitoramento. Enquanto o acdrapsnto ou monitoramento é
uma atividade gerencial interna que se realizandera periodo de execucdo e
operacao, a avaliacdo pode ser realizada antemtduao término ou apds a execucao

do programa.

3.3.2.3 Avaliacéo de Programas de Educacao Corparat

A avaliacdo de programas € um tipo especial deupssqplicada, elaborada
para avaliar programas, geralmente programas sod@aimelhoramentos, tais como:
educacdo remediatéria, reformas no bem-estar soo&tbdos de ensino inovadores,
sistemas de distribuicdo de servicos de saludergmag de treinamento de pessoal e
afins (SELLTIZ et al. apud DEPRESBITERIS, 1989).

Esse tipo de avaliagdo tornou-se mais conhecidi®ocada de 1950, quando
se passou a exigir avaliagdes mais amplas, enwdveraior nimero de variaveis de
um programa educacional (TALMAGE apud DEPRESBITERESB9).

Avaliacdo de treinamento supfe uma analise do dek&mento do
programa, desde o planejamento, até 0 momento ersgpossam constatar os efeitos
produzidos pelo programa sobre os treinandos @griprsistema de treinamento, bem
como nos resultados organizacionais (SILVA, 1983).

A avaliacdoenvolve cinco momentos: (1) antes do treinamergdficar se
h& necessidade de treinamento anterior ao progrg@j@ano inicio do treinamento
(levantamento de expectativas e pré-teste); (3arder o treinamento (avaliacdo
informal e avaliacdo parcial); (4) ao final do t@nento (avaliacdo final e pos-teste); e
(5) apés a conclusdo do treinamento (avaliacdo ppograma) (CARVALHO;
NASCIMENTO, 1993).

Do ponto de vista cronolégico e de interdependénoiaprocesso de
avaliacdo de educacdo corporativa compfe-se d® dases, distribuidas em duas

etapas, conforme representado na Figura 5.
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ETAPA IMEDIATA ETAPA MEDIATA

Figura 5 - Processologia da Avaliacdo de Programate Educacdo Empresarial
Fonte: Lima (2005, p. 104).

Segundo Lima (2005), essas fases ocorrem em gédendo, porém, ser
superpostas de maneira tal que cada etapa poddcsgda antes da conclusédo da sua
antecessora.

A etapa imediata engloba os processos que ocormeimstante imediato ou
de curto prazo, enquanto a etapa mediata compreengeocessos no médio e longo
prazos.

Ja Eboli (2002, 2004a) faz referéncia a trés etaguaes, durante e apos o
treinamento.

A avaliacdo anteriorao treinamento deve iniciar-se com uma anélise das
necessidades que precedem o treinamento. O obghiveinamento € estreitargap
entre o comportamento de entrada e o final. ERO02, 2004a) sugere alguns pontos a
ser abordados antes do desenho, desenvolvimerghicacdo do treinamento, para se
alcancar esse objetivo: (1) O que os profissioraistendem aprender com o
treinamento? (2) O que os treinandos precisam deren(3) Quais as competéncias
requeridas dos participantes? (4) Quais fatoresnalsiente de trabalho irdo sustentar o
desempenho desejado? (5) Quais os resultados d@sper&ealisticos? Desejaveis?
Mensuraveis? (6) Qual a natureza e o tamanh@atoentre o comportamento de
entrada e o final? Quais 0s recursos existentes fpailitar a aprendizagem? Qual a
relacdo entre o custo do treinamento e o benefatimado?

A avaliagdo duranteo treinamento possibilita a adogcdo de medidas
corretivas durante o processo. Nessa etapa, teressencial responder as seguintes
perguntas: (1) As condicdes de aprendizagem s@odaeis? (2) Os participantes estao
aprendendo? (3) O conteudo é relevante? e (4) @isipantes aproveitam a propria
experiéncia?

A avaliacdo depoislo treinamento procura mensurar quanto os partitesa



68

aprenderam. A crescente énfase no desempenhoala®trabalho e no retorno sobre
o investimento tem levado treinadores a avaliampaicto do treinamento meses apés
sua conclusdo. Dessa maneira, torna-se possival quehto os participantes estao
aplicando o que aprenderam. Para tanto, Eboli (2@24a) sugere alguns
guestionamentos cujas respostas irdo auxiliar adiagéo daperformance (1) Que
fatores do cotidiano de trabalho estdo apoianddifamultando aperformancedesejada?
(2) O que poderia ser feito para intensificar osrés favoraveis e reduzir os
desfavoraveis? (3) Que aspectos do treinamenttarave se mais importantes? E quais
0S aspectos menos importantes? (4) Que mudancasmpaer percebidas no
comportamento pré-treinamento e pos-treinamentd3) eQual o valor monetizado
dessas mudancas?

Ainda com relacédo a esse topico, muitas organizagkizam o modelo de

avaliacao de quatro niveis de Kirkpatrick (1958hforme explicitado no Quadro 9.

Natureza Instrumento
Satisfacdo em relacdo ac
curso

Rendimento e absorcao

Nivel Aspecto Questao
Quanto os participantes
gostaram do curso?

Quanto os participantes

1 Reacao Formularios

2 Aprendizado Testes, exames ¢

do conhecimento aprenderam? simulactes
Aplicagao Atitude, postura e Quanto os participantes Mensuracédo do
3 | (comportamentg ~ .
desempenho estdo aplicando no trabalhodesempenho
no cargo)
. Qual o retorno do Andlise da
Impacto do treinamento ¢ <. ~
4 Resultados treinamento sobre o relacéo

o retorno do investimentg . . .
investimento? custo/beneficio
Quadro 9 — O Modelo de Quatro Niveis de Kirkpatrick

Fonte: Adaptado de Eboli (2002, p. 211; 2004a28)2

As reacOesdizem respeito a medidas de satisfagdo com oatreEnto em
termos de qualidade dos programas, instalacbessemgpenho dos instrutores. A
aprendizagenrepresenta a avaliacdo das diferencas de desempkshtreinandos
antes e depois do treinamento, em termos dos aigatistrucionais. @omportamento
no cargoenvolve as melhorias no desempenho do treinandabalho, decorrentes da
aplicacdo do que foi aprendido no treinamento.ré&siltadosabordam as mudancas
ocorridas no nivel da organizacdo em decorrénctaeittamento.

Lima (2004a) assinala que, de forma estruturadadodestruturada, o nivel
de reacdo demonstra ser o mais aplicado dos quaims de Kirkpatrick, pela
facilidade de sua conducdo pelos facilitadores erdemadores dos programas de
treinamento.

Braga (1984) observa que a utilizacdo nao estmduepresenta-se mais
conveniente para 0s programas mais breves, em &ueseaja necessério uimedback

mais objetivo das reacdes verificadas, ou nos cdsasformacgdes descritivas e nao
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quantificaveis.

A abordagem tradicional de Kirkpatrick (1959), nfadida por Hamblin
(1978), que desdobrou o quarto nivel de avaliagdaleis, e propds cinco niveis de
avaliacdo de treinamento, muito usada em diferepesquisas e organizacgoes,
recomenda a avaliagcdo da eficacia de programasiueagio corporativa em cinco
niveis: reagdo, aprendizagem, comportamento n@cargdanca organizacional e valor
final, positivamente relacionados entre si (HAMBI.N78).

Dessa maneira, um treinando satisfeito com o c(msacido) aprenderia
melhor (aprendizagem), aplicaria em seu trabalhocoshecimentos adquiridos
(comportamento no cargo), e essa aplicacéo prodwfeitos positivos nos grupos e na
organizacdo (mudanca organizacional), o que meihoen qualidade de produtos e
servicos e resultados (valor final).

Estudo feito por Phillips (1997) em organiza¢cfesm@ranas apontou que
100% da amostra avaliavam a educagéo corporatimévebde reacdo; 40% no nivel de
aprendizagem; 16% no nivel de comportamento; eaaspé¥b no nivel da organizacgao.

O detalhamento dos modelos de Kirkpatrick (1959%mHlin (1978) e
Phillips (1997) é abordado no pdlo morfoldgico.

Segundo Silva (1983, p. 72), o instrumento de agab deve apresentar as
seguintes caracteristicas: (1) ser claro e simfi#@groduzir o mesmo resultado a cada
vez que é aplicado a mesma situacéo ou treina(@josportuno; e (4) adequado ao que
se pretende medir.

Os fatores obstaculizantes em relagédo a avaliaggwairamas de educacao
corporativa dizem respeito ao sistema de desemaehio de recursos humanos e aos
individuos nele envolvidos, sejam instrutores, ip@dntes ou os proprios profissionais
de treinamento, geralmente envolvendo: (1) auséteidados concretos e confiaveis
sobre a determinagdo de necessidades; (2) reagfa os testes de aprendizagem; (3)
reacdo dos executores dos projetos de treinampotguanto encaram a avaliagao
como uma ameaca e uma fiscalizacdo de seu trab@hadesvinculacdo entre a
avaliacdo de desempenho e o desenvolvimento desoschumanos; (5) auséncia de
padroes de desempenho; e (6) dificuldades na detggéo do retorno do investimento
com desenvolvimento de recursos humanos (SILVA31p894).

No préximo capitulo sdo apresentadas as mais escamntribuicoes da
literatura inglesa aos modelos de avaliacdo dergno@s de educacdo corporativa a
partir de Kirkpatrick e Hamblin, além de temas aaaios e as principais tendéncias em
educacao corporativa.
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3.4 Contribuicbes da Literatura Inglesa aos Modelosle Avaliacdo de Programas
de Educacgéo Corporativa de Kirkpatrick (1959) e Harblin (1978)

Ao longo do desenvolvimento deste trabalho, percaieea escassez de
material na literatura brasileira que abordasserteroa com maior profundidade,
principalmente no tocante ao detalhamento das roletgids relacionadas a avaliagao
de programas de educacdo corporativa, até mesmautdees consagrados como
Kirkpatrick.

Essa dificuldade aumenta, quando se refere ao divelesultados e de
retorno sobre investimento (ROI) do modelo de agalb de programas de educacéo
corporativa (nivel quatro do modelo de Kirkpatrickivel cinco do modelo Hamblin).

Por muitos anos, a mensuracdo do ROI para prograteagducacao
corporativa tem sido um assunto critico nas padeagncontro, na literatura e nas
mentes dos profissionais e estudiosos envolvidas esse tema. Embora o interesse
tenha se elevado, e algum progresso tenha seadmlin assunto ainda desafia até os
departamentos mais sofisticados e progressistasredarsos humanos. Alguns
profissionais da area argumentam nao ser possiwirnmROI para educacéo
corporativa; enquanto isso, outros, tranquila édeldamente, desenvolvem medidas
de ROI. Mas a maioria dos praticantes reconhecedgue mostrar um retorno dos
investimentos em educacdo corporativa de modo gy®ssa manter os investimentos
nessa modalidade e aumentatatusda area de recursos humanos.

Atualmente, é dificil identificar o estado do R@niro da area de recursos
humanos. Muitos desses profissionais relutam emlae praticas internas, enquanto
outros dizem que pouco progresso tem sido realjza@smo nas organizagbes mais
progressistas.

E também dificil encontrar estudos de casos qustrem especificamente
que organizacoes tém feito medidas de ROI de treento.

Diante do que foi constatado, este capitulo sederopazer as contribuicdes
de Kirkpatrick, Parker, Parry e Phillips para esspgestbes, fruto da pesquisa
bibliografica realizada na literatura inglesa, aintbo publicada nem traduzida no
Brasil.

Para tanto, sdo apresentados o detalhamento dadatogfias de avaliacéo
de programas de educacéo corporativa e algumast8ageaos modelos de Kirkpatrick
(1959) e Hamblin (1978), seja no todo, ou em relacalguma das suas partes.

A maioria dessas sugestdes versa sobre 0s niggis guatro do modelo de
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avaliacdo de Kirkpatrick (1959) e os niveis trésimco do modelo de avaliacédo
Hamblin (1978), com a descricdo de procedimentosali®s autores, com exemplos
para a efetivacdo desses niveis de avaliagao.

O presente capitulo atende ao objetivo especifieis, sque prevé a
identificacdo de aspectos metodoldgicos e congsiarevolvendo o nivel de resultados,
e que possam ser aplicados a modelos de avaliagapragramas de educacao

corporativa.

3.4.1 Modelo de Kirkpatrick: EvidéncigersusProva

Uma das criticas aos modelos de Kirkpatrick (19®amblin (1978), diz
respeito aos efeitos de variaveis exdgenas nosgmag de educacdo corporativa que
contribuiriam para os resultados. Os criticos smerliminar os efeitos dessas
variaveis (ABBAD; PILATI; PANTOJA, 2003; SALLORENDOet al., 2004;
ZERBINI; ABBAD, 2005).

No artigo Evaluating training programs: evidence vs. proptiblicado em
novembro de 1977, Kirkpatrick aborda o tema, regpado formas de minimizar os
efeitos de outras variaveis nos resultados doamegmto em cada um dos quatro niveis
do seu modelo.

Segundo observa Kirkpatrick (1977, p. 9): “Quandbamos para a
avaliacado de reacdo, aprendizagem, comportamengsuétados, podemos ver que a
evidéncia € muito mais facil de se obter do queoag Em alguns casos, a prova €
pouco pratica e quase impossivel de se conseguir!”

O autor faz uma analogia ao tribunal como licdo cetacdo a evidéncia
versusprova. Um réu néo € julgado culpado, a menosage@déncia seja tao forte e
gue nao haja duvida razoavel. A palavra “razoawadiro, ainda cria um problema. O
que é uma “dlvida razoavel’ E o mesmo que umanbsa de duvida'?
Provavelmente ndo. Mas a intencdo € que uma pssg@aonsiderada inocente até
prova em contrario. E advogados de defesa, juikeg, reporteres, testemunhas,
observadores da corte e leitores de jornal continasargumentar acerca da culpa ou
inocéncia de um réu (KIRKPATRICK, 1977).

Kirkpatrick (1977) aplica as palavras “evidéncid’peova” na avaliagdo dos
programas de treinamento. Em seus artigos argsridem dividido o processo de

avaliacdo em quatro segmentos ou estagios, comsegae: (1) reacdo: como 0S
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participantes se sentem acerca do programa? Ad¢épquato os participantes sao
“clientes satisfeitos™? (2) aprendizagem: até gaeto os participantes tém aprendido
as informacdes e habilidades? Até que ponto atiagles tém sido mudadas? (3)
comportamento: até que ponto o seu comportamemiisgional tem mudado por

participar do programa de treinamento? (4) resafadté que ponto os resultados tém
sido afetados pelo programa de treinamento? @#ades incluiriam fatores tais como
lucros, retorno de investimento, vendas, qualidatke producdo, quantidade,

programacdes realizadas, custos, auséncia achoababtatividade.

Kirkpatrick (1977) analisa cada nivel em termo®deénciaversusprova:

Nivel 1 — Reac¢do: ao se medir a reagcdo, pode-sgan@os participantes o
que eles pensavam do programa. A guestao-chave aguas pessoas esbocam reacoes
honestas. Se, por exemplo, elas devem assinarf@@oslarios de reacédo e se tém
medo de ser criticas; logo, as reacfes sdo apet@d@neas dos sentimentos dos
empregados. Se, por outro lado, eles sdo cometanirancos e honestos, entédo a
avaliacdo de reacdo € prova dos seus sentimentsatidfacdo. Esse fator de
honestidade é facilmente controlado; por sua vearosa da reacdo € relativamente
facil de se conseguir. Por exemplo, os formulan@&s deveriam ser assinados e cada
um deve ser entregue e recolhido de modo impespaeh, que ndo haja meio de
identificar quem o completou. Se isso for devidatmessclarecido aos participantes,

podem ser obtidas reacdes honestas, e certameet@ Ipaova da reacao.

Nivel 2 — Aprendizagem: na medicdo da aprendizagentonhecimento,
habilidades e atitudes, é relativamente facil obtténcia, sendo, porém, dificil obter
prova. Por exemplo, se sdo transmitidos conhed¢oeesobre motivacdo, pode-se
indagar aos participantes “o que aprenderam” Agostas poderiam variar de todas as
maneiras, a partir de “nada” a “eu aprendi comavanimeus empregados”. Esses tipos
de dados, conseguidos oralmente ou escritos, Séitareente evidéncia. Para se
conseguir a prova, torna-se necessario medir andigggem em uma base obijetiva,
comparando-se 0s conhecimentos, habilidades ededitdos participantes antes da
aplicacdo do programa, com seus conhecimentos|idzal@s e atitudes depois do
programa. Sendo assim, sdo necessarios alguns dgpqweé-teste e pos-teste para
obtencéo desses dados.

A primeira vista, isso parece fornecer prova, coceedo de um fator. Nao
h& completa seguranca de que a mudanca no conimgjrhabilidade ou atitude venha
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de um programa de treinamento ou de alguma outre.fd?or exemplo, uma nota
superior no pés-teste pode estar associada aatai®$, devido a todo o processo de
submissdo ao teste por duas vezes, ou a eventesdajms fora do programa do
treinamento. Entretanto, a diferenca entre os escdo pré-teste e os do poés-teste
fornece apenas evidéncia, e nao prova.

Para se conseguir prova, torna-se necessario alintidos os outros fatores
que poderiam ter causado as mudancas nos escopEs-desteversuspre-teste. 1sso
pode ser feito utilizando-se grupos de controle ee edkperimento. O grupo de
experimento € aquele que participa do programaedigaitnento. O grupo de controle &
um grupo semelhante, mas que néo participa dogragde treinamento.

Por exemplo, uma organizacdo pode ter em seu @ueshgluenta
supervisores de producdo. Estes poderiam seibdistos em uma base aleatoria por
ordem alfabética, com cada dupla de pessoas no gieigxperimento. Ou poderiam
ser distribuidos em uma base sistematica, ficadden2 cada grupo com semelhante
educacao, experiéncia, profisséo, idade e quaisguers fatores que afetariam as notas
dos seus testes. Ambos os grupos completariané-tegie ou pds-teste a0 mesmo
tempo. As notas médias seriam comparadas.

Suponha-se que os escores médios obtidos no peésjam 0s seguintes:
grupo de experimento 61,4, e grupo de controle. 2,Gurso foi entdo ministrado para
0 grupo experimental. Ao final do programa, amimss grupos novamente se
submeteram ao teste, obtendo as seguintes natas: de experimento 69,9, e grupo de
controle 69,8.

Nesse exemplo, 0 ganho para o grupo experimeritaef®,5 (69,9menos
61,4). O ganho para o grupo de controle foi dg@918menos62,7). A diferenca entre
os ganhos foi de 1,4 (8r8enos7,1) em favor do grupo de experimento. Essa éa no
liquida atribuida ao curso, pois todos os outrdsréa foram idénticos para os dois
grupos. Sendo assim, o ganho decorrente da apdichg programa, de apenas 1,4, nao
€ considerado significante. Portanto, ndo ha paea ocorréncia de aprendizagem
significante.

Se nao fosse usado o grupo de controle, o ganh8,Xeara o grupo
experimental teria sido altamente significanteo Igsia fornecido boa evidéncia de
ocorréncia de aprendizagem. Mas torna-se necessangn de um grupo de controle, a
fim de se eliminar os outros fatores que poderiameantribuido para o ganho. Se fosse
descoberto, por exemplo, que as notas do pos-¢eske pré-teste para o grupo de
controle fossem 63,5 e 62,7 (ganho de 7,1), enditeeenca entre os ganhos dos dois
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grupos teria sido 7,7 (8/Aenos0,8) considerada altamente significante. Logeghia
a prova da aprendizagem (KIRKPATRICK, 1977). O quautor propde é um estudo
experimental.

Nivel 3 — Comportamento: € relativamente facil eolsie evidéncia das
mudancas de comportamento que ocorrem em partiegaois eles participaram de
um programa. O que se faz necessario € pergumgsrel verificar junto atakeholders
do seu ambiente de trabalho. Trés meses, trés asman trés dias depois de um
programa, pode-se entrevistar cada participanterguptar “o que esta fazendo de
diferente em relacdo ao que vinha fazendo antepadicipar do programa sobre
relacdes humanas” As respostas poderiam ser: “Eir@mdo as pessoas quando elas
fazem um bom trabalho.”; “Estou ouvindo e procumandnhecé-los melhor.”; “Deixo-
0s saber o que esperam.”; “Eu os estou recompemspeth atuacdo.”; “Estou
perguntando por suas idéias.”; “Estou tornando smlsalhos mais interessantes e
desafiadores.”

Pode-se até indagar aos seus chefes: “Percebemalgoudanca no
comportamento dos seus funcionarios desde quepeleggiparam do programa de
relacbes humanas?” As respostas podem variar d&o,“Hu nédo tenho percebido
nenhuma mudanga.”; “Sim, eles certamente estdanttat seus subordinados muito
bem.”

As respostas dos participantes e de seus chefegctram alguma
evidéncia da eficacia do programa em termos de nmadano comportamento
profissional. Entretanto, esses tipos de resp@sidarneceriam qualquer prova.

Como se poderia conseguir prova? Isso requer boraagem de pesquisa
com 0s seguintes passos: (1) avalie o comportanaemes da aplicacdo do programa de
treinamento; (2) avalie o comportamento apos aaghio do programa de treinamento;
(3) prove que eventuais mudancas no comportamesgoltaram da aplicagcdo do
programa e nao de fatores como ajustamento deiosatéeinamento do chefe,
influéncia de outras pessoas dentro e fora da magho, leitura de livros ou artigos ou
outras experiéncias vivenciadas pelo participante.

A execucao do primeiro passo néo é facil: aval@®mportamento antes do
programa. Seria necessario fazé-lo diversas vgiams se assegurar de que o0
comportamento seja tipico. Seria necessario fadé-tal modo que se ficasse seguro de
que a avaliacdo seja precisa.

O segundo passo é mais dificil ainda. Haveria a&gsidade de se esperar
certo tempo, o suficiente para se avaliar o compmehto com a garantia de que o
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participante teve realmente a oportunidade de madaymportamento. ISso pode ser
uma semana, ou trés meses, variando de pessoas@p& seria necessaria mais de
uma avaliagdo, a intervalos ndo padronizados (@s) (nés meses e seis meses), para
se estar certo de que qualquer mudanca no companrtarseja definitiva.

Quando se compara o comportamento do pos-testeoadonpré-teste, e se
encontra uma mudanca, deve-se estar seguro de guEg@ma causou a mudanca.
Para se eliminar outros fatores que poderiam t@satib a mudanca, deve-se usar um
grupo de controle. Significa dizer que o grupo oetiole deve ser equivalente ao grupo
experimental com relagdo a quaisquer fatores quierjgon causar mudancas no
comportamento. E deve-se avaliar o comportamenigrgoo de controle, assim como
0 grupo experimental, em uma base de pré-progranf@seprograma, para Sse
determinar as mudancas de comportamento que s&adzmupor fatores diversos do
programa de treinamento. Essas mudancas devembseridas das mudancas no grupo
de experimento, para se determinar as mudanc¢asnggoctamento que resultaram do
programa.

Esse processo de trés passos torna-se complicaioperda de tempo, e
dispendioso. Deve ser implementado no sentido gleduzir prova, em vez de
evidéncia (KIRKPATRICK, 1977, p. 9-10).

Nivel 4 — Resultados: a avaliagdo dos resultadesnéar a avaliacdo de
comportamento. Pode-se com certa facilidade obtdéecia com relacdo a eficacia do
treinamento nos resultados. Por exemplo, se égaukti uma nova orientacdo e
programa de treinamento para novos empregados;Seoaeedir a rotatividade em uma
base de pré-programa e pds-programa.

Muito provavelmente pode-se obter evidéncia davededde do programa,
que se deduz da reducéo na rotatividade de pe&suattanto, para se provar que o
programa de treinamento contribuiu para diminunotatividade, far-se-ia necessario
eliminar outros fatores que poderiam ser apontamwso suas verdadeiras causas.
Dentre esses fatores, destacam-se: aumento d#o,saelhoria dos métodos de
selecdo, pouca disponibilidade de trabalhos na o@ade, eventuais situacfes
sazonais, aprimoramento das condicdes de trabath@mlanca na administragéo,
melhoria na segurangca da companhia e aprimorandestbeneficios. Novamente, faz-
se necessario um grupo de controle, para se eligsas outros fatores.

Kirkpatrick (1977) argumenta que quando se olha paavaliacdo de reacéo,
aprendizagem, comportamento e resultados, podbsssvar que a evidéncia € muito

mais facil de se obter do que a prova. Em algases; a prova € pouco pratica e quase
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impossivel de se conseguir. Sendo assim, 0 que?faze

O autor sugere apostar na prova, mas se contemtaracevidéncia. Em
Muitos casos, 0S N0SS0S superiores estariam magsi@leatisfeitos com a evidéncia,
particularmente em termos de comportamento outeeks.

Continua aconselhando: se ha um chefe que insesterova do que esta

fazendo, vocé deve fazer o seguinte: convencaguee evidéncia € boa o suficiente e
gue a prova é também impossivel, ou, no minimoc@Eatica.

Kirkpatrick (1977, p. 11) narra uma experiénciarada em Nova lorque:
Recentemente, um amigo meu me chamou para Novaelgraya ajuda-lo a
convencer o seu chefe de que era pouco praticaqsepossivel) de provar
em valores monetarios que certo programa de trentmde lideranca
estava atingindo mais beneficios do que custostoT@meu amigo, como
eu, estavamos convencidos de que ndo havia outim aeeprovar isso.

Entdo, procedemos em tentar educar o chefe cogéicebaevidéncisersus
prova.

Referido autor continua apresentando algumas iegesobre evidéncia
versusprova: aprenda tudo que puder acerca de avaligpAseguida, capte evidéncia
de que os seus programas sao eficientes. Se @eas $&0, ndo transmita a evidéncia.
Trabalhe apenas no aprimoramento dos seus prograneagssim a evidéncia sera
positiva —, e entdo comunique aos seus superidranaioria dos superiores ficara
satisfeita, e ndo pedira prova. Entretanto, quandmheiro e o tempo o permitir, junte
provas da eficicia dos seus programas. E se aaspnoestram um programa eficiente,
transmita-as a todo mundo (KIRKPATRICK, 1977, p).1

Essa visdo de Kirkpatrick ndo se coaduna muito camundo empresarial
moderno, haja vista a escassez de recursos pastimentos além das cobrancas dos
acionistas para conhecer o retorno sobre o investonem educagao corporativa em
suas organizagoes.

O grupo de controle, também conhecido como grupdode, € um dos
métodos que propiciam a minimizacdo dos efeitosvaléaveis exdgenas sobre os
resultados dos programas de educacgéo corporatashéy também, outras formas, tais
como entrevistas, questionarios, planos de acaon&ratos de monitoramento de
desempenho, que funcionam satisfatoriamente emmalgusituacdes, consoante

abordado mais adiante.
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3.4.2 Métodos Estatisticos para Medir ResultadoBreimamento — Parker (1976)

Uma das &reas de medida principais a ganhar impesfisccomo proposito
analisar treinamento como um investimento que mrodsultados. Durante muitos anos
o treinando foi considerado um custo necessaARKER, 1976).

Além disso, pouca atencdo tem sido dispensada ksarfinanceira do
treinamento enquanto atividade organizacional. Camrecente énfase dada a
contabilidade de recursos humanos e outros métpdms mensurar o desempenho
humano, verificou-se um crescente interesse enuleal® retorno financeiro do
treinamento. Esta secao discute alguns modosvata¢inte simples de se mensurar o
retorno do investimento em treinamento, na visad?diker (1976), sem entrar nos
métodos de calculos mais elaborados.

Fazendo-se uma analise do investimento em treinamaode-se identificar
trés formas basicas de estimativa: custos do pragraomportamento e melhoria de
desempenho; e tempo necessario para o retornwestimento.

Custos do programa - sao facilmente identificaveiggodendo ser
categorizados em custos de desenvolvimento e efaig custos operacionais. Se um
programa de treinamento sera desenvolvido desdé&io,idevem ser consideradas na
estimativa dos custos as seguintes categoriasugips com o desenho do treinamento
(salarios, beneficios, etc.); (2) custos de coosedtespecialistas (interno e externo); (3)
custos de materiais; (4) custos de equipamentos;cStos de programa-piloto
(instalagcbes, materiais, pessoal, custos com ajgrerukbtos com equipamentos); e (6)
custos com refinamento ou redesenho do programmgp@telos profissionais envolvidos
com o programa, tempo de consultor, etc.).

Quando se trata de treinamento externo, ou sdgyiredo pronto,
devem ser computadas nos custos de aquisicaostssgategorias: (1) programacao
do preco de compra; (2) tempo de familiarizacagessoal de treinamento; (3) custo
do programa-piloto (instalacdes, materiais, pessgaéndiz, equipamentos).

No tocante aos custos operacionais, devem serdavadas as seguintes
categorias: (1) custos com instrutor; (2) custosn@geriais; (3) custos de instalacdes
(inclusive refeicdes); (4) custos de equipamen®gb) custos com os treinandos
(salarios e outros). Naturalmente, esses custaa@prais s6 sao incorridos quando o
programa é administrado internamente.

Comportamento e melhoria de desempenho — essae@ anais dificil para
se medir, e a falta de sua mensuracdo foi respehg@la percepcdo de que o
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treinamento seria “um custo necessario”, em vezughe investimento. Uma vez
realizadas as estimativas de melhoria de desempegmuem ser incluidos valores
monetarios nas melhorias, para possibilitar congdaraom os custos do programa. Os
processos de medicdo do comportamento e de maltd@idesempenho, assim como a
atribuicdo de valores, sdo mais complexos, notadtm®s da area-meio. E possivel,
porém, usar um grupo de controle, analisando osltag®s ou comportamentos
relacionados a qualidade do trabalho, ao nimereaamacdes e ao absenteismo como
medidas de desempenho administrativo.

Tempo necessario para o retorno do investimentdatoo final na equacao
de investimento € uma estimativa do tempo preyiata pagamento, com definicdo de
quando comecara, quanto tempo pode durar e quaeekstl previsivel pode ser. Essas
estimativas estdo baseadas em custos de programeog antecipados. Por exemplo,
com altos custos operacionais e lucros relativaenbatxos, o periodo de retorno do
investimento serd longo. Por outro lado, com baizastos operacionais e elevados
lucros, o retorno do investimento ocorrerd em mdeaypo. Em geral, quanto mais
simples forem as habilidades a desenvolver, o rretalo investimento ocorrera em
menor prazo e em maior valor.

Vejamos, a seguir, exemplo de uma situacado deatreinto especifica, e
como a andlise do retorno de um investimento padser feita: considere um
treinamento em técnicas para reducéo de rejeiesdinddo a operadores de maquinas.
O programa foi desenvolvido internamente pela destieinamento, e o pessoal da area
identificou os desempenhos esperados dos operagl@ehabilidades necessarias. No
lado de retorno da equacdo, cada operador (a0 &#D quarenta) produz
aproximadamente dez unidades por dia, com uma daxejeito de, aproximadamente,
onze por cento. Assim, em determinado dia sdo grdds quatro mil unidades, das
quais, 440 sdo perdidas. Em uma semana de cinsp sha produzidas vinte mil
unidades, com 2.200 unidades perdidas. Cada unig&dmte receita de $10 para a
companhia, perfazendo o faturamento semanal deZD@nguanto os rejeitos somam
$22.000. Assim, mudangas na taxa de rejeito pod=ar gm grande efeito na receita.
Na realidade, uma mudanca de um por cento na &xajeito significa $2.000 a mais
na receita semanal. Imediatamente isso pode senhlrecido como uma situacéo de
melhoria do desempenho causada pelo treinamento.

Administrando-se o programa de treinamento em ueGics com dez
operadores, e tomando-se esse dado como refeqgareiaos efeitos do treinamento,
verifica-se que a taxa de declinio de rejeito pglgpo treinado parece estabilizar em
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aproximadamente doze semanas, a quatro por cesgonAo efeito no grupo de ensaio
consiste em reduzir o resultado dos rejeitos dpayrde 550 para 200, 0 que representa
uma receita adicional em torno de $3.500 por senfaai pode-se depreender que se
todos os operadores forem treinados, a renda séntEweria aumentar para
aproximadamente $14.000 dentro de trés mesesacapésamento. Dessa forma, em
um investimento de treinamento de cerca de $12&Xiina-se um retorno adicional de
$700.000 anuais na receita da organizagao.
Percebe-se que ha formas simples de se verificatomo do investimento

sobre programas de educacao corporativa, e nesgose autor aponta uma evolucao.
Contudo, as sugestdes empregadas por Parker (X8&8o no calculo do ROI, nédo

eliminam os efeitos das variaveis exdégenas nostades apresentados.

3.4.3 Métodos para Medir o ROI no Treinamento +yPA996)

No artigo Measuring training’s RO, Parry (1996) aborda quatro métodos
de mensuracdo do ROhard-datg estimativas pelos empregados e seus gerentes;
planos de acédo, instrucbes dos gerentes; e arddiseustoversus beneficio via
contabilidade.

Quando o hard-data existe — bancos de dados g@erformance séo
rotineiramente coletados em muitos trabalhos psrguais séo aplicados treinamentos.
Hard-data é definido como o que pode ser descrito com algespecificidade e que
geralmente significa o que é quantificado (STEIWN).sPode ser usado para identificar
deficiéncias e a necessidade por mudanca; podarapdevelar oportunidades de
investimento capazes de provar-se lucrativas peag®aios; e pode ser usado para
administrar analises quantitativas das prépriasdaiiies (BERNANK, 2003).

Exemplos incluem desde a seguranca do motorisdug@é® do valor
monetario de acidentes e de seguro); a manutergg&maduinas (menor quantidade de
reparos; reducdo de tempo de ociosidade); o tr@insmmem vendas (aumento do
volume de vendas e menor quantidade de devolugdes;caixas (menor quantidade
de sobras e faltas de numerario; maior produtigdadmnaior quantidade de clientes
atendidos por hora).

Muitos programas de treinamento técnico apresedtdns ngerformance
atual, anterior ao langcamento do curso. Comparaedos custos deerformance

inadequada, antes de se aplicar o treinamento,osoaustos de melhgrerformance
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apos o treinamento, pode-se constatar o efetivon@tdo investimento. Até cursos que
ensinam habilidades mais qualitativas podem disger um banco de dados
quantificavel paralelo @erformance Exemplo: reunides executivas (encontros mais
curtos; melhores encaminhamentos das demandasghbieese que os exemplos estao
focados nos aspectos quantitativogpdeormance- coisas que podem ser contadas em
minutos, valores economizados ou ganhos, volunsatidades, e assim por diante.
Para estar certos, esses cursos apresentam agpadiésn qualitativos.

Contudo, esses sao mais dificeis de se medircgai®: uma conducdo mais
cortés; venda mais profissional; escrita mais claacontro de gestores mais
participativo). Provavelmenteard datando existe para avaliar essas qualidades. Logo,
ndo ha meios para se comparapeaaformancedo pré-treinamento com a do poés-
treinamento. Parry (1996) conclui que para havedits do impacto do treinamento em
suaperformanceno local de trabalho, deve-se estabelecer um désgraticas superior
ao daperformanceanterior ao langamento do programa de treinamento.

Estimativas pelos empregados e seus gerentes naestgelo € 0 meio mais
facil de se estimar o ROI, mas também o0 mais dubje¥arios meses apds completar
cada ciclo de um programa de educacdo corporagimgie uma nota para cada
participante e gerente (patrocinador). Declare @ar@dministracdo o custo real da
participacdo do empregado no curso. Peca parar+&iai dois, discutir performance
aprimorada real que tem ocorrido desde o cursautiiso valor monetario desse
aprimoramento e projetar um valor total até o firmpddximo ano (ou qualquer periodo
que seja apropriado para a aplicacado dos conceit@bilidades aprendidos). Os dois
submetem esse valor projetado, junto com uma expdm em um ou dois paragrafos,
de como a estimativa foi elaborada. Comparando-secustos daqueles que
responderam, com suas estimativas de valor adaio@goerformanceno local de
trabalho, pode-se chegar a uma estimativa brutaetigdo custo/beneficio. Em
situagbes nas quais os niveis de melhores prat@asoram estabelecidos antes do
lancamento do curso, esse método de estimativaQlad® atratividade. O que falta
em precisdo compensa em fazer com que 0os empregasimss gerentes reconhecam
gue a responsabilidade de fazer o efetivo treinton@messencialmente deles, e ndo dos
profissionais de treinamento.

Planos de acdo, instrucdes dos gerentes — duranfmograma de
treinamento, cada participante prepara um plaracéde prevendo como 0s conceitos e
habilidades aprendidos seréo aplicados quando lteeam trabalho. Se o curso envolve

ensinar uma tarefa inteira para um novo funcionéoigo o plano de acéo parecerd uma
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descricdo de tarefa. Se o curso destinar-se a gaguoe atuais (tais como supervisores,
lideres de grupo, gerentes de projeto), entdormpda acdo prevera aquelas acdes que
o participante devolvera ao trabalho, diferenaiaadde outros participantes cujas
necessidades sdo diferentes. Depois do programiesamento, os participantes
compartilham seus planos de acdo com seus gerergaaisquer outras pessoas que
sejam parceiras do seu crescimento e desenvohomdsgo ajuda a envolver os
gestores dos participantes do treinamento no seendelvimento, seja como
instrutores, mentores ou supervisores das execuigbpano de acdo. E essencial que
se realize um encontro de pré-treinamento com si®Igs dos participantes: para cobrir
0S objetivos do curso; para se esclarecer comolay®$ de acao funcionam; para
definir como o0s gerentes podem ajudar 0s seusitimscna continuidade poés-
treinamento. Varios meses apoés o treinamento, igipantes e seus gerentes reunem-
se para um encontro de duas a trés horas, no qudal participante mostrara os
resultados desde a execucdo do plano de acdo,gantm custo dessa execucéo e o
valor dos beneficios. Conferindo-se 0s numerosrimolos pelos participantes e
adicionando-se o custo do curso, obtém-se o rettwnovestimento.

Analise do custwersusbeneficio via contabilidade — esse método € o mais
exigente no tocante ao céalculo do ROI, mas tambénais preciso. Os custos podem
ser listados sob sete categorias: (1) desenvolvordmcurso (tempo) e compra (preco,
taxas de licenca); (2) materiais de instrucdo: participante e instrutor; (3)
equipamentos e periféricos: projetores, computagdaieleos (uso compartilhado); (4)
instalagdes: aluguel de centros de conferénci@ easpartilhado de salas; (5) viagens,
hospedagens, refeicbes, cafés, transporte de mistei®) salério: do instrutor e da
equipe de suporte (rateado); dos consultores; prédutividade perdida (se relevante)
ou custo de substituicdes temporarias de partitégan

Parry (1996) assinala que esses custos podem lsénagos em trés tipos:
(1) unico pne-timé: analise e projeto de necessidades; (2) custofeota: facilidades
de aluguel e salario de instrutor; e (3) custo janticipante: refeicdes, cadernos de
anotacdes, lanches. Os custos podem, no entantocaseulados ao longo da
implementagc&o do programa de treinamento. A nadudeztreinamento e 0s objetivos
do curso indicardo o método mais apropriado.

O Quadro 10 descreve os custos e 0s beneficicdomdalos a esses trés

tipos de custo:



82

Custosversusbeneficios Custo |Custo por| Custo por
Custos Unico iCi
1. Desenvolvimento de curso (tempo) ou sele¢éo (ptagas)
= Andlise de necessidades de pesquisa

= Projeto e criagdo do anteprojeto

= Escrita, validacdo e revisdo

= Producao (digitacdo, ilustragcdo, reproducéo)
2. Materiais de instrucdo

= Por participante (cadernos, folhetos, testes)

= Por instrutor (recursos produzidos pelo instrutor)
3. Equipamentos (periféricos)

= Projetores, VHS, computadores, flipcharts
4. Instalacdes

= Salas e centros de conferéncia (aluguel)

5. Despesas fora do local (se aplicaveis)

= Viagem, acomodag8es em hotel, refei¢cbes, café

= Transporte de materiais, aluguel de equipamentos
6. Salarios

= Participantes (numero de horas de instrugdo x

médio por hora)

= |nstrutores internos, coordenador de Cursos

= Consultores ou instrutores externos

= Equipe de suporte (audiovisual, administrativo)

= Produtividade
Valor de perdas de producéo ou perdas de material

A. Total dos custos Unicos antecipados

B. Total dos custos incorridos a cada vez que soc@ofertado
C. B x niimero de vezes que 0 curso € ministrado
D
E
F

. Todos 0s custos incorridos por participante
. D x nimero de participantes ao longo do curso
. Custo total (A + C + E)

Quadro 10 - Custos e Beneficios com Treinamento pdipo de Custo
Fonte: Adaptado de Parry (1996, p. 4).



83

Continuacéo do Quadro 10, Custos e Beneficios comelnamento por Tipo de Custo

Custosversusbeneficios Custo |Custo por| Custo por
Beneficios Unico | oferta |participante

1. Economia de tempo
= Para alcancar proficiéncia (hs. economizadas x eatoR$) ]

= Para executar uma operacao (hs. economizadasmeral®$)
= Com supervisdo (horas de supervisdo economizadasox
em R$ com supervisio)
= Melhor administragao do tempo (horas livres x vaior R$)
2. Melhor produtividade (quantidade)
= Ritmo de trabalho mais rapido (valor em R$ de wigda
adicionais, vendas, etc.)
= Tempo economizado por ndo ter que esperar por #naas
economizadas x valor em R$)
» Redugdo de tempo (valor em R$ de tempo ndo prad
reduzido)
3. Qualidade aprimorada de producéo
= Diminuicao de rejei¢cdes (sobras, vendas perdidasldcdes,
em R$)
= Valor adicionado a producéo (vendas maiores, desisértas
em R$)
= Reducdo de acidentes (valor em R$ de economid
reclamacdes, trabalho perdido)
= Reducdo de custos legais (valor em R$)
= Aprimoramento da competitividade (mudanca nmarket
sharg em R$)
4. Qualidade de producdo aprimorada
= Menos auséncias / atrasos (chefe e subordinadts. &a R$
economizado)
= Saude melhorada (Valor em R$ economizada em médic
perda de tempo)
= Acidentes reduzidos (valor em R$ de economias e
reclamacdes, trabalho perdido)
= ReclamagBes reduzidas, acdes trabalhistas (valor R&m
economizado)
= Mesma produg¢do com menos empregados (valor em R
empregos eliminados)

A. Total dos beneficios Unicos
B. Total dos beneficios ocorridos uma vez por pigdinte
C. Valor total das melhorias por participante/més
D. Duragéo do periodo de retorno do investimepayljack em
meses
E. Nimero de empregados envolvidos durante esgedpgiD)
F. Totalde B x E
G.Totalde CxD xE
H. Total de beneficios (A + F + G)
Quadro 10 - Custos e Beneficios com Treinamento pdipo de Custo
Fonte: Adaptado de Parry (1996, p. 4).

Parry (1996) aponta quatro exemplos na conducé&plieacbes de analise
da relacéo custo/beneficio dos treinamentos.

Exemplo 1

Uma famosa cadeia dast-foodimplementava um programa de educacao
corporativa de trés semanas, por meio do qual prepampregados para promocao a
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gerentes-assistentes, no proprio local de trabah@erente-corporativo da area de
recursos humanos percebeu que o tempo de treinarpederia ser reduzido a uma

semana, por meio de um programa de treinamentcafarensede. O programa formal

de uma semana implicava custos com deslocameritospedagem, ndo associados ao
programa de treinamento de aprendizagem locakdesemanas. Contudo, a habilidade
da companhia de dispor gerentes-assistentes nasspd@ venda duas semanas mais
cedo resultou em economias que superaram em mutsto de desenvolvimento do

programa e de deslocamento dos treinandos paraeahdentral. Também assegurou

uma qualidade uniforme de instrucdo, que faltavatremamento descentralizado,

ministrado em cada ponto de venda.

Uma importante corporagdo contratou professoresirda universidade
estadual para conduzir seu programa de treinamgsuta supervisores, usando 0s
recursos dos professores (material instrucional nstaliacdes). Alguns dos 93
supervisores passaram pelo programa de cinqueaganh turmas de quinze a dezesseis
participantes cada. Trés anos mais tarde, quamdonpanhia ofereceu novamente um
treinamento para supervisores, eles compraram uso éechado com videos, cadernos
de exercicios e orientacdes de instrutor para fofimade seus proprios instrutores
internos. Embora o pacote custasse US$27.000,@8, atabaram economizando
US$16.000,00 (os professores tinham cobrado US@3®O0 pelo trabalho e
US$7.000,00 pelo material e instalag6es). Além dgsas avaliagdes pos-treinamento
mostraram que a transferéncia do treinamento @adsabula para o local de trabalho
tinha melhorado significativamente.

Uma agéncia governamental aplicou um treinamentotréde dias em
administracdo de projetos, para seis turmas de yatticipantes cada. Durante 0 ano
seguinte a cada treinamento, os profissionais derses humanos pesquisaram 0s
participantes, para descobrir comgperformancedo grupo no pos-treinamento em
projetos se comparara com 0 comportamento no @irgatento (quando avaliados
durante a analise de necessidades antes do treitgn@s fatores avaliados incluiam:
porcentagem de projetos concluidos no tempo peegisientro do orcamento; nivel de
satisfacdo do cliente; estimativa do tempo e dieheconomizados como resultado de
uma administracdo de projeto aprimorada. A agécameluiu que o investimento de
US$95,000.00 em treinamento tinha proporcionado ecas@omia de US$670,000.00.
Esse ndmero néo inclui as economias de US$2,000@peojetadas para cinco anos.

Um fabricante automotivo instalou um programa deedeolvimento de

administragéo (esforgos de decisdo) como partérdioementos de Qualidade Total da
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organizacdo. Para tanto, colocou 220 gerentes eancentral de montagem através do
programa. A duracdo média foi de seis dias. Degoiprimeiro dia de avaliacdo, cada
gerente assistiu apenas as oficinas relacionadasasacompeténcias e habilidades em
que recebiam menos escores. Seis meses depomrdoriento, os participantes foram
novamente avaliados. Os beneficios foram avali@dodrés fatores: o grau ao qual o
plano de desenvolvimento individual do gerentedisitlo implementado; a mudanca na
produtividade do grupo de trabalho do gerente;pgogresso nos escores (percentual
contra as normas em escala nacional) por cadatgenas duas avaliacbes. Todas as
trés medidas mostraram que os beneficios foranamtassignificativos em comparacao
com 0s custos.

Aqui, também cabe uma critica a forma sugeridaPaory, pois esse método

nao elimina os efeitos de outras variaveis nodteefnas apresentados.

3.4.4 Avaliacdo de Niveis em Programas de Edudacg@oorativa — Phillips (1996)

Um dos questionamentos levantados durante a etz@moeste trabalho diz
respeito a definicdo do percentual de avaliagda pada um dos niveis da avaliacdo dos
programas de educacdo corporativa. Serd mesmosaeceavaliar 100% de todos os
programas em todos os niveis?

No artigoThe search for best practicé2hillips (1996a), o primeiro de uma
série de trés trabalhos sobre medi¢cdo do retorninwistimento em treinamento,
Phillips (1996a) aponta seis orientac6es ness&senue propiciam um norte para essa
guestao.

Estabeleca alvos para cada nivel de avaliacdo wmalg organizacfes
estabelecem um alvo para cada nivel de avaliagiwloso alvo a porcentagem dos
programas de educacdo corporativa a ser medidasleanivel. Por exemplo, muitas
organizacdes precisam de 100% dos seus programaslud@cao corporativa a ser
avaliados no nivel um, pois é relativamente fanidir as reacfes dos participantes. O
nivel dois (aprendizagem) é também relativamentd te medir. Tipicamente, a
média de alvo fica entre 40% e 70%, dependend@dale programa. A avaliacdo do
nivel trés (aplicacéo no trabalho) envolve maispem® gasto na conducéo de avaliacdes
continuadas; sendo assim, os alvos tendem a seoreserentre 30% e 50%. As
avaliagcdes do nivel quatro (resultados profissgnaido nivel cinco (ROI) requerem

recursos significativos e orcamentos; logo, seussatendem a ser menores, ou seja,
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algo em torno de 10% para o nivel quatro e 5% @aiael cinco. A fixacdo de alvos de
avaliacdo traz diversas vantagens, cabendo aquacdespelo menos duas delas.
Primeiramente, fornece metas mensuraveis para skaraw progresso de toda a
educacao corporativa ou de um segmento em partidata segundo lugar, centra na
contabilizacdo e comunica uma forte mensagem paquge de recursos humanos
sobre necessidades de medi¢ao em avaliagao.

Avalie no nivel micro — a medicdo e a avaliacdalgeente ddo énfase em
um programa simples ou em programas em série, fiente integrados. A medicéo do
ROI mostra-se mais eficiente quando aplicada a uograma que pode estar
diretamente ligado a uma receita. Quando todosucsog em uma série devem ser
completados antes de se conhecer seus objetivosnsprmpode ser mais apropriado
aguardar a avaliacdo de toda a série. A decis@val@r diversos cursos em uma serie
deve levar em conta os alvos de treinamento, teteluracdo dos cursos e a coeréncia
da série. Pode ser dificil avaliar uma série comm@uem um longo periodo de tempo;
nesse caso, a relacdo de causa e efeito tornaiseconfusa e complexa. E muito
dificil, também, avaliar uma funcéo inteira, tabmo desenvolvimento de
administracdo, desenvolvimento de carreira, edwacaggecutiva ou treinamento
técnico.

Use uma variedade de métodos — as organizacOesdesae uma variedade
de abordagens para coletar dados de avaliacdompeesas ndo captam uma ou duas
praticas, utilizando-as apesar de tudo. Reconhepeentodo programa, cenario, ou
situacao é diferente. Sabem que técnicas comevésit, grupo de foco e questionério
funcionam satisfatoriamente em algumas situacogaeelanos de acao e contratos de
monitoramento de desempenho sdo necessarios ewmms.ofmgere-se a adocdo de
critérios desenvolvidos internamente, para combumar método de coleta de dados
particular com um programa de educacéao corporativa.

Isole os efeitos do treinamento — um aspecto orétaprocesso de avaliagdo
consiste em tentar isolar o efeito do treinameptowtros fatores que ocorrem durante o
mesmo periodo e que poderiam afetar os resultanlogegocio. Na maior parte do
tempo, o treinamento pode creditar apenas partamloaoramentos naerformanceno
trabalho. Ao planejar a medicdo do ROI, as org&fiea devem ir além da analise do
grupo de controle-padrédo, no sentido de usar umais técnicas para isolar fatores
irrelevantes.

Use amostragem de forma sensata — s&o raras asizaghes que usam

amostragem estatistica ao selecionar uma amosfradema de educacao corporativa
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para medir o ROI. Para a maioria, o resultado megigemuitos calculos. Pelo bem da
praticidade, muitas organizacdes decidem avalienapuma ou duas sessdes nos seus
programas de educacéo corporativa mais comunsa©Osélecionam um programa de
cada segmento de educacdo corporativa. Recomendaeseas organizacbes que
calculam o ROI pela primeira vez apenas selecionemcurso para avaliacdo como
experiéncia de aprendizagem. Se a amostragem gadd) € importante ser
estatisticamente confiavel. Mas é mais importaatesiclerar o intercambio dos recursos
disponiveis e definir o tipo de administracao deués de ROI a adotar.

Parry (1996) observa que os alvos primarios de aloulo de ROI séo:
convencer a equipe de recursos humanos de quecespmfunciona; e mostrar aos
gerentes principais que o treinamento pode faztaredca. Com isso em mente, seria
melhor conseguir o investimento e aprovacdo dessangia no desenvolvimento da
abordagem de sua amostragem. O niumero de amospaisdd das seguintes variaveis:
(1) conhecimento da equipe de recursos humano® solaliacdo de programas de
educacao corporativa; (2) tipo de programa de agiacorporativa a ser avaliado; (3)
recursos destinados a avaliacdo; (4) grau de al@ogeréncia a educacao corporativa;
(5) engajamento da organizacédo na medicdo e g&alia (6) nivel de presséo externa
para mostrar os célculos do ROI.

Converta os resultados do programa em valores @ooet — as
organizacdes procuram um retorno em investimergecésco. Consequentemente, 0s
dados dos resultados de negocios podem ser catoger®im beneficios monetérios.
Essas companhias nao ficam satisfeitas em mogtesnaa que a educacao corporativa
pode resultar em progressos tais como elevacaoodatfvidade e menor rotatividade
dos empregados. Elas tomam o processo em um passadiante, convertendo tais
melhorias em unidades monetarias, de modo que egsEBOramentos possam ser
comparados aos custos, e posteriormente desermy®leith um calculo de ROI. Para
tais itens de banco de dados quantificaveis, comdutividade, qualidade e tempo, a
conversdo em unidades monetarias € relativameaqte ji& a conversao de itens de
banco de dados qualitativos, como satisfacéo idatel e satisfacao profissional, ndo
sdo tao faceis assim. Ha também técnicas de c@wveosn nivel de preciséo toleravel,
e diversas estratégias sdo usadas nesses caspdofies sera mais bem detalhado

adiante.
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3.4.5 Métodos de Avaliacdo para Mensuracéo doslfadses

Phillips (1996a) relaciona nove métodos de avatiagé programas de
educacao corporativa que podem ser empregadosspadeterminar o sucesso do
treinamento. O autor faz a descricdo de cada uesdeidicando o nivel em que se
aplica melhor.

Acompanhamento de tarefas — talvez a abordagemfacdipara a coleta de
dados de pds-treinamento seja pedir aos parti@pamie completem uma tarefa ou
projeto, para servir como evidéncia do sucesso pleagdo de seu conteudo de
treinamento. Tipicamente, os resultados das tasg@f@snformados aos supervisores dos
participantes. Essa abordagem € especialmentenasgilavaliagbes do nivel trés de
Kirkpatrick, e quando o apoio administrativo n&orte.

Pesquisas e questionarios — esses podem camuealizacdes e mudancas
comportamentais dos participantes depois do trean&mm Pode-se coletar as respostas
de todos os participantes ou apenas uma amostré&gsguisas e questionarios nao sao
dispendiosos, nem dificeis de executar e tabulles B8o mais apropriados para
aplicacao no trabalho (nivel trés) e resultadosedgcios (nivel quatro).

Entrevistas individuais — entrevistar os particteanindividualmente € um
excelente meio de capturar as mudancgas de commntanelacionadas ao trabalho e
de coletar detalhes especificos. Mais versateigudo questionarios, as entrevistas
podem sondar questdes, interesses e acles reldasoaa treinamento. Elas sdo mais
apropriadas nas avaliacdes de nivel trés.

Grupos de foco (controle) — uma extensao da esteevo grupo de foco
envolve coleta de informacfes de pods-treinamentoitdea doze participantes em um
cenario estruturado. Os membros do grupo de fooogsastionados especificamente
acerca do que eles tém mudado como consequénciaeidamento. A troca de
informagfOes geralmente provoca um pensamento vaiagintre 0s participantes,
resultando em dados de alta qualidade. Uma codtdei no grupo de foco é mais
apropriada para avaliacdes do nivel trés.

Observacédo — a observacao direta dos participanatdsabalho, depois do
treinamento, pode comprovar se eles estdo aplicasdmovas habilidades. Essa
abordagem de nivel trés funciona melhor quandadgipantes ndo tém conhecimento
de que sdo observados. Por exemplo, para mediu@sntas no servico ao consumidor,

uma organizacao pode contratar compradores paeavalo®s vendedores.
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Plano de acdo — o meio mais poderoso de medicaefeito do
treinamento € o uso de planos de acdo. Os paritepaplicam suas novas habilidades
ou conhecimentos em uma tarefa ou projeto, doclandato seu progresso ao alcancar
objetivos mensuraveis tracados em um plano de &&osupervisores podem ser
envolvidos. Em algumas organizacdes, é feita unthtaia do progresso, por um
coordenador de treinamento. Ou participantes siamets seus planos de agdo ao
departamento de treinamento para se avaliar seesgltados desejados foram
alcancados. O treinamento deve fornecer um maédygdiicando como desenvolver um
plano de acdo. Tanto as avaliagbes do nivel tréstquas do nivel quatro podem
beneficiar-se dessa abordagem.

Contratos deperformance— esses contém um acordo de pré-treinamento
entre os participantes, seus supervisores e, auares, o facilitador. Os grupos se
encontram antes do treinamento, a fim de desenvohg&e metas mensuraveis
relacionadas ao conteudo do programa. Mais talds, popdem avaliar se as metas
foram alcancadas.

Acompanhamentos especiais — pode ser eficienteawvecar participantes,
um a trés meses depois que o segmento de treimamenal foi conduzido, de modo
gue eles possam informar sobre seu sucesso. Sessaesmpanhamento também dao
oportunidade para o treinamento adicional, tal coefimamento de novas habilidades.
Essa abordagem € mais apropriada para as aval@dedégeis trés e quatro.

Trilha da performance— a mais confiavel abordagem de pds-avaliacéo
consiste em procurar departamentos, unidades bdallitcaouperformanceindividual
depois de o treinamento ser completado em tais,aceeno utilidade, qualidade, o
custo, e tempo — e nas areas qualitativas, cosatisfacdo do cliente. Essa abordagem
requer dados dperformancegeral da organizacdo, para comparacdes anterores
posteriores de cada item de dados. Como a trilhpedirmancepode fornecer a
evidéncia mais convincente, geralmente essa érdadem preferida dos gestores.

Na visdo de Phillips (1996a), a pesquisa por mekpraticas tem revelado
algumas importantes preocupacdes. E quase urlivers reconhecida a necessidade
de maior atencdo com relagédo ao ROI. Mas apenassafgbucos exemplos de sucesso
de célculo de ROI sdo conhecidos. O processo mado éificil como pode parecer. As
abordagens e técnicas podem ser Uteis em umaa@eield cenarios. Os profissionais e
pesquisadores devem continuar refinando as té¢npeaa mostrar aplicacbes bem-

sucedidas.



90

3.4.6 Isolando os Efeitos do Treinamento

No artigo Was it the training;?Phillips (1996b) descreve formas para isolar
os efeitos do treinamento, para que se dé credhlidi a outras variaveis como fatores
de melhoria da performance O autor faz uma descricdo de cada um deles, com
exemplos de aplicacéo.

Observa que geralmente, depois de um programa wtagib corporativa
importante, hd um estimulo parformanceprofissional dos treinandos. Claramente, 0s
dois eventos estéo ligados. Mas entdo o gerentenfi@zpergunta terrivel: “Qual foi o
nivel de aprimoramento causado pelo treinamento?”

Esse questionamento familiar € raramente resporatido muita precisao e
credibilidade. A melhoria ngerformancepode estar ligada ao treinamento, mas,
geralmente, contribuem também fatores nao reladmnao treinamento. Como sabe a
maioria dos profissionais de recursos humanos, geddificil mostrar a relacédo de
causa e efeito entre treinamentoegformance O planejamento antecipado € essencial.

Antes de se isolar os efeitos do treinamento, damexessario explicar a
cadeia de efeito dada a entender no modelo deag&alido nivel cinco, mostrado na
Figura 9 (ver modelo de Phillips, no pélo morfoti Para comecar, € essencial
derivar os resultados mensuraveis do treinamentaptieacdo de novas habilidades e
conhecimentos dos participantes no trabalho, ceraidio-se, para tanto, um periodo
especifico de tempo apos o treinamento haver-seluido(o nivel trés da avaliacao).
Logicamente, a aplicacdo bem-sucedida, no trabalboconteido do treinamento
origina-se do fato de os participantes haver apdendovas habilidades ou adquirido
novos conhecimentos(o nivel dois da avaliacdo).s€girentemente, para a melhoria
dos resultados de negadcios (0 nivel quatro daampa), a cadeia de efeito da a entender
que sado alcancadas as aplicagcbes mensuraveisbhathtrgnivel trés), assim como o
progresso na aprendizagem (nivel dois). Sem esdé@neia preliminar, torna-se dificil
isolar o efeito do treinamento ou concluir quesinamento é responséavel pela melhoria
da performance Pragmaticamente falando, se o banco de dadosletadm em
resultados de negocios (nivel quatro), os dadogridaw também ser coletados em
outros trés niveis de avaliagdo (PHILLIPS, 1996b).

Referido autor descreve dez meios que podem setegagons para isolar o
efeito do treinamento nperformance

O uso dos grupos de controle (foco) — uma abordagemalta credibilidade,

capaz de isolar o efeito do treinamento, € o usgrdpos de controle em projetos de
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treinamento experimental. O grupo experimental bbece treinamento. O grupo de
controle, ndo. Os participantes de ambos o0s grupgesem ser similares
demograficamente, selecionados aleatoriamenteiae ®geitos as mesmas influéncias
ambientais. E necessario comparar as medidas dorggéama dos dois grupos. Até
certo ponto, as medidas tomadas depois do treirtamerostram diferencas na
performanceentre os dois grupos que podem ser atribuidatadiente ao treinamento.
Por exemplo, a Federal Express ministrou para viot®s funcionarios um treinamento
em conducdao de furgéo. performancede poés-treinamento deles foi comparada com o
grupo de controle de vinte novos empregados quehadiam recebido o treinamento
especial. Aperformancedos dois grupos foi acompanhada durante noveataain dez
categorias deperformance incluindo acidentes, ferimentos e erros. Espesti da
engenharia, financas e outros grupos fixaram valorenetizados para as categorias de
performance O resultado final revelou que o treinamento naestrum retorno de
investimento de 24%. Uma desvantagem do uso dgsgrde controle foi a falta de
percepcdo da equipe de treinamento, ao fazer @b dectrabalho um laboratério. Para
evitar essa imagem negativa, algumas organizagdeduzem um plano-piloto do
programa de treinamento usando participantes-pitmmo integrantes do grupo
experimental e ndo-participantes como pertencentes grupo de controle. De fato, os
nao-participantes ndao sao nem mesmo informadosedastatus como o grupo de
controle. O uso dos grupos de controle torna-se@dwéuando os programas de
treinamento séo dispendiosos e ligados a objetixgenizacionais.

Andlise da linha de tendéncia — nessa abordagem, linima é tracada da
performance atual a performance futura, assumindo que a tendéncia atual tera
continuidade, mesmo sem o treinamento. Depois iesmpregados recebem o
treinamento,  suagerformances de poés-treinamento sdo comparadas as suas
performancegpreditas na linha de projecéo. E razoavel atribaitreinamento qualquer
melhoria sobre a previsédo de linha de tendéncia.d9ddrata de um processo exato, mas
fornece uma estimativa sensata do efeito do treengon A Figura 6 apresenta exemplo
de uma analise de linha de tendéncia na taxa d&dejpor componente defeituoso,
gerenciada por uma empresa industrial eletronicastrando antes e depois do
treinamento, com uma tendéncia decrescente dorginéinento. Aparentemente, o
treinamento reduziu dramaticamente o niumero dedegg, embora a linha de projecéo
mostre que de qualquer maneira a reducao do iddicejeicdo teria continuidade.

E tentador medir o progresso comparando a médiajeigdo de seis meses
antes do treinamento (1,85%) ao indice médio de reeises depois do treinamento



92
(0,7%). Mas uma comparacdo mais precisa seria aampamédia dos seis meses
depois do treinamento com o valor da linha de gémeno mesmo ponto (1,45%).
Nesse exemplo, a diferenca é de 0,75%. As vezbs, &area de recursos humanos
utilizar medidas mais modestas para demonstrariboefio treinamento, em vez de
fazer afirmacdes que ndo podem ser provadas.

1,85%
2,00 - <
1,45

150 Linha de
S Tendéncia
g o 1,00 |
x = 1 0.7%
g2 7

050 -

Figura 6 - Taxa de Rejeicdo por Componente Defeituoso
Fonte: Adaptado de Phillips (1996b, p. 3).

A principal desvantagem dessa abordagem € a sta da preciséo
potencial. Uma analise da linha de projecéo sup@eog eventos que influenciaram a
performanceantes do treinamento ainda persistem depois duatnento. Pressupde
igualmente que nenhuma influéncia nova entrou heagio. Pelo lado positivo, a
abordagem é relativamente simples, barata e facil.

Progndstico — essa abordagem é mais analiticaematita do que a linha
de projecdo. Em vez de uma linha reta, uma equang € usada para calcular o valor
do progresso daerformanceantecipada. Um modelo linear (tal como y = ax +€b)
apropriado somente quando uma variavel influensiaesultados. Quando intervém
diversas variaveis, torna-se necessario usar modstatisticos sofisticados.

Sem eles, a previsdo torna-se mais dificil de weecPode, ainda, ser um
meio de previsao preciso das variantep@dormancesem o treinamento, se os dados e
modelos apropriados estiverem disponiveis.

Estimativa do participante — essa abordagem censsh pedir aos
participantes que determinem o nivel de progressope@formance devido ao
treinamento. As suas agdes tém produzido algunrgseg, de maneira que, se eles tém
nocdo do quanto progrediram é porque aplicargoneo aprenderam no treinamento. A
administracédo tende a dar crédito a tais informs¢perquanto os participantes sado o

centro do progresso. {@put dos participantes pode ser obtido por meio dasisEs
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perguntas: (1) Que porcentagem do progresso podeatsbuida a aplicacdo das
habilidades, técnicas ou conhecimento adquiridogreinamento? (2) Qual é a base
para sua estimativa? (3) Que grau de confianganteisua estimativa? (4) Que outros
individuos ou grupos poderiam fazer uma estimat{da®ue outros fatores podem ter
contribuido para o progresso?

Por exemplo, para calcular o ROl em um programarei@amento de
supervisores voltado para reducdo do indice dentdiseno de empregados, foi
necessario determinar o valor médio de uma ausésem o0 beneficio ou registros
historicos. Durante o treinamento, os participaetgnaram o custo de uma auséncia,
baseado nas suas experiéncias pessoais. Em saemugimervisores foram solicitados a
estimar o custo médio de uma auséncia nas suaadesidle trabalho, com base na
politica de compensacéo de auséncias dos empregasoseguida, todos os valores
estimados foram substituidos pela média correspdade

Para ser moderado, recomenda-se ponderar em @indeiconfianca. Por
exemplo, se o participante estima que 50% de unmemmento é devido ao
treinamento, mas é somente 70% confiante acercaeta@stimativa, multiplique a
porcentagem de confianca pela porcentagem de ajammento e divida por 100, para
um nivel de confianca de 35%. Entdo multipligueator obtido pela quantidade de
aprimoramento, a fim de isolar a por¢ao atribuidldareinamento. Para calcular o ROI,
converta aquela por¢céao ao valor monetario.

Para melhorar essa abordagem, a geréncia podeaa@®\estimativas dos
participantes. Por exemplo, em treinamento de adtragdo gerformancenaYellow
Freight Systemsos participantes estimaram a quantidade de edanque poderia ser
atribuida ao programa. Os gerentes revisaram eajam as estimativas, confirmando
as opinides dos participantes.

Uma desvantagem para essa abordagem € Obviasératpenas de uma
estimativa. Alguns participantes ndo se sentemgqiii&os fornecendo estimativas;
alguns podem néo ser capazes de estimar melhoolas\gp saber quais fatores
contribuiram. As vantagens devem-se ao fato déa@ato, pela economia de tempo, e
facilmente compreendido pela maioria dos partidgs®e outros que revisam dados de
avaliacdo. E as estimativas originam-se de umée foonfiavel — as pessoas que
efetivamente produziram o progresso.

Estimativas do supervisor — 0s supervisores dogicjpantes podem
fornecer anput, em vez, ou além, das opinides dos participantesalguns cenarios,
0S supervisores dos participantes podem estar faraitiarizados com outros fatores
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que possam ter produzido as melhorias. Recomendgpeeganto, dirigir aos
supervisores as mesmas perguntas feitas aos panties. A opinido do supervisor deve
receber o mesmo tratamento dado a opinido do iparie no resumo e andlise dos
dados. O avaliador pode ndo saber quais estimatess usar. Uma abordagem
moderada consiste em usar 0 menor valor e acresaent explicacao apropriada. Ou
o avaliador pode reconhecer que cada fonte tenpsimia perspectiva, e calcular a
média dos dois, atribuindo peso igualisout de cada grupo. Essa abordagem tem as
mesmas desvantagens que a opinido do particip@ateser subjetiva, pode ser vista
ceticamente pela geréncia. Os supervisores poddumarem participar. Ou eles podem
ser incapazes de fornecer estimativas precisasaftagens sao também as mesmas: é
simples, barata, e um tanto confidvel, pois a mbydo advém dos supervisores das
pessoas que receberam o treinamento. A credibdidadhenta quando as estimativas
dos supervisores sdo combinadas com as dos pantiefo e quando o nivel de
confianca é fatorado. Uma cadeia de restaurantgdemnentou um programa de
treinamento na administracdo performancepara gerentes-estagiarios. Os treinandos
aprenderam a estabelecer metas mensuraveis pagaige,efornecer feedbackde
performance medir 0 progresso em direcdo as metas e toragé@ para assegurar o
alcance das metas. Os treinandos desenvolveramwspd@nacao para a melhoria, usando
as habilidades ensinadas no treinamento. Os paiscgerentes aprenderam a converter
as melhorias mensuraveis em valores monetizades.dglcidiram que os funcionarios
poderiam dar énfase a quaisquer areas de mellmoao( estoque, desperdicio de
comida e rotatividade de funcionarios), com a opfmide que usassem as novas
habilidades aprendidas no treinamento e que asoneshfossem convertidas em
reducdo de custo ou aumento do lucro. Como partgnde avaliacdo continuada, os
planos de acdo dos treinandos foram documentadog, rpostrar os resultados em
termos quantitativos, convertidos em valores moitesta Os treinandos foram
solicitados a estimar (moderadamente) a porcentademmelhoria que resultou da
aplicacdo das habilidades adquiridas ou melhoradaseinamento. Cada progresso é
calculado, atribuindo-se-lhe um valor monetarioanBara executar as melhorias, os
treinandos trabalharam préximo aos gerentes dtauresites, que estimavam para cada
treinando a porcentagem de melhoria (tracada nes@anos de acdo) que poderia ser
atribuida ao treinamento.

Estimativa da geréncia — gerentes de alto nivekmotbrnecer estimativas
na porcentagem de melhoria atribuida ao treinamé&ld@mpresaitton Guidancee na

Control Systemsa geréncia aplicou um numero subjetivo (60%) Eamelhorias



95

associadas ao treinamento, depois de considerewsof#itores contribuintes, como
mudancgas nos processos, procedimentos e tecnologmo resultado, o treinamento
recebeu um crédito de 60% de melhorias em qualidapiedutividade. Obviamente,
essa abordagem pode ser altamente subjetiva. Masge rcaso, put advém de
pessoas que fornecem os recursos para a educapacativa.

Input do cliente — por que n&o extraimput diretamente dos consumidores?
Pergunte-lhes por que escolheram um produto owuceeparticular. Pegca para
explicarem como suas reagfes a um produto oucgeefgram influenciadas pelos
empregados que estavam usando conhecimento edadb#i ensinadas no treinamento.
Essa abordagem enfatiza diretamente no que os apnagr de treinamento sao
planejados para aprimorar. Por exemplo, seguindgrograma de treinamento para
caixas, os clientes indicaram no dado de pesqsaatcado uma reducdo de 5% na
insatisfacdo do cliente com relacéo ao conhecimégmiaixa.

Estimativa do especialista — quando o0s especislistiernos nédo estao
disponiveis, 0s especialistas externos podem pneenc espago. A maioria dos
especialistas usa suas préprias abordagens; sasdn, dorna-se mais aconselhavel
explicar especificamente o0 que é necessario. Eesnd entender 0s processos e estar
dispostos a fornecer estimativas, com explicaggasuma organizagcdo, o numero de
motivos de reclamagbes de empregados precisavguaatificado e monitorado pela
organizacdo. Com excecao de um exemplo de ret@meeainbolso, a organizacdo nao
tinha registros de custos de motivos de reclama¢d@so o custo da assisténcia
externa ou o tempo envolvido no trabalho com urokneacédo). Um especialista tinha
gue fazer a estimativa — no caso, o0 gerente dortdepento de recursos humanos. O
especialista baseou a estimativa em sua percepcacoddo médio quando o motivo de
reclamacao é medido, incluindo os custos com tegass e de arbitragem. E também
ponderou uma quantidade estimada de tempo gasts [@eipervisores, equipe e
empregados, associada ao motivo da reclamacéo. ds$ipaativa interna, embora
imprecisa, foi considerada confiavel.

Input do subordinado — em algumas situacbes, os sulaoiakn dos
participantes podem fornecerirgut no treinamento oferecido a supervisores e outros
gerentes, na execucdo das mudancas da unidadabdthtr ou no desenvolvimento de
novas habilidades ao lidar com os funcionarioss@mwrdinados geralmente ndo podem
estimar a quantidade de melhoria atribuida aoaneemto, mas podem fornedgeput
sobre mudancgas especificas que tém ocorrido desdeoqsupervisor recebeu o
treinamento. Eles também podem ajudar a deterratdague extensao os outros fatores
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tém mudado. Umnput de subordinado geralmente € obtido por meio dquisss e
entrevistas. Quando as respostas da pesquisa mostumlancas insignificantes no
comportamento dos supervisores depois do trein@ment nenhuma mudanca
significativa no clima geral do trabalho, as mela®rnaperformancedo trabalho
podem ser atribuidas as mudancas no comportamesiteugervisores. Tipicamente, 0s
subordinados tém consciéncia dos fatores que t&isada as mudancas no trabalho,
podendo fornecer urmput confiavel sobre a magnitude de tais mudancas. d@uan
combinado com outras abordagens)put do subordinado € até mais confiavel.

Outros fatores — em algumas situacoes, € viavellealo efeito dos fatores
— exceto do treinamento — que podem ter contribaidalgum melhoramento, e entdo
concluir que o treinamento representa o restameeemplo, em um banco de grande
porte, um programa de empréstimo ao cliente exgeriou aumentos significativos no
namero de empréstimos depois que o treinamentdado aos funcionarios da area.
Além do efeito do treinamento, outros fatores ifarlu taxas de juros decrescentes e
crescente confianca dos funcionérios da area deéstifpos em seus conhecimentos e
pericias. Essa abordagem € apropriada quando odatoses sdo facilmente
identificados e quando estiverem disponiveis 0samemos necessarios para se
calcular seus efeitos. Em alguns casos, € difistimar o efeito dos fatores, a ndo ser
pelo treinamento. Essa abordagem é altamente digraédito quando sdo confiaveis
0s métodos empregados para isolar o efeito desiatores.

Diante da disponibilidade de dez abordagens patariss efeitos do
treinamento, pode ser dificil selecionar a mai®pada. E importante considerar os
seguintes critérios: viabilidade, precisao, crdidide, custos e tempo — incluindo o dos
participantes, gerentes e outros.

Geralmente, duas abordagens sdo melhores do gonasapea. Ao se usar
fontes mudltiplas, torna-se recomendavel combinar imuts Essa abordagem
conservadora constréi a aceitacdo. O publico-alevedreceber explicagbes da
abordagem e dos fatores subjetivos.

E comum no treinamento o ROI ser muito alto. Mespmando a quantidade
aprimorada for atribuida a outros fatores, os ndmpodem ainda ser impressionantes.
Mas deve ser compreendido que 0s numeros do ROs$a@@recisos, embora todo o
esforco seja feito para isolar o efeito do treinaimeO numero de ROI representa a
melhor estimativa dada as condicdes, tempo e @EWwEM que a organizacado estava

disposta a comprometer-se.
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3.4.7 Conversao dos Resultados do Programa deammemto em Valores Monetarios —
Phillips (1996¢)

No artigo How much is the training worth?Phillips (1996c¢) ensina a
converter resultados do programa de educacao @diyEoem valores monetarios.

Segundo diversos profissionais de recursos humamos, avaliacdo de
treinamento é considerada completa quando se aomiggr os resultados de negocios
ao programa. Entretanto, para o ultimo nivel ddiag@o — retorno em investimento —,
0 processo hao se completa enquanto os result@@dorem convertidos em valores
monetarios e comparados com o0 custo do progransm ¢®mprova a efetiva
contribuigéo do treinamento.

Phillips (1996c¢) propde a seguinte formula basiaealcular o ROI: (1)
colete dados de avaliacdo no nivel quatro, e peEgea aplicacdo no trabalho produz
resultados mensuraveis; (2) isole os efeitos doanmeento de outros fatores que possam
ter contribuido para os resultados; (3) converteessltados em beneficios monetarios;
(4) totalize os custos do treinamento; e (5) compmer beneficios monetarios com o0s
custos.

Os beneficios ndo-monetarios podem ser apresentaans evidéncias —
embora intangiveis — adicionais do sucesso do anogyr

E util dividir-se os resultados do treinamento eadas quantitativos e
qualitativos fard e soft datd. Os dados quantitativos sdo considerados as asdid
tradicionais dgerformanceorganizacional. S&o objetivos, e mais faceis ddimede
converter em valores monetarios. A geréncia tendtaramuito crédito aos dados
guantitativos. O dado quantitativo estd disponieet quase todos os tipos de
organizacao, incluindo fabricacdo, servicos, omggbes sem fins lucrativos, setor
publico e educacional. Os dados quantitativos sgmtam as seguintes areas de um
processo de trabalho: produc@atpu), qualidade, tempo e custo (PHILLIPS, 1996c).

Por exemplo, um gabinete do governo que aprovaraqgeantos para vistos,
tipicamente coleta dados em todas as quatro ammas npedir aperformancegeral:
output (0 numero de aplicacbes processadas), qualidadelifeero de erros nas
aplicacdes de processos), tempo (0 tempo que sepk@na processar e aprovar uma
aplicacao) e custo (para processar cada aplicacao).

Os dados qualitativos sdo necessarios nos progmenasinamento que dao
énfase ao desenvolvimento de tais habilidades tgtiadis, como, por exemplo, a

comunicacao. Tipicamente, os dados qualitativosdéidiceis de medir e de converter
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em valores monetarios. E, ao ser comparados codad®s quantitativos, geralmente
sao considerados menos dignos de confianga comioasetEperformance

Phillips (1996c¢) descreve cinco passos para coevdados quantitativos ou
qualitativos em valores monetarios, a saber: 19cqrd em uma unidade simples — para
dados quantitativos, identifigue uma unidade paldicde melhoramento emutput
(como produtos, servi¢os e vendas), qualidade I([gerde medida em termos de erros,
retrabalho e defeitos de produtos ou rejeicoesmpo (para completar um projeto ou
atender a pedidos de cliente). Uma unidade singegedado subjetivo pode ser uma
reclamacao do empregado, um caso de rotatividadengeegados ou uma mudanca em
um ponto no indice de atendimento ao consumidode®rmine um valor para cada
unidade — ponha o valor na unidade identificadgpasso 1. Isso torna-se facil para
medidas de producao, qualidade, tempo e custo. iArimalas organizacdes registra o
valor de uma unidade de producéo ou o custo dedieita do produto. Mas o custo de
uma auséncia de empregado, por exemplo, é diddientificar; 3) calcule a mudanca
na performance— determine a mudanca gerformancedepois de ponderar outras
influéncias potenciais nos resultados do treinamdfdésa mudanca éparformancedo
output medida como dado quantitativo ou qualitativo,e@dimente atribuida ao
treinamento; 4) obtenha uma quantia anual — o padranizacional para uma
mudanca deperformanceanual é igual & mudanca total nos dadospedormance
durante um ano. Os beneficios reais podem varidoregp de um ano ou se estender
por mais tempo; e 5) determine o valor anual — lorvanual de melhoria € igual a
mudanca deperformanceanual. Compare o produto dessa equagdo com o dasto
programa, usando a formula: ROl = valor anual dlateamelhoriamenoscusto do
programa.

Phillips (1996¢) destaca que ha diversos outroesme converter dados em
valores monetarios. Alguns sdo especificos pararmi@iados tipos de dados ou
categoria de dados; outros sdo apropriados parguguatipo de dados. Vejamos
adiante seis abordagens.

1) Convertendo ooutput em contribuicio — quando um programa de
treinamento produz uma mudanca adput o valor acrescido pode ser determinado
pela contabilizagdo ou registros operacionais. Eyarozacdes empresariais, esse valor
reflete a “contribuicdo do lucro” de uma unidadéeiatal de produto ou servico. Em
organizacdes ndo-empresariais, a contribuicdo dar aode evidenciar-se nas
economias da producdo de uma unidade adicionalutimut para 0 mesmanput Os
calculos para medir tais contribuicbes dependemcatta organizacdo e de seus
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registros. Muitas monitoram output de performance Se tais dados néo estiverem
disponiveis, os gerentes podem usar declaracdesuste marginal e analise de
suscetibilidade para identificar os valores asslmsacom as mudangas natput Por
exemplo, o seminario de vendas de um banco, pa@ofarios de empréstimos a
consumidores, resultou em aumento no volume deéstimos ¢utpu). Para medir o
retorno de investimento do treinamento, foi neaésseterminar o valor (contribuicdo
do lucro) de um empréstimo ao consumidor adicienan item facil de se calcular nos
registros do banco. O primeiro passo foi determmagndimento, também disponivel
nos registros do banco. O passo subseqtiente toil@ah expansdo média entre o custo
de fundos e o rendimento recebido em um emprésfaoexemplo, o banco poderia
obter fundos dos depositantes em 5,5 % na médi@gsmecusto de fazer o empréstimo,
incluindo propaganda e salarios dos empregados.

Calculando o custo de qualidade — o custo de cqddice uma medida
importante na maioria das organizacoes fabrissedecos. Como muitos programas de
treinamento sao planejados para aprimorar a quigljda departamento de recursos
humanos deve identificar um valor tangivel na maéghda qualidade. Para algumas
medidas de qualidade, isso €é facil. Por exempla s@alidade € medida como um
indice de defeito do produto, o valor de uma méhérmostrado na eliminacdo do
custo para reparo ou troca de um produto defeitudstusto mais ébvio de qualidade
baixa € aquele gerado pelos erros: produtos dessify matéria-prima desperdicada e
papelada descartada. O desperdicio € traduzidcatres monetarios. Além disso, 0s
erros de empregados podem causar um retrabalhendiggo. O retrabalho mais caro
ocorre quando um produto vendido ao consumidarmatpara reparo. Manter uma
equipe para trabalhar novamente acarreta uma degpé®. Em muitas centrais de
fabricacdo, o custo de retrabalho fica entre 1590% da produtividade. Na maioria
dos bancos, cerca de 35% dos custos de operacétewdos ao retrabalho. Talvez o
maior custo de qualidade baixa seja a insatisfdgadiente. Isso pode levar a perdas de
negocios. A insatisfacdo do cliente € dificil deampificar. tipicamente, gerentes de
vendas enarketinge pesquisas dearketingsdo os recursos mais eficientes para medir
os efeitos da insatisfagéo do cliente.

Convertendo o tempo dos empregados — muitos pregrala treinamento
focalizam a reducdo do tempo de trabalho dos eragosg O tempo de trabalho do
empregado custa dinheiro, incluindo salarios, beiosf e encargos. O programa de
treinamento pode possibilitar que um time realwefas em menos tempo e com menor

namero de membros; a administragdo do tempo paodarajuncionarios a economizar
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tempo. O valor do tempo economizado € uma impatanédida do sucesso do
programa, sendo relativamente facil a sua conves@oais ébvia economia de tempo
reside na reducao dos custos de méao-de-obra nagéxedo trabalho. A economia
monetaria corresponde ao valor obtido pela muitygio do numero de horas
economizadas pelo custo de méo-de-obra. Por erenhggbois de assistir ao programa
de treinamento em administracdo de tempo, oS [mamites estimaram que agora
economizam em mao-de-obra uma média de 74 minatosliig ou US$7,500.00 por
ano. Essa economia de tempo baseia-se na médialsdtas participantes, mais os
beneficios e encargos. Geralmente, o salario médim uma porcentagem adicionada
aos beneficios e encargos do empregado) mostrafsgeste para a maioria dos
calculos de ROIl. Mas o tempo de alguns empregadds mais ainda. Alguns
especialistas recomendam que o0s custos da “madotef empregado”, exceto 0s
beneficios, sejam incluidos no custo médio de nedokita por empregado,
compreendendo itens como espaco do escritorio, lidwdbi telefone, utilidades,
computadores, calculadoras e apoio administraBendo assim, a razdo da média
salarial pode aumentar. A abordagem mais modeataste em usar o salario, mais 0s
beneficios e encargos do empregado. Além da redig@&asto de mao-de-obra, outros
beneficios podem resultar em economia de tempmyimdo servico aprimorado,
penalidades evitadas e oportunidades adicionadasiem Uma palavra de cautela: as
economias de tempo somente sdo percebidas quandoamtidade de tempo
economizado traduz-se em uma reducdo de custoumerd#o de lucro. O tempo
economizado deve ser utilizado produtivamente.

Usando custos histéricos — as vezes os registsatapanhias mostram o
custo e o valor de uma unidade de melhoria. Toenaesessario identificar os registros
apropriados e tabular o custo real dos itens natgoeDados histéricos geralmente
estdo disponiveis para dados quantitativos e aldgadss qualitativos selecionados. Por
exemplo, um programa de treinamento voltado paagronoramento ngerformance
de seguranca usou varias medidas para todos os rigdacionados a seguranca,
incluindo o indice de frequéncia de acidentes eustoctotal de compensacdo dos
trabalhadores. Examinando os registros da compaehisando dados de um ano, o
departamento de recursos humanos conseguiu cabcalesto médio de cada medida de
seguranca.

Usando dados de estudos externos — para alguns dadatitativos, pode
ser mais apropriado usar pesquisa para estimaloo ¥lizmente, muitos bancos de
dados contém estudos dos custos de varios iteasaehdos ao treinamento, incluindo
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rotatividade do empregado, absenteismo e motivosedemacéo, como também
seguranca e satisfacdo do cliente. De preferéosialados devem vir de um cenario
similar na mesma organizacdo. Por exemplo, a @aalide um programa de recursos
humanos para reduzir a rotatividade de gerentdfiaie em companhias de servicos
financeiros incluia o custo da rotatividade de eagpdos, considerando-se
recrutamento, orientacao e treinamento para o gevente, assim como 0s custos de
desligamento e pagamento de auxilio desemprego @a@erente despedido. Muitos
profissionais de recursos humanos preferem ndaulaal® custo da rotatividade,
particularmente quando se faz necessario apenasrevento Unico, tal como uma
avaliacao de treinamento. No exemplo, o custo éemninado (baseado em padrdes
industriais) em cerca de 1,5 vez o salario médimabdo empregado, ajustado pelo
salario anual médio de um gerente de filial.

Usando as estimativas da area de recursos humagssa-abordagem pode
ser percebida como parcial, tendo e vista que @rthepento de recursos humanos
determinara a base para sua reivindicagdo por methdevido ao treinamento. Por
exemplo, em um programa de treinamento para deapshem uma companhia de
petréleo, aquele o departamento de RH estimou e2QB00 o custo da auséncia de
um empregado. Em seguida, usou o valor para caleulaconomia resultante do

treinamento na reducgdo do indice de auséncia.

3.4.7.1 Abordagens de Conversao: Aumentando al@liddde

As abordagens de conversdo afirmam que os itendades podem ser
convertidos a valores monetérios. Dados qualitativacomo mudanca no estado de
espirito do empregado — sao dificeis de conveAegquestao-chave é: “Eu ficaria
tranquilo ao apresentar esses resultados a gePér®eaos resultados ndo satisfazem
esse teste, eles ndo devem ser convertidos a vatweetizados. Em vez disso, eles
deveriam ser apresentados como beneficios intaedREILLIPS, 1996c¢).

Ao ser informados os resultados do treinamentoredilnlidade sempre
desponta como uma questdo. E imprescindivel quéades sejam precisos e que 0
processo de conversao seja confiavel. Muitos iofisis de recursos humanos ficam
mais tranquilos ao informar que o treinamento tesutm uma reducao de auséncia de
empregados de 4% a 6%, sem identificar um valoretdoio do aprimoramento. Eles

afrmam que as pessoas que recebem a informacam fseus proprios valores.
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Infelizmente, aquelas pessoas podem ndo sabeic@std acerca do custo da auséncia.
Ou podem subestimar o seu valor real. Dai a irapora de maior precisdo no céalculo
do ROL.

Estimativas menos precisas, suposicoes, previstesl@s externos podem
provocar indecisdo em alguns profissionais de sesurhumanos ao conduzir a
conversdo. Mas eles podem aumentar a credibilisegeindo as seguintes orientacoes:
(1) ao fazer estimativas de suposi¢oes, tome um@agem conservadora; (2) em suas
estimativas, use as fontes mais dignas de crethlddi; (3) explique as abordagens e
suposicdes utilizadas na conversdo; e (4) quandeesidtados parecer exagerados,
procure ajustar os numeros para alcancar valoresrasisticos.

Com os dados qualitativos, a geréncia superior pagstar os resultados, de
modo que eles sejam lineares e concretos. Ou el=p ajustar os resultados para
refletir o valor do dinheiro no tempo, pois a meiodos investimentos em educacao
corporativa é realizada de uma s6 vez, sendo dtadeu percebido posteriormente.
Tais ajustamentos sdo geralmente insignificaneespsparados com os beneficios.

Muitas organizacdes estdo procurando tornar-ses ragressivas ao
determinar os beneficios monetarios do treinamefis jA ndo mais estdo satisfeitas
em apenas informar resultados de negdécios. Emigsa,destdo convertendo resultados
de negdcios a valores monetarios e comparandofasoccusto do treinamento, para
obter o retorno de investimento e as contribuidiesceiras da sua area (PHILLIPS,
1996¢).

Phillips (1996c) elenca alguns exemplos de dadoantgativos e

gualitativos, reunidos no Quadro 11.

Quantitativos (hard data) Qualitativos (soft data)

Output

- unidades produzidas

- itens montados ou vendidos
- formas processadas

- tarefas completadas

Clima no trabalho

- motivos de reclamacédo do empregado
- rotatividade dos empregados

- satisfagéo profissional

Qualidade Atitudes

- sobras - fidelidade do empregado

- desperdicio - auto-confianga dos empregados

- retrabalho - percepcéo das responsabilidades profissionais

- defeitos ou rejeicdes de produtos
- mudancas percebidas parformance

dos empregados

Tempo

- reducédo de tempo do equipamento
- hora-extra do empregado

- tempo para completar projetos

- tempo de treinamento

Novas habilidades

- decisdes tomadas

- problemas resolvidos
- conflitos evitados

- freqUiéncia no uso de novas habilidades
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Quantitativos ( hard data) Qualitativos ( soft data)
Custo Desenvolvimento e progresso
- despesas gerais - nimero de promog¢des ou aumentos salariais
- custo de acidente - nimero de programas de treinamentos assistidos
- despesas de vendas - pedidos de transferéncia

- resultado da avaliacdo de desempenho

Habitos no trabalho Iniciativa
- auséncia do empregado - implementagédo de novas idéias
- atraso - concluséo bem-sucedida de projetos
- violacao de regras de seguranca - nimero de sugestdes do empregado

Quadro 11 - Dados Quantitativos e Qualitativog hard and soft data)
Fonte: Adaptado de Phillips (1996c, p. 3).

3.5 Temas Avancados e Tendéncias em Educacao Corgiira

Neste capitulo sdo descritos os temas avancadoslawbonados com a
tematica do trabalho, além das principais tendénem educacdo corporativa para 0s
préximos dez anos apontadas a partir das confa€niternacionais damerican

Society for Training & Developme(ASTD).

3.5.1 Temas Avancados em Educacéo Corporativa

Castro (2005), presidente da Associacdo Brasildea Treinamento e
Desenvolvimento (ABTD), aponta, como um dos tem&mneados em avaliacdo de
programas de treinamento, dois novos niveis diéagéa, além do nivel 5, atualmente
pesquisados e debatidos nos grupos de discuss@amaicibnais das principais

comunidades do conhecimento, conforme destaca@uadro 12.

Nivel Descricao
1 Reacdes imediatas ao programa ou intervencaeidarnento
2 Ampliagdo de conhecimentos e habilidades — psocds aprendizagem

Mudanc¢a de comportamento do local de trabalho icaplidade

3 Isolamento dos efeitos do programa ou intervencao

4 Mudanca dos indicadores do negocio, principalmemaqueles
relacionados as quatro dimensde8Bdtanced Scorecard

5 Calculo do ROI — retorno sobre o investimento

6 Impacto na comunidade (fornecedores, clientes)

7 Impacto no pardmetro da governanga corporativaesimtmentos con

capital de terceiros, impactos ecologicos, etc.)
Quadro 12 - Proposta Empirica: Indo Além dos CincdNiveis — Uma Visdo Futurista
Fonte: Castro (2005, p. 94).

Antes de explicar os niveis seis e sete, cabe aest utilizacdo do
Balanced Scorecar(BSC) no nivel quatro (resultados).

O BSC surgiu como um projeto de pesquisa de umraatizado por Kaplan
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e Norton, em 1992, junto a doze empresas de vamguam mensuracdo do

desempenho. Por definicéo, é

uma ferramenta que materializa a visao e a estaaiigempresa por meio de
um mapa coerente com objetivos e medidas de desbmperganizados
segundo diferentes perspectivas: financeira, dmtaj dos processos internos
e do aprendizado e crescimento (COUTINHO; KALLAS03, p. 3).

O BSC apresenta um conjunto de indicadores queopiogma aos gerentes
uma visdo rapida, embora abrangente de toda a sapod quatro perspectivas, além
de fornecer respostas a quatro questbes basicaofho os clientes nos véem?
(perspectiva do cliente); (2) Em que devemos seelertes? (perspectiva interna); (3)
Somos capazes de continuar melhorando e criando?vg@berspectiva de inovacgéo e
aprendizado); e (4) Como parecemos para 0s aa@sflis(perspectiva financeira)
(KAPLAN; NORTON, 2000).

A implementacdo do BSC constitui pratica comum argsinizacdes norte-
americanas, como ferramenta para mensuracdo dagé@wate programas de educacéao
corporativa no nivel quatro de Kirkpatrick e nogaig quatro e cinco de Hamblin.

De acordo com Eboli (2004a, 2004b) no Brasil nd@inda a preocupacao
de estabelecer relagcdo com a educacdo corpor@&iBSC apresenta-se como uma
ferramenta recente, e sua aplicacdo restringiasa-imensuracdo do desempenho
empresarial.

Em 2003, a empreddain & Companyrealizou pesquisa para identificacdo
das ferramentas de gerenciamento utilizadas neilBegano mundo. Os resultados
brasileiros, reunidos no Quadro 13, apontaram amgphmento estratégico como a

ferramenta de gestao mais utilizada.

Ferramenta de Gestado indice de uso (%)

1. Planejamento estratégico 84
2. Benchmarking 84

3. Afericdo da satisfacdo do cliente 80
4. Remuneracdo por desempenho 76
5. Misséo / visdo 73

6. Terceirizacdo 71

7. Segmentacao de clientes 69
8. Gestéo pela qualidade 61
9. Estratégias de crescimento 59
10. Integracdo da cadeia de fornecimento 57
11. Gestédo do relacionamento com o cliente (CRM) 55
12. Balanced Scorecard 51

13. Planejamento de cenarios 49
14. Gestéo do conhecimento 49
15. Competéncias essenciais 49
16. Analise de valor para o acionista 47
17. Aliancas estratégicas 45
18. Reengenharia 20

Quadro 13 - indices de Uso de Ferramentas de Gerenciamenio Brasil
Fonte: Coutinho e Kallas (2005, p. 8-9).
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Contudo, segundo Coutinho e Kallas (2005), su&zati#o que era de 30%
em 2000, aumentou para 51% em 2003.

Pesquisa realizada pela empresa Symnetics, jumgmaorganizacées no
Brasil, em 2004, revelou que: (1) 28% da amostwahatraduzido suas estratégias em
termos operacionais; (2) 35% das organizacOesrtirdgigetivos estratégicos e metas de
longo prazo; (3) 53% definiam metas do negdécio base na estratégia; e (4) em 45%
dos casos 0 processo de comunicacdo da estrabégigtia ou apresentava alguma
deficiéncia (COUTINHO; KALLAS, 2005).

O nivel seis mede os impactos gerados pela muancamportamento na
comunidade em que a organizacdo esta inseridegseggado por macroindicadores
mensurados além dos limites fisicos da propriarozggédo (CASTRO, 2005).

O nivel sete mede os impactos gerados pelos pragratentro do conceito
de governanca corporativa, isto €, compreendendmesficios obtidos ou obteniveis
com o0s investimentos feitos em capacitacdo, utiivase recursos investidos por
terceiros. A governancga corporativa constitui ura tlmas avancados destacados pela
ASTD, representando o sistema pelo qual as sal#sdséo dirigidas e monitoradas,
envolvendo os relacionamentos entre acionistassetioo de administracao, diretoria,
auditoria independente e conselho fiscal. As bagaticas de governanca corporativa
tém a finalidade de aumentar o valor da sociedtmbdjtar seu acesso ao capital e
contribuir para a sua perenidade (CASTRO, 2005; MNERLI, 2005).

Outro tema avancado diz respeito ao treinamenistancia, conhecido por
e-Learning Compreende um conjunto de acfes sistematicasegliezam a interacao
com o participante por meio de ferramentas e psosesletronicos.

Segundo Castro (2005), cerca de 16% do investintetabcom treinamento
na América Latina vem sendo destinado a iniciatd@g-Learning contra 22% na

Asia e 18% na Europa.

3.5.2 Tendéncias em Educacédo Corporativa

As principais tendéncias para os proximos dez aetagionadas a partir dos
relatérios das conferéncias internacionais da A8®B ultimos cinco anos, envolvem:
(1) concentracdo no aumento do desempenho; (Xfdramacdo em organizacdes de
aprendizagem; (3) mudancas no formato do treinaon€d) mudancas na cadeia de
fornecimento de servigos de treinamento; e (5) mp§bd das organizacdes e aumento
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da demanda por treinamento (CASTRO, 2005).
De acordo com pesquisa da ASTD, a tendéommcentragdo no aumento do
desempenh@ode ser demonstrada com o crescimento do indicavdkacdo de
programas de treinamento no nivel dos resultadesidp comparados 0s numeros de

1995 e 2004, conforme explicitado no Quadro 14.

Nivel de Avaliagdo indice Anual de Programs (%)
1995 2004
1 - Reacéo 94 97
2 — Aprendizagem 34 43
3 — Comportamento no trabalho 13 20
4 — Resultados 3 7

Quadro 14 - Evolugao do indice de Avaliacdo de Progmas de Treinamento
Fonte: Castro (2005, p. 113).

Apesar de nao ter havido grande crescimento nodraé avaliacdo no nivel
quatro (resultados), outro estudo da ASTD regetraento de desempenho obtido por

algumas organizacdes de destaque em grandes iodisadonforme Quadro 15.

Indicador Incremento médio (%)
Aumento de vendas 10,3
Ampliacdo de ativos 6,9
Retorno sobre o investimento 14,6
Retorno de patrimonio liquido 22,8

Quadro 15 - Indicadores de Aumento de Desempenho
Fonte: Castro (2005, p. 115).

A tendénciatransformacdo em organizacdes de aprendizagervisao da
ASTD, envolve uma mudanca em ampliacdo, admin&trag retencdo do
conhecimento nas organizacdes. Nessas organizagd@slividuos passam a buscar
uma nova postura de desenvolvimento, criando mgoens internos de multiplicacéo
do conhecimento, o que abrange desde novos formdtstreinamento, a
implementagbes de universidades corporativas. @cipal fator de treinamento
concentra-se nos processos de trabalho, repensadeosmntidos para atender as
necessidades dos clientes. Em estudo realizaddAdIB em 2002, com profissionais
de treinamento, 94% dos entrevistados disseransupgeorganizacdes encontravam-se
em processo de reestruturacdo, para tornar-senipagéaes de aprendizagem, engquanto
0S 6% restantes disseram acreditar que suas pagaes Nnao seguiriam essa tendéncia.

A tendéncianudancas no formato do treinameesia relacionada a rapida e
crescente entrada da tecnologia no ambiente delt@bAssim, implementaram-se
mudancas no formato dos programas, tornando-os mdisais, possibilitando o
treinamento individual, nos horarios disponivesternativos, mais individualizados e
voltados para o auto-estudo. Com isso, o treinamnent sala de aula (presencial)

diminuiu, havendo uma tendéncia a continuar dinmdaj vindo a prevalecer e-
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Learning conforme Quadro 16.

indice Anual (%)
2005 2015

Sala de aula (presencial) 82 45

e-Learning 18 55
Quadro 16 - Participacéo por Tipo de Treinamento
Fonte: Adaptado de Castro (2005, p. 117).

Tipo de treinamento

A tendéncia mudancas na cadeia de fornecimento de servicos de
treinamento aponta para o aumento da terceirizacdo de processssrvicos de
treinamento. Estudo da ASTD indica que nos proxides anos 65% dos processos e
servigos de treinamento serdo executados por fedoees externos.

A tendénciaampliacdo das organizacbes e aumento da demanda po
treinamento na visdo da ASTD, constitui um fendmeno crescarde economia
mundial. Alerta, contudo, que o porte da empresa s&a mais parametro para a
realizacdo de programas de treinamento, e quaéessiancia se estendera as pequenas e
meédias empresas.

Outro aspecto diz respeito ao crescente da presasgaulheres no local de
trabalho. Em cinquienta anos, as mulheres sairaib®%e para 40% de presenca no
mercado de trabalho. A previsdo para 2015 é gumtipacao feminina nos locais de
trabalho chegue a 48%.

Recente estudo da ASTD constatou, também, que ar nparte das
organizacfes de pequeno porte dispbe de apenapasgsaa responsavel pela area de
treinamento, e que em 65% dessas empresas regpgsargresenca do sexo feminino no
exercicio dessa funcédo (CASTRO, 2005).

O proximo poélo apresenta seis modelos de avaliagéoprogramas
educacionais, quinze modelos de avaliacdo de pragae educagao corporativa e um

modelo de avaliacdo de programas multinivel.
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4 POLO MORFOLOGICO

O polo morfologico possibilita a articulacdo dosneeitos, elementos e
variaveis descritos nos polos epistemoldgico eidepwiabilizando a constru¢do do
objeto cientifico por meio de modelos aplicativoB/A, 2005).

Segundo De Bruyne, Herman e Schoutheete (1977)%l@ morfologico
constitui a instancia que exprime as regras deutesaicdo e formacédo do objeto
cientifico, impondo-lhe uma configuracdo, uma certéem entre seus elementos.

Possibilita colocar um espaco de causacdo em eedeue se elaboram os
objetivos cientificos, seja como copias, seja ceimulacros de problematicas reais.

Nesse polo, ocorrem as diversas modalidades derajubd andlise e os
diversos métodos de ordenacdo dos elementos coinstt dos objetos cientificos: a
tipologia, o tipo ideal, o sistema e 0s modelosiastais.

Essas diversas formas de configuracdo engajam quipasem escolhas
mutuamente exclusivas. A causalidade € pensadaadeira particular em cada uma
dessas situacoes.

Como defende Lima (2005, p. 156-157),

O processo de avaliagcdo, por sua complexidadeprésentado como um
simulacro, pois esforca-se por produzir um sentidgo para 0 processo
avaliativo. E os modelos representam a estruturaggoitetdnica desses
esforcos de melhoria do conhecimento do procesa@tvo, avancando no
descobrimento de suas dificuldades e facilidades.

Bachelard (apud DE BRUYNE, HERMAN e SHOUUTHEETE)77, p.
170) ja dizia que “uma forma é apenas um momentondgrocesso de deformacéo;
todo ‘modelo’ € apenas um momento da problematice estruturacdo provisoéria do
sentido”.

Nesta secdo, sdo apresentadas experiéncias #dizad aplicacdo da
avaliacao de programas, seja nos campos da edusag@mo campo da administracao,
que estdo concretizando diferentes formas de agfieetios modelos de avaliacdo de

programas de educacéo e educagao corporativa.

4.1 Modelos de Avaliagdo em Educacéo

O presente trabalho n&o inclui a minuciosa deserilggs diversos modelos
de avaliacdo educacional, mas apenas dos maio<ita literatura, bem como das

novas proposicoes, principalmente as mais receete®lvendo autores brasileiros e
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estrangeiros.

Optou-se pela inclusdo dos modelos de avaliacacaethnal ao se perceber
que eles pontuam na base de formulagcdo da maiosanthdelos de avaliagdo de
educacao corporativa (SILVA, 1983).

A avaliacdo evoluiu de uma forma peculiar em cada dos varios
ambientes educacionais, cujas historias sdo beersdis umas das outras, mesmo
quando os valores e as crengas que deram origefarias metodologias apresentam
pontos comuns.

A estrutura social originada pelo desenvolvimem@mnémico, no comeco do
século XX, estabeleceu a reformulacdo de todoswessreducacionais, seja na atuacao
dos educadores, seja no gerenciamento instituceslorganizacbes que trabalham
com educacdo, seja nas estruturas curricularea®estratégias de ensino (VIANNA,
2000).

Com isso, houve uma preocupacao, tanto nos Estddamos como na
Inglaterra, em integrar o0 processo socioeconOmicwabres e conhecimentos
transmitidos por meio da educacéo, exigindo-se igtersa de controle das atividades
ligadas ao processo educacional, de maneira abgitasio surgimento da avaliacéo
educacional, bem como das tecnologias dos instionele medida e das técnicas de
andlise quantitativa, gracas ao trabalho de ThkengliPearson (VIANNA, 2000).

Até a década de 1930, quando surge o trabalho kb, Byavaliacdo e as
medidas educacionais apresentaram-se de formaseoMflANNA, 2000).

Como ja mencionado, foi a partir da década de Ifi#Da avaliagdo em
educacdo passou a ser tratada como atividade ficientjracas a atuacao de Tyler,
tendo avancado na década de 1960, com a produd¢@mmdbeach, Scriven e Stake, e na
década de 1970, com Stufflebeam, e mais recentemenin Vianna, Luckesi, Saul,

Perrenould, Hadiji, Hoffman e outros.

4.1.1 O Modelo de Tyler (1942)

Tyler defendia a avaliacio como um processo de amgAo entre 0s
desempenhos e a concretizacdo de objetivos instraisi predefinidos. Referido autor
parte do principio de que educar consiste em gefau mudar padrbes de
comportamento. Reporta-se a avaliagdo por objetigas consiste basicamente na

determinacdo de quanto os objetivos educaciontis esndo atingidos por programas
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institucionais. A avaliacédo envolve o processo stet, possibilitando a eliminacdo de
elementos inoperantes ao sucesso educacional. ieEnpm#ssupostos positivistas, e as
fontes dessa avaliagcdo sao o aluno, a sociedaslespecialistas (TYLER, 1981).

Para se mensurar o desempenho, torna-se necess@liecdo dos critérios
de mensuracdo e andlise e definicAo do padracenefal, para comparacdo. Nessa
abordagem, o fundamental diz respeito a aquisicdoirdormagcdo acerca da
discrepancia, obtida por meio da comparacdo dongssmsho do programa com O
padréo estabelecido (TYLER, 1981).

O modelo de Tyler apresenta os seguintes pontasosagl) a educacao €
um processo que visa criar padroes de condutanodificar padrbes anteriores, nos
individuos; (2) os padrées de conduta desenvolvido®scola sdo, na realidade, os
objetivos educacionais; (3) o éxito de um prograahacacional, verificado por meio da
avaliacdo, depende da concretizacao desses oBjefd)aa avaliacdo deve incidir sobre
o aluno, como um todo, nos seus conhecimentodjded®s, modos de pensar, atitudes
e interesses, sem se concentrar apenas em elenigoia$os, como, na realidade,
acontece nos dias atuais; (5) a avaliacdo presstipéesidade de instrumental para
avaliacdo de multiplos comportamentos, ndo devdicdo restrita a exames escritos,
como geralmente ocorre; (6) a avaliagdo ndo seettrzcapenas no estudante, ja que
nao constitui ato isolado, mas um trabalho salidgme deve envolver, além de alunos,
os professores, administradores e os préprios gagsdevem ter voz ativa no processo
(TYLER, 1981).

Em seu ensaio classidgBeneral statement on evaluatiqh942), sugere
Tyler que compete a avaliagdo averiguar, periodécae) até que ponto a escola
evidencia eficiéncia como instituicdo responséaedh promocao da educacao (TYLER,
1981).

Na proposta de Tyler, a avaliacdo — devido ao seéter sistematico —
possibilita eliminar com seguranca os elementoszep de gerar desconfiancas na
comunidade, com o objetivo de restaurar ou manteredibilidade que se deve
depositar em uma instituicdo de ensino (TYLER, 1981

Delineado em bases de objetivos comportamentaisjalendo-se da
metodologia de analise quantitativa, seu modelevessujeito a critica no debate das
posicdes epistemoldgicas, confrontando com osce®iociais, na Europa, a partir da
Alemanha, com posteriores repercussfes nos Estddmios. As ciéncias sociais
estariam interessadas na analise dos individuadeotasos particulares, enquanto a
abordagem nas ciéncias fisicas visava ao estalnelet de leis e generalizagbes
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estatisticas. Questionava-se, dessa forma, o edieildendmenos naturais e sociais a
partir de uma uUnica metodologia, determinando-seeducionismo (identidade de
conteudo e de método) (SILVA, 2003).

A definicdo de Tyler influenciou o pensamento deak8t (1967) na
construcdo de um modelo neo-tyleriano, em que pivts desempenham importante
papel na avaliagdo (SILVA, 2003). Influenciou ostrmodelos, inclusive a acgéo
pedagogica brasileira, com aplicacdo na metodotegizicista na década de 1970.

4.1.2 O Modelo de Cronbach (1963)

O modelo de Cronbach critica 0 modelo objetivo géefl argumentando
que a avaliacdo ndo pode ficar restrita a aspeatiogiros e ritualisticos da mensuracao.
No modelo de Cronbach, a avaliacéo objetiva ndoagpdazer um julgamento final, o
que seria limitd-la nos seus objetivos, mas ofereaoeios que possibilitem o
aprimoramento dos curriculos. Destaca, também, rateza multidimensional dos
resultados da aprendizagem, demonstrando que uco @score nao agregaria seus
diferentes elementos (VIANNA, 2000).

Cronbach concentrou-se na discussdo de quatro tasfave: (1) a
associacao entre avaliacéo e o processo decigdyios diferentes papéis da avaliacao
educacional; (3) o desempenho do estudante consiarde avaliacdo de cursos; (4)
algumas técnicas de medida a disposicdo do avakatacional (VIANNA, 2000).

Vianna (2000, p. 68) propde um roteiro de questi@egrande importancia,
suscitadas por Cronbach: relacdo entre o espéaiadi® curriculo e o avaliador;
avaliagdo e seus diferentes entendimentos; decipdssiveis em decorréncia da
avaliacdo; avaliagdo para o aprimoramento e pareviddo de cursos; avaliagcdo e
comparacao de cursos; procedimentos de medida alagio educacional; avaliacao
de cursos e opinides de especialistas; 0 uso sErv@gdo em avaliacdo educacional; a
importadncia da andlise dos itens; a problematica idstrumentos de medida na
avaliacdo de curriculos; o emprego de testes nacé&wedle processos complexos; a
especificidade dos itens e a transferéncia de di@yem; e o uso de medidas de
atitude e os estudos t@low-up na avaliacao de cursos.

Segundo Cronbach (apud VIANNA, 2000), a avaliagdamé atividade
diversificada, que requer varios tipos de decis@aso de grande niumero de diferentes

informacdes. Destaca seis tipos de deciséo: (&)yrdetar se sao eficientes os métodos
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de ensino e o material instrucional utilizados nmgpama; (2) identificar as
necessidades dos aprendizes, para possibilitaan@jpimento da instrucao; (4) julgar o
mérito dos participantes, para fins de selecaa@pagento; (5) ajudar os aprendizes a
conhecer seu progresso e suas deficiéncias; el¢@) ja eficiéncia do sistema de ensino
e dos professores (VIANNA, 2000, p. 68-69).

Cronbach acredita que a avaliacdo tem uma funcliticao Assim sendo, o
planejamento da avaliacdo deve ser flexivel o igufie para atender a diversidade de
interesses, com expectativas as mais diversas (MB3N000).

Suas idéias tiveram ampla ressonancia, contribugsabyemaneira para o

surgimento dos trabalhos de Stake e Scriven, mdigem 1967.

4.1.3 O Modelo de Scriven (1967)

O modelo de Scriven destaca a avaliacdo como uoegso de obtencéo e
combinacédo de dados de desempenho com um conjali@atwo de objetivos, para
andlise e posterior determinagcdo de méritos our \ddocerto fenbmeno (SCRIVEN,
STUFFLEBEAM, 1981).

Na opinido de Scriven, a avaliagdo desempenhouwmpipéis, mas tinha
como objetivo determinar o valor ou o mérito de @stava sendo avaliado. O objetivo
consistia em oferecer resposta satisfatoria aoblgmas propostos pelas questdes
avaliadas. Os papéis referiam-se as maneiras cesas eespostas eram utilizadas.

Referido autor definiu a avaliacdo como “uma atde metodologica que
consiste na coleta e na combinacdo de dados pdatie desempenho, usando um
conjunto ponderado de escalas de critérios quernlevelassificacbes comparativas ou
numeéricas” (SCRIVEN, STUFFLEBEAM, 1981, p. 104).

A diferenciacdo entre papeéisoles) e objetivos goalg foi uma de suas
principais contribuicdes para o desenvolvimentavidiacido educacional.

Ao diferenciar os papéis formativo e somativo daaliagdo, Scriven
apresentou dois conceitos que muito influenciagaawaliacdo educacional.

Na visdo de Scriven, a avaliacdo formativa deverrecodurante o
desenvolvimento do programa, projetos e produtosicamionais, objetivando
proporcionar informacfes Uteis para que 0S respeisipossam promover o

aprimoramento do que estd sendo objeto de impleg&@nt Ja a avaliagdo somativa,
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conduzida ao final de um programa de avaliacaaniperelementos para julgar a sua
importancia, o seu valor, 0 seu mérito.

Os publicos-alvos dessas avaliagbes séo distifitoguanto a avaliacao
formativa interessa aos responsaveis pelo desemaito dos programas, projetos ou
produtos educacionais, a avaliagcdo somativa dessmmprograma, projeto ou produto
destina-se aos proprios responsaveis, mas tambémonaumidores potenciais,
instituicdes financiadoras e supervisores educa@pdentre outros.

Scriven colocou a questédo do julgamento de valoaeafiacdo, mas outros
autores discordaram dessa posicdo, seguindo umirgopratica, integrando a
avaliag@o ao processo decisorio, e acreditand® quizo de valor deveria ser realizado
por quem toma a decisdo, ndo sendo esse o cas@litdar. Outros acreditam que a
avaliacdo sO se completa se o autor do relatorial,firesponsavel pela deciséo,
apresentar um juizo de valor.

Outro ponto abordado por Scriven diz respeito diap&o independente de
objetivos @oal-free) que adota como principais funcdes a reducdo tEsey e 0
aumento da objetividade das avaliacoes.

Defende que a avaliacdo por objetivo egaal-free ndo sdo mutuamente
exclusivas, mas complementares, por determinaqueéoonto estdo sendo alcancados
0s objetivos propostos.

Diferentemente de Cronbach, Scriven defendeu #igost a necessidade de
realizar-se avaliagcbes comparativas (Modelo de Goagdo de Etapas), o que
possibilitaria  maior nimero de informagdes, promorando efetivas condi¢cbes para
decisdo e afirmacao de juizo de valor de maneiia atkequada. Esse modelo apresenta
nove passos:. (1) caracterizacdo da natureza dorapmag a ser avaliado; (2)
esclarecimento sobre a natureza da conclusdo aeajpeetende chegar por meio da
avaliacdo; (3) estimativa das evidéncias de relag@ecausa e efeito entre as variaveis
dependentes e independentes do programa; (4) @mtangerificacdo de todas as
consequéncias do programa; (5) determinacéo eastardos critérios de valor e dos
prepostos filosoficos relativos ao programa; (Gnestiva de varios tipos de custo do
programa; (7) identificacéo e estimativa das adtevas concorrentes do programa; (8)
identificacdo dos elementos do programa e estimadas necessidades capazes de
determinar o potencial impacto do programa; e ¢@cluséo sobre o valor do programa
(SCRIVEN, STUFFLEBEAM, 1981).
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O fundamento légico do Modelo de Comparacao de dstagpnsiste em
considerar a avaliagdo como sendo essencialmenteprogesso de reducdo de
informacdes, que coleta e aprecia grande quantidediados e depois 0s sintetiza num
julgamento global quanto ao valor. Ao descrevee ggscesso de reducédo de dados,
Scriven sugere que 0sS seis primeiros passos caracheum programa ou produto, e 0s
trés ultimos comprovem sua validade (SCRIVEN, STLHBEAM, 1981).

Scriven defende, também, a idéia de uma meta-géaliague mais tarde
seria concretizada por Stufflebeam. A meta-avatia¢dm entre seus objetivos
identificar vieses de diferentes tipos que possaistieem uma avaliacdo, usando-se,
com esse fim, diferentes metodologias para, alémingzortancia desses vieses,
determinar os seus efeitos sobre a avaliacdo. @i@osmento de Scriven influenciou

grande numero de teoricos da avaliacdo, inclusivil&eam.

4.1.4 O Modelo de Stake (1967)

Stake desenvolveu um modelo de avaliagdo educaabamado “Modelo
de Fei¢cOes” Countenance Modgllancado no artigoThe countenance of educational
evaluation(STAKE, 1976).

Referido autor destacou a diferenca entre descegadgamento, tal como
vista pelo avaliador, e descreve os requisitosegerd;ao e julgamento, associados com
dados antecedentes, transacionais e de resultagiwoduto. Os antecedentes dizem
respeito as condi¢bes existentes antes do prodeseasino, que podem relacionar-se
aos resultados subsequentes. As transacfes indsecontatos do discente com o
ambiente de ensino e sdo semelhantes ao que tendesdrito como tratamento de
ensino. Os resultados incluem a medida do impaztordcesso de ensino, envolvendo
nao apenas as modificacdes do discente, mas tachteniversos atores envolvidos na
consecucao desses resultados. Esse modelo erfdiiziancdo entre o que um educador
planeja alcancar e o que, de fato, alcanca (STAREG; POPHAM, 1977).

Stake ressaltou que o homem em geral, independenterde suas
qualificacbes, acredita na educacao, mas valor&abkacao de diferentes formas. Suas
idéias originaram a avaliacédo responsiva. Em sopgsta, uma avaliacdo € responsiva
se sua orientacéo for direcionada mais para asladies do programa e menos para 0s
seus objetivos; se a avaliacdo satisfaz a necedssida informacdes requeridas por
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diferentes publicos; e se diferentes perspectigasatbr sdo apresentadas no relatério
sobre o sucesso ou fracasso do programa (STAKEB, FSOPHAM, 1977).

Na avaliagdo responsiva, cada avaliador, em cadacéo, deve decidir o
que espera obter. E importante que o avaliadoodismde um nimero consideravel de
fontes independentes e confiaveis de informacé@ gae possa ter a percepcédo do
desenvolvimento de um programa e de seu éxito.alia@ao responsiva é Util durante a
avaliacdo formativa, quando h& necessidade de umtoramento do programa e
quando ainda ndo se tem certeza absoluta sobre guatllemas poderdo surgir
(STAKE, 1976).

Pode ser de grande importancia numa avaliacdo s@nquando diferentes
grupos de pessoas desejam uma compreensdo malgndpaa das atividades dos
programas, seus meritos, suas provaveis defic&nejatambém, quando o avaliador
sente que € sua responsabilidade proporcionar xpegi@ncia vicaria (STAKE, 1976).

Lima (2005, p. 165) observa que a permissao dergierazdo do modelo de
Stake € um aspecto a ser criticado e que pode geatiatorcdo dos seus resultados, ja

gue em avaliacdo, cada programa tem um contexdceditiado.

4.1.5 O Modelo de Parlett e Hamilton (1972)

Parlett e Hamilton tinham uma posic¢ao contrari@aiacdo por objetivo de
Tyler, bem como a influéncia da tradicdo psicolagigue dominava a pesquisa
educacional. Assim, reagiram a psicometria e aceraxgntalismo, propondo uma
avaliacdo humanista, responsiva as necessidadgsuges distintos, iluminativa do
complexo organizacional, apresentando uma visas pragmatica do planejamento e
da concretizacdo da avaliagdo (VIANNA, 2000, p58J-

A avaliacdo responsiva levou a um novo posicionameyue esta ligado a
reacdo aos excessos das tecnalidades — a avalag@oativa. Esse método procura
investigar e interpretar as praticas educaciorasisexperiéncias dos participantes do
processo educacional, os procedimentos institudaas problemas gerenciais de uma
forma que seja util para aqueles a quem se destasudo investigativo (VIANNA,
2000).

Sua metodologia é flexivel e usa técnicas diveis@#orme a natureza do
problema investigado. Pode ser caracterizada cost@nrsca, preocupando-se com a
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totalidade das inter-relacdes existentes nos fenémeducacionais, nédo se fixando em
aspectos limitados de um programa ou nas corredagritee variaveis individuais.

Parlett e Hamilton dizem que a avaliacdo ilumiratitem carater
interpretativo, por ndo se limitar a descreverzerfaim relatorio, indo além, ao procurar
conhecer as complexidades que se apresentam, rsdpapacomum do relevante,
apresentando uma discusséo do que é significatid\NA, 2000).

Referido autor assinala que as idéias de Parlétarmilton foram muito
criticadas por nao oferecer condi¢des para um dowantrole do grau de subjetividade

dos pesquisadores/avaliadores, ndo evitando aslgmassoes personalissimas.

4.1.6 O Modelo de Stufflebeam (1971)

Stufflebeam desenvolveu todo um plano teérico lisea idéia de que a
avaliacdo visava ao processo decisorio, ou sejsista em delinear, coletar e prover
informacdes que ajudassem a decidir entre varig8esp(SCRIVEN, STUFFLEBEAM,
1981).

Segundo Stufflebeam, a avaliacdo “é o processeliteedr, obter e fornecer
informacdes Uteis para o julgamento de decisdesnalivas”. Essa definicdo ressalta
que a avaliacdo € um processo continuo, compredodeds etapas — delinear, obter e
fornecer informagbes —, e que a informagdo obtidaedsatisfazer a critérios de
utilidade, assim como deve orientar o processasddoi (SCRIVEN, STUFFLEBEAM,
1981, p. 127).

Utilizou o modelo CIPP (contexto, insumo, processwoduto), abrangendo
as fases de planejamento, estruturagéo, implen&ntaceciclagem das decisdes. Traz
como caracteristicas: objetividade, fidedignidadepassibilidade de manipulacdo
(SCRIVEN, STUFFLEBEAM, 1981).

Ao conceber esse modelo, Stufflebeam deu-lhe umteramanalitico e
racional, abrangendo diversos momentos e uma fespecifica de avaliagdo para cada
um desses momentos, conforme explicitado no Quiadiro
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Momento da Forma de Orientacdo Formativa Orientacdo Somativa

deciséo avaliacdo (Processo decisorio) (Accountability)
Fundamenta as decisdes de
planejamento ao identificar
necessidades néo satisfeitas,
Planejamento Contexto | oportunidades néo aproveitadas
outras necessidades subjacentes
orientando na escolha dos
objetivos e fixacdo de prioridades
Orienta a escolha de estratégias d?{e . L.

g gistro da estratégia

programa. Fundamenta as decisg € colhida e seu planejamento:
de estruturacao, ao projetar e

. .| razBes para sua escolha entrg

analisar os esquemas alternativos . . :
; varias alternativas

de procedimentos
Fundamenta as decisdes de
Implementacdg Processo | implementacdo pela verificacdo
das operacdes do projeto
Fundamenta as decisdes para o
Reciclagem Produto término, continuagdo, modificaca
ou instalacéo
Quadro 17 — Momentos de Decisdo e Formas de Avaléx
Fonte: Adaptado de Scriven; Stufflebeam (1981)anWa (2000).

Registro de objetivos e base
| para a sua escolha ao longo fle
" necessidades, oportunidadeg e
" problemas

Insumos
(input)

Estruturacdo

U

Registro da operacionalizaca
e execuc¢ao do processo

O

Registro dos resultados e
decisdes de reciclagem

O

Ao considerar o modelo que envolve as formas déag@a decontexto,
insumo, processo e produ{®IPP), verifica-se que os quatro tipos ou formas d
avaliacdo sao formativos quando apresentam infdrezacque possibilitam o
aperfeicoamento do programa, sendo somativos quenohdormacdes sao relacionadas
ao futuro do programa (SCRIVEN, STUFFLEBEAM, 1981).

Na opinido dos dois autores, a avaliacdo para@®sismente ocorre se: (1)
servir para uma deciséo; (2) implicar escolhaeeatternativas; e (3) for usada para
atribuir recursos para um préximo intervalo de tereptre duas decisées (SCRIVEN,
STUFFLEBEAM, 1981).

Stufflebeam também preocupou-se com os probleti@s énvolvidos em
uma avaliagdo, assim como com a necessidade deagrama de pesquisas sobre as
avaliacOes realizadas.

A andlise dos modelos de avaliacdo educacional geggritos esta contida
no polo técnico.

Na proxima secdo sdo descritos modelos de avaliagég@rogramas de

educacao corporativa.
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4.2 Modelos de Avaliacdo em Educacéo Corporativa

Os modelos de avaliacdo de programas em educagporaiva Sao
importantes por proporcionar conhecimento do psiete ensino-aprendizagem, do
proprio programa e dos impactos para a organizag&tA, 2005).

Séao abordados os principais modelos englobandeoesutonsagrados, bem
COmo novas experiéncias nacionais e estrangeioasau®ores consagrados, elegeu-se a
escolha a partir de delimitagdo proposta por Zuteta autores de trabalhos criticos,
freqientemente citados para fundamentar exposigdesomo ponto de partida para
novas investigacdes (ZUBIZARRETA apud SALVADOR, 09p. 63-64).

Pretende-se, assim, apresentar, analisar e congzsmmodelos de avaliacao
de programas educacionais e de educacao corpopaéisantes na literatura portuguesa
e inglesa, produzidos a partir de 1959, e que t@mapresentados como instrumentos
utilizados para avaliacdo de programas educacieaducacao corporativa, além de
levantar informacdes sobre as relagfes de caudalielxorrelacbes entre os niveis de
avaliagcdo para o pélo técnico.

4.2.1 A Concepcéao do Modelo de Quatro Niveis d&gséitrick

Passaram-se quase cinglenta anos desde que o rolEdsico de quatro
niveis de Kirkpatrick foi primeiramente abordado e@ovembro de 1959, no artigo
intitulado Techniques for evaluating training progranmjblicado noJournal for the
American society of training directars

Comecando com a edi¢cado de novembro de 195&alaing & Development
(primeira denominacgdo do jornal), Kirkpatrick pabli uma série de quatro artigos sob
o titulo “Técnicas para avaliacdo de programasreieamento”. Desde entdo, o autor
desenvolveu inimeros estudos sobre avaliacéo.

Tudo teve inicio em 1952, quando Kirkpatrick resalvredigir sua
dissertagcéo sobre avaliacdo de um programa dauneimo de supervisores. Ao analisar
a tematica do trabalho, entendeu necessario media feacdo dos participantes ao
programa; (2) a quantidade de aprendizagem queeacdB) a extensdo da mudanca no
comportamento dos participantes ao retornar as femgdes; e (4) quaisquer outros
resultados alcancados pelos participantes ao egt@m trabalho. Julgou entdo mais

apropriado restringir a abordagem da pesquisa gioea a aprendizagem, deixando
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para uma segunda oportunidade o comportamento resaftados. Nasce, assim, o
conceito de quatro niveis.

Naquele primeiro artigo, usou o termfour steps(quatro passos). Mas
algum contemporaneo seu, ndo se sabe quem ao a&sstmiou ossteps(passos) a
levels(niveis). A partir de entdo, os artigos e liveobre a tematica passaram a referir-
se aos “guatro niveis” como o Modelo de KirkpatikkRKPATRICK, 1996, p. 4).

Ao longo dos anos, ocorreram muitas mudancas nimcernke avaliacao.
Mas, segundo Kirkpatrick, o conteddo tem permamebidsicamente 0 mesmo. Tém
ocorrido poucas modificacbes nas orientacdes pada am dos quatros niveis, como
também sdo propostas formas diferentes e exempl®sobras posteriores. Mas 0s
niveis reacdo, aprendizagem, comportamento e adsglttém permanecido imutaveis
(KIRKPATRICK, 1996, p. 4).

Em 1993, a amiga e colega de trabalho Jane Halestithulou Kirkpatrick
a escrever um livro descrevendo o modelo, sob anagto de que havia muitas
pessoas interessadas no assunto. O Ewaduating training programs: the four levels
usa estudos de casos de companhias como MotordlayrAAndersen e Intel, para
mostrar como 0s quatro niveis podem ser aplicaiKPATRICK, 1996, p. 4).

Holton (1993) observa que o modelo de quatro ni@eisuito simplesThe
flawed four-level evaluating modepublicado no Human resource development
quarterly, Holton defende que o Modelo de Kirkpatrick ndo € modelo em absoluto,
mas uma taxionomia, uma classificacao.

Kirkpatrick (1996, p. 4) admite que Holton podeaestom a razao:

N&o me importo se seja um modelo ou taxionomiataca que 0s
profissionais o considerem (til na avaliacdo degramas de treinamento.
[...] As pessoas tém me perguntado por que o madeimplamente usado.
Minha resposta: € simples e pratico. Muitos treimadl ndo estdo muito
interessados em abordagem complexa e formal. Hieseop algo que
possam compreender e usar. O modelo ndo nos déhedetde como
complementar todos os quatro niveis. Seu proppsitaipal € esclarecer o
significado da avaliacdo e oferecer orienta¢cdesod® iniciar e proceder.

Na realidade, a critica de Holton ao modelo de pétkick parece estar
equivocada, ja que esse modelo continua sendé&nefarno campo da avaliacdo de
programas educacionais.

A segquir, sao definidos os quatro niveis do Modiedirkpatrick.

Nivel um — Reacédo: essa € uma medida de como tisigentes se sentem
acerca dos diversos aspectos de um programa darntrento. A reacdo € basicamente
uma medida de satisfagdo do cliente. E muito inapéet pois a administracéo
geralmente toma decisGes acerca do treinamentantiom@or base os comentarios dos
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participantes.

Avaliar em termos de reacdo é o mesmo que medsenofimentos dos
empregados (KIRKPATRICK, 1959, p. 3). Outra razaoapse medir a reacdo é que a
medicdo possibilita certificar-se se os participanéstdo motivados e interessados na
aprendizagem. Se eles ndo gostam de um programaout@a chance de despender
esforgos para aprender (KIRKPATRICK, 1996, p. 4).

Nivel dois — Aprendizagem: essa é uma medida deexdmento adquirido,
habilidades aprimoradas e atitudes transformada®o cresultantes do treinamento.
Com base em uma andlise de reacfes, 0s respongéieiseinamento podem avaliar o
guanto o programa foi aceito. Eles também podeter @omentarios e sugestdes Uteis
para melhorar programas futuros (KIRKPATRICK, 19593).

Geralmente, um treinamento realiza pelo menos weaad trés dimensdes.
Alguns programas pretendem aprimorar o conhecimeetaonceitos, principios e
técnicas dos empregados. Outros pretendem ensinas fabilidades e aprimorar as
antigas. E alguns programas tentam mudar atitbd8KPATRICK, 1996, p. 4).

As orientacdes indicam que a avaliacdo da apregelizee mais dificil do
que a avaliacédo de reacdo (KIRKPATRICK, 1959, plUsha avaliagcdo do aprendizado
pode ser construida dentro do treinamento, estaele-se situacdes anteriores e
posteriores nas quais 0s participantes demonsteamaprenderam 0s principios e
técnicas ensinados. Uma comparacdo entre 0s esaptesores e posteriores das
respostas mostrara a quantidade de aprendizag®®KBATRICK, 1959, p. 6).

Nivel trés — Comportamento: essa € a medida dasideda mudanca de
comportamento no trabalho ocasionada pelo treinemels comum referir-se a
transferéncia de treinamento (KIRKPATRICK, 19964h).

Katz (1956 apud KIRKPATRICK, 1959, p. 6), no artiglmman relations
skills can be sharpeneddiz que se a pessoas mudam seus comportamentos
profissionais, isso se deve a necessidade de sigpsieguintes caréncias: (1) desejo de
melhorar; (2) reconhecimento das proprias fraggief® desejo de receber ajuda de
alguém que seja interessada e habilidosa; e (4¢)adde oportunidade de experimentar
novas idéias.

Nivel quatro — Resultados: essa é uma medida dastados finais que
ocorrem devido ao treinamento, incluindo aumentoveledas, maior produtividade,
maiores lucros, reducdo de custos, diminuicdo dativwlade de empregados e
melhoria da qualidade.

A avaliacdo torna-se mais dificil, complicadapeisdiosa, mais importante
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e significativa, quando se progride do nivel umnéeel quatro. Alguns instrutores

desprezam os niveis um, dois e trés, indo diretspara o nivel quatro.

Recentemente, foi solicitado pelos instrutores emma wrganizacdo de
consultoria para saltar uma discussao dos tréspomniveis e dizer a eles
como fazer o nivel quatro, pois é isso que os sbestes querem saber.
Respondi a indagacédo expondo que todos 0s quais ram necessarios
e que ndo havia respostas para saber como medirtades
(KIRKPATRICK, 1996, p. 5).

Kirkpatrick (1959, p. 8) comentou, a época, quevaiacdo em termos de
resultados estava caminhando a passos lentos. Eragptentativas, pesquisadores tém
tentado segregar fatores, exceto o treinamento,pqderia ter produzido efeito. Em
muitos casos, medidas anteriores e posterioresstdm atribuidas diretamente ao
treinamento, embora outros fatores possam terendiado. Kirkpatrick assinalou que
no tempo presente, nossas técnicas de pesquisdnaodequadas.

Kirkpatrick (1996, p. 5) observa que apesar de dmimistradores parecer
interessados ou exigir prova do valor do treinameos profissionais de treinamento
devem avaliar seus programas em todos os quatvess riempre que possivel. Para
tanto, eles devem aprender tanto quanto puderernaade avaliacdo. O citado autor
(1996, p. 6) descreve algumas orientacdes para etk um dos niveis:

Nivel um — Reacdo: (1) determine o que quer enagn(R) elabore um
formulario que quantificard as reacgdes; (3) es&rodmentarios escritos e sugestdes;
(4) obtenha um valor de resposta imediato de 10(bYgrocure reacdes honestas; (6)
desenvolva padrdes aceitaveis; (7) meca reacOeasacoa padrbes e adote acbes
apropriadas; e (8) comunique as reacées como agdagr

Nivel dois — Aprendizagem: (1) use um grupo de rodat se possivel; (2)
avalie conhecimento, habilidades e atitudes antiepeis do treinamento; (3) obtenha
uma razao de resposta de 100%; e (4) use os dsuliia avaliagcdo para adotar acdes
apropriadas.

Nivel trés — Comportamento: (1) use um grupo ddrolm se possivel; (2)
permita tempo suficiente para que ocorra uma muddagomportamento; (3) pesquise
ou entreviste pelo menos um dos seguintes grupgsiegados, chefes, subordinados
e outros que geralmente observem o comportamerstemipregados no trabalho; (4)
escolha cem empregados ou uma amostra mais agl@p(i) repita a avaliagdo a
intervalos apropriados; e (6) considere o custavddiacaoversusbeneficios potenciais.

Nivel quatro — Resultados: (1) use um grupo derotmtse possivel; (2)
permita tempo suficiente para que os resultadosaposser alcancados; (3) meca o
treinamento antes e depois, se possivel; (4) repiteedicdo a intervalos apropriados;
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(5) considere os custos de avaliag@osusbeneficios potenciais; e (6) fique satisfeito
com a evidéncia, se ndo for possivel alcancapembsoluta.

O modelo de Kirkpatrick € o mais antigo dos modeléssicos. Juntamente
com o modelo de Hamblin, na verdade uma adaptaga@rineiro, vem sendo

amplamente utilizado no campo teorico e aplicadoanganizacgoes.

4.2.2 O Modelo de Hamblin

Hamblin (1978) adaptou o modelo de Kirkpatrick (@95desdobrando o
quarto nivel de avaliacdo em dois, propondo, assinto niveis de avaliacdo de
treinamento: (1) reacdo — levanta opinides dogadrelos sobre os diversos aspectos do
treinamento, ou sua satisfacdo com o programa;af2endizagem — verifica se
ocorreram diferengas entre o que os treinandogsusadntes e aquilo que passaram a
dominar depois do treinamento, ou se 0s seus wigeistrucionais foram alcancados;
(3) comportamento no cargo — considera o desempaofiondividuos antes e depois
do treinamento, ou se houve transferéncia paralbaltio efetivamente realizado; (4)
mudanca organizacional — utiliza o critério de m@o no funcionamento da
organizacdo, ou mudancas que nela possam teraweim decorréncia do treinamento;
e (5) valor final — focaliza a producédo ou o sevvizestado pela organizagédo, o que

implica comparar custos do treinamento com seneflmos (Figur&).
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Figura 7 — Niveis de Avaliagcao de Treinamento - Hamblin
Fonte: Adaptado de Hamblin (1978).
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O modelo de Hamblin, representado na Figura 7,rsugma cadeia de
relacdes de determinacdo, em que os resultadosirdein nivel (reacdo) seriam o0s
maiores responsaveis pela aprendizagem dos indsjidwe produziriam mudancgas no
seu desempenho no trabalho, e assim por dianteineerdo no nivel cinco. Em cada
um desses niveis, no entanto, agregar-se-iamsouarrgaveis interferentes, de modo
que os efeitos atribuiveis ao treinamento toreals dependentes de um conjunto
gradualmente mais amplo de fatores, o que dificaltaais a sua detecgcao. O papel da
avaliacao de treinamento consistiria em coletapsgladlativos aos efeitos nos diferentes

niveis e compara-los com os resultados esperados.

4.2.3 O Modelo de Parker (1976)

Parker (1976) ensina que as atividades sistematieagreinamento e
desenvolvimento estéo relacionadas ao incremerstmelg@ocios em diversos segmentos,
seja na area publica ou privada.

O aumento da oferta de programas de treinamerdoioebdos ao trabalho
diz respeito ao passo acelerado de mudanca no mgodpem troca, esta causando
uma aceleracdo em obsolescéncia do conhecimerdbiledades relativas ao trabalho
(PARKER, 1976).

A solugéo para esse problema é aumentar o treirtaraendesenvolvimento
de todos os niveis da mao-de-obra. Paralelamentauamento da quantidade de
treinamentos relacionados ao trabalho, surgem geegsara se verificar a efetividade
desses programas educacionais (PARKER, 1976).

Como as atividades educacionais relacionadas ballia assumiram uma
condicdo mais identificAvel e respondem por umeacgdar mais significativa do
orcamento das organizacdes, seus principais exesypassaram a se interessar mais
em conhecer o0s resultados tangiveis dos programiasa&onais em relacdo aos
investimentos com esses programas (PARKER, 1976).

Essas consultas sdo feitas frequentemente ao sfsfmbnpela area de
educacao corporativa, deixando-0s sob crescenwsgwepara prover respostas em
dados quantitativos sobre a efetividade do invesitmdos programas educacionais por

eles propostos.
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O proposito desse modelo consiste em prover umaustio de alguns
métodos quantitativos que podem ser Uteis ao grofial de treinamento, ao medir 0s
resultados de programas e relaciona-los com descdes programas.

Entre os autores pesquisados, Parker € o primeiizeaque, na maioria das
vezes, a operacionalizacdo desses métodos nazaganié muito dificil. Mas assinala,
também, a necessidade de se avaliar a dificuldadester e aumentar a utilidade da
educacao corporativa nas organizagoes.

Parker (1976) observa que qualquer discussdo sisteamde métodos
quantitativos deve fluir de um modelo subjacentelel®enho de programas de educacéo
corporativa e de suas medidas de resultados.

Dito isso, apresenta-se na Figura 8 o diagrama atteln de sete passos de

Parker.
Passo 1
Avaliacio da necessidade
do treinamento
Passc 2 i
Desenvolvimento dos
objetives do treihamento
Pazso 7 Pasgse 3
Mensuragio dos resultados Diesenhe do curricule
do tremnamento do treinamento
F
Passo 6 Passo4 L J
Implementagio do Desenho e selegio dos
programa do treinamento métodos do treinamento

Passe 5

Definicio dos indicadores
de avaliacio
do treinammento

Figura 8 — O Modelo de Parker — Desenho e Avaliac&® Treinamento
Fonte: Adaptado de Parker (1976).

Esse modelo inicia-se com a identificacdo das setades de treinamento,
para, em seguida, estabelecer os objetivos deseartrento, e, posteriormente, definir
curriculos, métodos e indicadores a ser utilizadosua execucéo, concluindo-se com a
mensuragao e avaliacdo dos resultados. O resudadoaliacdo serve de insumo para
melhorias, levando a revisdo dos passos anteridendefinidos.
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Na visdo do autor, os resultados de programa deagéa corporativa
podem ser declarados em termos de proporcao docalc®s objetivos de treinamento.
Na realidade, essa afirmacdo de Parker revisitaodelo de Tyler, que estabeleceu a
avaliacao por objetivo. Assim, haveria um acoplamemtre objetivos dos programas
de educacéo corporativa e medidas de resultadospiNgo do autor, a propria medida
de resultados ndo € possivel a menos que os agetanham sido claramente

explicitados anteriormente.

4.2.4 O Modelo de Dana e James Robinson (1989)

A principal premissa desse modelo € que o treintomsn desloque de uma
abordagem voltada para atividades até assumir umeatagdo para resultados, com
seus objetivos relacionados as demandas e aosvobjeto negocio (PALMEIRA,
2004).

O conceito fundamental desse modelo pode ser rdsuma seguinte

féormula:

Experiéncia de aprendizadp Ambiente de trabalho- Resultados de negocio
Nivel 2 de Kirkpatrick Nivel 3 de Kphtrick  Nivel 4 de Kirkpatrick

A explicacdo para essa férmula é que os resultddosegocio ocorrem
quando habilidades ensinadas em um treinamento agficadas no trabalho,
viabilizando a melhoria daerfomance

Comparando a formula com a escala de Kirkpatrids9), seu primeiro
termo seria o nivel de aprendizado, e 0 segundaotseria 0 nivel de comportamento
no trabalho; o produto seria o nivel quatro deultados, obtido por meio da

multiplicacéo do nivel dois pelo nivel trés (PALNRA, 2004).

4.2.5 O Modelo de Jack Pkillips — Retorno de Inweshto (ROI) em Programas de

Educacao Corporativa

Na perspectiva narrada por Kirkpatrick (1977), olRQuma das maneiras
que possibilitam a comprovacdo (prova) da eficatos programas de educacao
corporativa.

Durante varios anos, a medicdo do ROl para educagQ§umorativa foi

considerado assunto critico — nas pautas de enspmia literatura e nas mentes de
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grandes executivos. Embora o interesse tenha aadwer® algum progresso tenha
ocorrido, o assunto ainda desafia até os departamerais sofisticados e progressistas
de recursos humanos. Alguns profissionais de resunrsmanos argumentam nao ser
possivel medir ROI para educacdo corporativa; eutranquila e deliberadamente

desenvolvem medidas de ROI. Mas, em geral, a maims$ profissionais reconhece a
necessidade de assegurar um retorno dos investisnent educacdo corporativa, de
modo que eles possam manter os orcamentos de &ducaxporativa e aumentar o

statusda area de recursos humanos (PHILLIPS, 1996a).

Segundo Phillips (19964, p. 1), o processo do Ri@i@a um quinto nivel
ao modelo de quatro niveis desenvolvido por Kinkplat

Os quatro niveis de Kirkpatrick sdo assim abordgawsPhillips (19964, p.
1): (1) no nivel um, é medida a satisfacdo dosiqgi@antes com o programa de
treinamento, incluindo-se uma lista de seus plgrava executar o treinamento; (2) no
nivel dois, as medi¢Bes se concentram no que dEipantes aprenderam durante o
treinamento; (3) no nivel trés, as medicbes avatitamo os participantes aplicaram a
aprendizagem no trabalho; e (4) no nivel quatranegicdes enfocam os resultados de
negocios alcancados pelos participantes quando ceébecidos os objetivos do
treinamento.

O quinto nivel de avaliacdo é o retorno do investita. Phillips compara os
beneficios monetarios do treinamento com 0S seitsxu

Aqui tem-se uma versao ligeiramente modificada ddeto de avaliacdo de
quatro niveis de Kirkpatrick, adaptado para incluinivel cinco — a mensuragdo do
retorno do investimento (Phillips, 1996b, p. 2).

Segundo esse autor (1996a, p. 1), para se conduaualiacdo do nivel
cinco, torna-se necessario responder as seguinestogs: Nivel um — Reacdo e acao
planejada: Qual a reagdo dos participantes emaeelap programa? O que eles
planejam fazer com o que aprenderam?; Nivel ddiprendizagem: Que habilidades,
conhecimento ou atitudes tém mudado? Quanto témada®] Nivel trés -
Aprendizagem aplicada no trabalho: Os participaapdsam o que eles aprenderam no
trabalho?; Nivel quatro — Resultados profission&isaplicacdo no trabalho produz
resultados mensuraveis?; Nivel cinco — Retornadestimento: Os valores monetérios
dos resultados excederam o custo do programa? Quaero 11 — Modelo de quatro
niveis de Kirkpatrick, no pélo tedrico).

Vérias organiza¢gfes conduzem avaliagfes para raeshtisfacdo; poucas,
no entanto, conduzem avalia¢cdes no nivel do ROIbasras categorias de avaliagdo
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sdo desejaveis. E evidente que se as medi¢desdnammadas em cada nivel, fica
dificil demonstrar que qualquer progresso podes#uido ao treinamento.

O modelo representado na Figura 9 € uma estrutmeagpdesenvolvimento
do ROI, segundo Phillips (19964, p. 2).

Propositos da
avaliacdo

Tabulag&o dos cust

Instrumentos de programa
de avaliacdo

~ - —

Isolamento Conversao

dos efeitos dos dados Caélculo do retorno
do em valor . .
de investimento

treinamentd monetario

s =gy

Identificac&o dos
beneficios dificeis
de medir

Coletanead
dados de pos-
programa

Niveis de

Projeto de avaliagéo avaliacao

Figura 9 — Um Modelo de Célculo de ROI - Phillips
Fonte: Adaptado de Phillips (19964, p. 2).

O modelo segue os passos na medicdo do ROI —aedesrecoletar dados de
pds-programa até calcular o retorno real. Apont& @gl custos de treinamento serao
comparados com os beneficios monetarios e que w&lggogramas de treinamento
também terdo beneficios intangiveis, mas comunisave

Duas formas comuns para se calcular o retorno destimento sdo a
obtencéo da relagéo custo/beneficio e o ROIl. Samchar a relagéo custo/beneficio,
dividem-se os beneficios totais pelo custo. Na fdando ROI, os custos séo subtraidos
dos beneficios totais, para produzir os benefitipsdos, que sédo entdo divididos pelos
custos.

Por exemplo, um programa de treinamento em hab#éslae alfabetizacao
na Magnavox produziu beneficios de US$321,600.00 em custo de US$38,233.00.
A relagdo custo/beneficio é de 8,4. Para cada 08%$dvestido, US$8.40 retornam em
beneficios. Os beneficios liquidos sdo US$321,800-6 US$38,233.00 =
US$283,367.00. O ROI corresponde a US$283,367W08%38,233.00 * 100 = 741%.
Utilizando-se a formula de ROI, para cada US$1m@stido no programa, havia um

retorno liquido de US$7.40 em beneficios. O detafitdo para se chegar a esses
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resultados esta descrito no capitulo quatro do fEaldco (contribuicbes da literatura
inglesa aos modelos de avaliacdo de programasudagib corporativa de Kirkpatrick
e Hamblin).

Costumeiramente os beneficios sdo anuais, e aig@monomizada aparece
no exercicio seguinte aquele em que o treinamentorpletado. Os beneficios podem
continuar depois do primeiro ano, mas os efeitosieg@am a diminuir. Em uma
abordagem mais moderada, os beneficios a longm tedim omitidos dos célculos. No
custo total de um programa, o custo de desenvohtoné geralmente temporario e
rateado ao longo do primeiro ano de execucdo. Qie-pe ratear os custos de
desenvolvimento ao longo da vida estimada de umranca.

Reconhecendo a dificuldade de se localizar o estadBOl (obstaculo), a
ASTD passou a coletar estudos de casos com exenfgphasia real acerca da medicéo
do retorno de investimento em educacdo corporafivaSTD contatou mais de duas
mil pessoas que trabalham diretamente com rectwsomsnos, incluindo profissionais
seniores, autores, pesquisadores, consultores fereocistas. A ASTD também
contatou organizacdes que eram vistas como luagtivespeitadas e admiradas.
Adicionando-se a isso, anuncios apareceram Nabional reporter e em outras
publicacbes da ASTD, convidando para apresentagéesasos. Para atender as
necessidades, as organizagbes deveriam estar tdspas descrever 0S passos
especificos, questdes e interesses envolvidoseussesforcos para se medir o ROI de
educacao corporativa (PHILLIPS, 19964, p. 1).

Mais de 150 requerimentos solicitaram orientacdspedficas para
desenvolver um caso; quarenta estavam prontosaphcar os casos. A ASTD parou de
coletar os dados téo logo trinta foram entreguagjuBles, dezoito foram selecionados
para a publicacdo deasuring return on investmegRhillips, 1996a).

O estudo de caso conduzido por Phillips em 1994¢scuesultados
encontram-se resumidos no Quadro 18, representataomla série de configuragdes e

estratégias.

Descricao do Processo de

e Resultado
programa avaliacdo

Cenario Grupo-alvo

Oito oficinas de
meio-expediente, |e Plano de agéo |e ROl =1.44%

Companhia de | abrangendo os ¢ Reunides de e Raz&o de

Supervisores d

engarrafamento fimeiro nivel ‘papéis dos acompanhamentp custo/beneficio =1 :
(Coca-cola) P supervisores, e Monitoramento 15
estabelecendo de performance | e Variedade de medidas

metas
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Descricao do

Processo de

Cenario Grupo-alvo o Resultado
programa avaliacéo
Discrepancia de
padréo +$106.000
Programa de Melohoria de eficiéncis
desenvolvimento |e Reunides de K/Iglforia 4o
Companhia de | Gerentes, organizacional acompanhamento desperdicio = 36%
produtos de supervisores, | (encontros de e Pesquisa MeIEoria do
papel empregados | trabalho, programase Monitoramento . _ aro
de acdo e de performance | 2DSeNteismo = 35%
p .
performanc Melhoria na saude =
25%
Melhoria no trabalho
domeéstico = 27%
Programa de
g?;:r?i\égl(\:/imzrlm _ Incremento de 20.70(
Manutencéo de | Todos os (formacéao de * (I;/Ionltofr amento home_ns-hor?
salde gerentes e equipes, encontros € -p(ir ormance ROI: 1.270%
organizacional |empregados |de grupo, ¢ Oplplac_) da * Razado de -
treinamento em geréncia custo/beneficio=1:
servico ao 13.7
consumidor)
Programa de 30% de aumento nos
treinamento de « Reunides de empréstimos ao
G Funcionérios devendas de dois dias cliente
rande banco - acompanhamento _
comercial empresnmo a |- enfoque no « Monitoramento | ° ROI = 2.000%
clientes aumento de d ; e Razdo de
empréstimos a € Periormance 1 . sto/beneficio = 1:
clientes 21
Companhia de Secbes de 2h e 1,5h. Reunides com
servicos de Supervisores | em modelagens : ROI = 336%
informacdes comportamentais pesquisas
Gestéo do
comportamento

Servicos de gas

Gerentes e

aplicado, focado no
envolvimento do
empregado em

Plano de acéo
(variedade de
projetos)

ROI = 400%
Razao de

b

D

€ eletricidade | supervisores aumentar a ¢ Monitoramento custo/beneficio =1 : §
qualidade, da performance
produtividade e
lucros
Reclamacdes do
consumidor reduzidas
Programa de em 85%
treinamento de Auséncia reduzida en
habilidades o 77%
incluindo * Reuniges de Reducbes nas
Companhia de - observagéo aue
petr6leo Despachantes .hablhdaNdes de « Monitoramento retlrada§
interag&o com o da performance economizaram
cliente, solucdo de P US$283,800
problemas e ROI = 383%
trabalho em equipe Razdo de
custo/beneficio=1:
4.8
Treinamento de ¢ Plano de acéo
. habilidades para (andlise do ROI = 215%
. .| Supervisores e X ~
Padaria (Multi- administradores SUPervisoras, com processo Razao de
Marques, Inc.) 115h, incluindo o funcional) custo/beneficio=1:

de servicos

papel do
treinamento

Monitoramento
da performance

3,3
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Cenario Grupo-alvo DEETIEED 1D Procgssg Ee Resultado
programa avaliacéo
e Produtividade elevada
3 0,
Aviacéo (Litton | Todos os Equipes de trabalhc ° II\D/IIan.? de aga? . ;mdSO{O de 50%
Industries) empregados | auto-direcionadas * Monitoramento reducao de ono
da performance indice de refugo
e ROl = 700%
Programa de 20h .
Qgigrqnailr%%rgg Todos os em habilidades de ¢ Monitoramento ) E)?g'[lij\(/;izgc?:em 6%
. supervisdo usando ~ 070
(Pen_ske Truck | supervisores modelagens da performance | e Reducdo de auséncigs
Leasing) comportamentais em 16,7%

Quadro 18 — Aplicacdo do ROl em Educacado Corporat

Fonte: Adaptado de Phillips (1994).

Os casos fornecem uma rica fonte de informacgfessiestégias e processos
reflexivos de alguns dos melhores profissionaipgé@salistas e pesquisadores na area.
O retorno em investimento das companhias variavib6&o a 2.000%.

Diversas abordagens comuns emergiram. Elas podencosesideradas
melhores praticas ou apenas recomendacdes. O qreqge sejam, parecem ter
funcionado bem para as companhias nos estudosode HILLIPS, 1996a).

Phillips (1996a) faz algumas recomendacdes na megéu do ROI em
programas de treinamento a partir dos estudossies cep projeto da ASTD, explorados
no capitulo quatro do polo tedrico (contribuicdesliteratura inglesa aos modelos de

avaliacao de programas de educacao corporativarkigaitick e Hamblin).

4.2.6 O Modelo de Parry (1996)

Parry (1996) também defende a mensuracdo do RQjuimdo nivel de
avaliacdo de programas de educac¢édo corporative.dtssr descreve quatro métodos de
mensuracao do ROI para programas de educacao atwvpor

Esse modelo traz semelhancas com algumas etajpasgrde modelos, como
a comparagao antes e depois do treinamento, aatisanpor parte dos participantes e
seus superiores em relagcdo ao valor adicionadoeammento, e a analise da relacédo
custo/beneficio.

A diferenca esta na aplicacdo de um plano de agéiogue o participante
traca um plano aplicado dos conceitos e habilidagesndidas, e, meses depois, em
reunido com seu superior, reporta as mudancasas matquistadas.

No capitulo quatro do polo teorico foi apresentadasdo de Parry sobre os

quatro métodos para se medir o ROI, bem como osfisers na conducdo de uma
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analise da relacdo custo/beneficio em educacédoratiga, além de exemplos na

conducéo de sua aplicagao.

4.2.7 O Modelo de Birdi (2000)

Birdi (2000 apud FREITAS; BORGES-ANDRADE, 2004) epentou uma
taxionomia com trés niveis para classificar os ipess efeitos do treinamento:
individuo, equipe e organizacao.

No nivel da organizacdo, aponta os efeitos: novaEntes; processos
internos; clima organizacional; absenteismo; natide e taxas de acidentes de
trabalho; metas de produtos, referentes a quamtidgdalidade e variedade da
producdo; metas do sistema, em termos de cresaneehicro da organizagédo, ROI,
istas.

imagem organizacional, satisfacdo de consumidoaesoe
A citacdo desse modelo restringiu-se ao estudoeltat e Borges-Andrade,
nao sendo possivel encontrar na literatura pestpisatras citacbes de Birdi, bem

como estudos que viessem a comprovar a utilizagégednodelo em organizagodes.

4.2.8 O Modelo de Foguel (1974)

Silva (1983) observa que o modelo de Foguel, dadadt©974, fundamenta-
se nos modelos de avaliacdo educacional formagv@ativen e de avaliagcdo somativa
de Stufflebeam. Referido autor assinala que a @gé@cedo modelo esta alicercada na
postura para mudanca, em que cada fase do modmieseeta um estagio dessa
mudanca, provocada pela avaliacdo da fase anterior.

A operacionalizacdo do modelo ocorre a partir dodetm pedagogico
denominado “comunidade de aprendizagem”, que baghs seguintes elementos: o
staff administrativo do programa de educacéo corporabisaorpos docente e discente;
e a consultoria externa especializada.

Esse modelo abrange dois niveis de avaliacdo: maticidade de avaliacédo
e a macroatividade de avaliagéao.

A microatividade de avaliagdo tem correlacdo comwvaliacdo formativa,
contemplando: (1) o acompanhamento sistematicoatiaglades desenvolvidas no
programa; (2) deedback que tem correlacdo com a avaliacdo de contex{(@) e

analise do clima de relacionamento dos particigarmfee se refere a uma avaliacao do
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processo (SILVA, 1983).

Enquanto isso, a macroatividade de avaliacdo tema correlagdo com a
avaliacdo somativa, abrangendo uma andlise cdticalesigndo programa, por meio
da avaliacdo dos insumos, e a avaliacdo do prduhatl) dados os objetivos sugeridos
para o programa, para a organizacao e para osipantes (SILVA, 1983).

A Figura 10 ilustra o0 modelo de Foguel.

18 Fase: i
ORGANIZACOES PROCESSO DE
I RECRUTAMEMNTO — | PARTICIPANTE
E SELECAD
PROGRAMA
ZaFase:
PARTICIPANTE CoMUNDADE
PARTICIPANTE
I DE = | TREINADO
PROGRAMA APRENDIZAGEM
33 Fase:
PARTICIPANTE -
TREINADC MACROAVALIACAO NOYO PROGRAMA
I DO PRODUTO = | QUNOVO CICLO
DE "INPUTS"
ORGANIZACOES

Figura 10 — O Modelo de Foguel
Fonte: Silva (1983, p. 43).

A primeira fase acontece antes da execucdo do gnagre envolve a
elaboracdo dos objetivos do programa, os quaigsede subsidio para a definicdo dos
critérios de recrutamento e selecéo.

A segunda fase diz respeito a avaliacdo da aprageliz, da metodologia e
das técnicas educacionais adotadas no programa.

A terceira fase é realizada ao término do progrgroameio de afericdo do
impacto que o participante tem na organizacao (3ILA983).

Silva (1983) destaca que, apesar de considerdiuénugia existente sobre o
avaliado, por ocasido da avaliacdo, o modelo ndla essa variavel, a qual é utilizada
para provocar mudancas que objetivam incrementdicacia do programa durante o
seu desenvolvimento. O autor assinala que o mopsedporciona fragilidade no

tratamento dos indicadores selecionados.
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4.2.9 O Modelo de Saldanha (1978)

Datado de 1978, o modelo de Saldanha consideradealZacdo  um
instrumento para o desenvolvimento e a mudancajalda, englobando pessoas, cursos
de acdo e sistemas. E uma forma de aprendizagerrpgdicipantes e organizagéo, e
também um processo feedbackSILVA,1983).

O modelo de Saldanha ressalta trés momentos: deejahaento, do
desempenho ®lloow-up conforme pode ser observado na Quadro 19.

NIVEL PLANEJAMENTO DESEMPENHO “FOLLOW -UP”
MOMENTO ANTES DURANTE DEPOIS
Avaliagdo estimativa e deAcompanhamento e Avaliagdo de produto
contexto controle / Avaliacdo de = Afericdo de
» Elaboracdo do quadroprocesso resultados mediatos
de referéncia = Coleta de dados e imediatos em
Procedimentog = Questionario de = Registro e analise de termos de eficacia
bésicos recrutamento e informacdes
selecao = AcBes corretivas em
= Levantamento de termos de eficiéncig
expectativas
= Andlises Situacionais

Quadro 19 — O Modelo de Saldanha
Fonte: Silva (1983, p. 47).

Nesse modelo o planejamento esta situado como oregso que engloba as
dimensdes da dinamica (mudanca continua), da éwml(icansformacéo progressiva),
da dialética e da acumulacdo de conhecimentos eriérpias, num efeito nao-
somatorio, mas sinergético no contexto de suagasgiSILVA, 1983).

No processo de estudo e andlise para a formulagdaltdrnativas ou
julgamentos para solucdo de problemas, se vale nflgmacOes qualitativas e
quantitativas na maior extensdo possivel, que wvenhapropiciar a definicdo do
“caminho 6timo”.

O acompanhamento e avaliacdo objetiva a compamg@&troalimentacao
permanente do modelo. Dessa forma, esse modelo agnesentar as seguintes
caracteristicas: relevante; confiavel; aceito @e#ado; e suficiente e adequado aos
propésitos a que se destina.

A escolha da melhor estratégia avaliativa € amnteéridefinicdo do desenho
de um sistema de controle e avaliacdo, a identdicado tipo, nivel, ambito e
momentos da avaliacao.

Silva (1983) valoriza, nesse modelo, a sele¢cdo dadodologia que
possibilite a comparagéo do que foi realizado cogue foi planejado, viabilizando-se,
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assim, revisdes no planejamento.

Destaca, também, a importancia dos critérios eshaae a comparacdo em
avaliacao, e cita quatro op¢des de comparacaosaoatdes anteriores e desempenhos
prévios; com entidades similares e afins; com oMgstpreeestabelecidos; e com uma
atuacéao ideal ou padrao.

O processo de avaliacdo acontece quando do plaejamdo programa,
oportunidade em que séo determinados o objetetapas, objetivos e publico-alvo do
treinamento; séo definidas a metodologia, as tésrnie coleta, analise e interpretacao
de critérios, normas-padréo e os prazos; sao edosllas variaveis e os indicadores
para a pesquisa (SILVA, 1983). O citado autor flgurmas consideracbes sobre o

modelo de Saldanha:

Quanto as experiéncias de avaliacdo desenvolvidasaldanha, deve-se
ressaltar que elas tém sido aplicadas duranteliaagio do treinamento,
ndo havendo sido, ainda, aplicadas as etapas fomigprocesso, que
serviriam de subsidio para utilizagdo num esquema‘fdllow-up” do
treinamento. Entretanto, o sistema adotado asseqe@ms para um
acompanhamento atual e para uma cisdo objetivaétisa das variaveis do
processo avaliativo (SILVA, 1983, p. 46).

4.2.10 O Modelo de Dutra (1979)

Datado de 1979, o modelo de Dutra apresenta umgeafmaior para
avaliacdo de programas desenvolvidos por instibgicéxternas de treinamento, e
compreende quatro fases: avaliagdo de contextdiagéa deinput, avaliacdo de
processo e avaliacao de produto.

Segundo Dutra (apud SILVA, 1983, p. 48), a avabaca

[...] € o processo continuo e sistematico de, sgunitérios definidos de
valor, delinear, obter e fornecer informacgéo sabeontexto, os elementos
constitutivos, a atuacéo e os resultados de uensésbu de um programa de
treinamento, visando a tomada de deciséo.

A definicdo de Dutra destaca a relevancia do pdpelnformacéo e da
decisdo como determinantes do desenvolvimento helieate de grande complexidade

e continua mutacéo, apresentando as caracterisgigagas no Quadro 20.
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Etapa

Objetivo

Variaveis a considerar

Avaliacéo
de
contexto

Avaliar o grau de integracé
do programa ao contexto e
gue se desenvolve,
considerando-se adequac§
grau de importancia e
preocupagdo com o
aproveitamento de
oportunidades e recursos j
existentes

O

ne

Decorréncia ou vinculagdo do programa a necessidal
ou problemas das empresas, passiveis de solugbes
meio de treinamento

Grau de prioridade das necessidades ou problesers
atendidos

Vinculag&o aos objetivos da instituicdo executora
Vinculagéo a outros programas da mesma ou de out
instituicdo

Envolvimento de outras entidades, por meio do apoi
institucional ou financeiro, assessoramento tégnico
instalacdes, equipamentos, etc.

Ambito de influéncia (raio de acdo do programaalpc
regional, internacional)

ra

Avaliacédo
de
“input”

Avaliar a qualidade dos
insumos para a realizacaq
do programa

Existéncia de planejamento: obediéncia a normas
técnicas para elaboracao de planos
Fundamentag&o cientifica: utilizagcdo de modelos
tedricos ou empiricos

Adequacéo dos recursos humanos, financeiros,
tecnolégicos e materiais: proporcionalidade,
qualificacdo, atualizacéo

Tempo: adequacao as atividades previstas
Metodologia: atualizagdo, especificacdo de
procedimentos e meios, adequacdo
Caracterizacao da clientela: conhecimento das
caracteristicas mais relevantes, estabelecimeniuréle
requisitos

Avaliacédo
de
processo

Avaliar a qualidade do
processo durante a execug
de programa e ap0s seu
final

Cumprimento do cronograma

Utilizacao de recursos: conformidade com a preyisad
adequacao

Desempenho dos recursos: colaboracdo para o
atingimento dos objetivos

Conteudo do programa: conformidade com a previsg
colaboracéo para o atingimento dos objetivos
Desenvolvimento metodoldgico: conformidade com 4
previsdo, adequacéo

Estrutura do programa: integracdo, encadeamento
l6gico

Cumprimento dos pré-requisitos estabelecidos
Aspectos circunstanciais e de apoio: cumprimento dg
prazos, condicdes fisicas, clima social
Exequibilidade e flexibilidade do planejamento

1

Avaliagcédo
de
produto

Avaliar a qualidade do
produto obtido pelo
programa de treinamento
(considerando eficacia e

eficiéncia)

Cumprimento de metas fisicas e financeiras
Repercusséo fisica: parcela do universo efetivanent
atingida

Atendimento aos problemas ou necessidades debsc
Atingimento de objetivos definidos

Repercusséo sobre pessoas (clientes): resultado
Beneficios indiretos: ganhos para a entidade ¢aezu
Relacao investimento / resultados

tad

Quadro 20 — Esquema Geral para Avaliacdo de Prograas de Treinamento
Fonte: Adaptado de Silva (1983, p. 50-52).
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Para melhor compreenséo, o modelo de Dutra podesselizado na Figura

11.
Identificaco Flansjamento N Execucéo .| Resultados
de MNecessidades do Treinamento | do Treinamento "| do Treinamento
Avaliacao N Avaliacao n Avaliacao | Identificacao
de Contexto N de "inpuf' "| deProcesso "l de Produto

Figura 11 — O Modelo de Dutra
Fonte: Silva (1983, p. 52).

Ao se analisar o0 modelo de Dutra, percebe-se utn@itasrelacdo com o
modelo CIPP (avaliacdo de contexto, “input”’, precese produto), de

Stufflebeam.

4.2.11 O Modelo de Silva (1983)

Datado de 1983, o modelo de Silva procura integatribuicbes dos
modelos de Scriven e Stufflebeam, adotando os toscde avaliagdo formativa e
somativa, bem como as etapas do modelo CIPP.

Em sua abordagem, Silva valeu-se ainda dos modelé&®guel, Saldanha e
Dutra, enfatizando a avaliagdo como um process@uopeira identificar se as atitudes,
resultados advindos do treinamento, estao relagamaom as mudancas e objetivos
organizacionais desejados (SILVA, 1983).

O modelo de Silva tem entre seus objetivos verifidd se as atitudes
resultantes do treinamento realmente séo as muslasparadas no comportamento; (2)
se os resultados do plano tém relagdo com os wigetla organizacéo; e (3) se o0s
resultados alcancados de eficacia organizaciom@maer alocados ao treinamento.

Esse modelo possui quatro estagios: avaliacdo d&exto, avaliacdo de
processo, avaliacdo de produto e avaliacdo detadssl conforme pode ser observado
na Figura 12.
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] Avaliacao Avaliacio Avaliacio A h to—
Diagnastica Formativa Somativa compannarmento
Inicial Parcial Final
| + l + | = — Eficiéncia
Eficacia
|| Avaliacao Avaliacao Avaliagio Avaliagio
de Contexto do Processo do Produto de Resultados

Figura 12 — O Modelo de Silva
Fonte: Silva (1983, p. 112).

O primeiro estagio envolve a avaliacdo diagnostiganicial, procurando
estimar o nivel atual dos conhecimentos, aptiddeshéidades dos participantes.

O segundo estagio diz respeito a avaliacao formativ parcial, em que ha
um acompanhamento e controle do programa, realizdeloforma periddica,
objetivando-se levantar informacdes para possiaancas no programa e orientacao
aos treinandos.

O terceiro estagio (avaliacdo somativa ou fina§liavo grau de atingimento
dos objetivos e metas propostos para o progranmseuQesultado proporciona ajustes
aos futuros programas da espécie.

No quarto estagio € realizada uma avaliagdo, mendara eficacia dos
resultados do programa em relacdo a aplicacdo dalecimentos transmitidos no
trabalho, qualitativa e quantitativamente (SILVAS8B).

O mencionado autor observa que 0s quatro estagiososipletam: o
primeiro, interagindo com o contexto; o segundschndo o alcance dos objetivos por
meio de diagndsticos parciais da realidade; o itexgeossibilitando o julgamento final
do treinamento; e o quarto estagio, viabilizandquigamento da efetividade do
treinamento.

O modelo de Silva (1983) vale-se ainda dos nideiavaliacdo de reacéao,
aprendizado, aplicabilidade e resultados do maodielkirkpatrick.

Os niveis componentes do processo de avaliacaarpseleencarados como

uma cadeia de causa e efeito. Contudo,

“a cadeia pode ser rompida em qualquer um de desswen treinamento
pode reagir corretamente, mas deixa de aprendegnt@io pode aprender,
mas deixa de aplicar seus conhecimentos no trabalhentdo pode alterar
seu comportamento no trabalho, sem que isso egéitas sobre a eficacia
da organizacao” (SILVA, 1983, p. 70).

Essa constatacdo de Silva (1983) leva a uma ruptorarelacdo ao
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pressuposto dos modelos de Kirkpatrick (1959) e Ilan{1978) os quais admitem a
ocorréncia de relacbes de causalidade ou corraapositivas e estatisticamente
significativas entre os diferentes niveis de acalea (reacdo, aprendizagem,

comportamento no trabalho e resultados).

4.2.12 O Modelo MAIS de Borges-Andrade (1982)

Borges-Andrade (1982) elaborou o Modelo de Avabadéategrado e
Somativo (MAIS), no qual acrescenta variaveis dbiante e de processo na avaliacao

de resultados de treinamento (Figi&.

T AMBIENTE: AP 0 7O T
PROCESSOS
AMBIENTE: AMBIENTE:
NECESSI- | INSUMOS [PROCEDIMENTOS RESUL- | pESULTADOS
DADES TADOS A LONGO
PRAZO
PROCESSOS
T AMBIENTE: D ISSEMINACAO T

Figura 13— O Modelo de Avaliagcéo Integrado Somativo (MAIS)

Fonte: Borges-Andrade (1982).

O modelo MAIS sugere que uma avaliacdo deve comsideultiplas
variaveis, classificadas em cinco componentes:miosy procedimentos, processos,
resultados e ambiente (este ultimo com quatro sapoaentes).

Os

comportamentais, geralmente associados ao treinant&riores ao treinamento, e que

insumos sdo definidos como fatores fisicos edaisoe estados

podem afetar sua realizacdo. Como exemplos, sé@desitas experiéncias anteriores na
organizacao e motivacao antes do treinamento.

Procedimentos s&o as operacdes realizadas parazprazs resultados
instrucionais, geralmente controladas pelo instroto por algum meio de entrega da
instrucdo. Exemplos: sequéncia de objetivos; esiescfealizados.

Processos sdo definidos como as ocorréncias nemdtda realizacdo dos
procedimentos, geralmente associadas a desempenéwsediarios dos treinandos,
mas podendo predizer resultados finais. Exempédacdes interpessoais desenvolvidas
no treinamento.

Resultados compreendem o que foi aprendido pedasatrdos ou por eles



139
alcancado ao final do treinamento. Exemplo: qualdnabilidade adquirida ou atitude
desenvolvida. Corresponderia ao nivel dois do nwodelHamblin (1978).

O ambiente corresponderia aos niveis trés a ciocmadelo de Hamblin
(1978), sendo dividido em quatro subcomponentessdades, apoio, disseminacgéo e
resultados a longo prazo.

O subcomponente necessidades € definido como arntonjle lacunas ou
discrepancias entre desempenhos esperados e apdesenpodendo influenciar os
insumos.

Apoio abrange variaveis no lar, na organizacdo ecormunidade, que
influenciam diretamente os insumos, procedimentgwoeessos, e indiretamente a
disseminacdo e o0s resultados a longo prazo. Exempihstalacées; proporcao
treinandos/instrutores; suporte social para afeaéscia do aprendido no trabalho.

Disseminacao arrola outros aspectos que podemilmainipara a procura ou
escolha do treinamento, como 0s meios e estratatii@ados para sua divulgacdo. Ja
os resultados a longo prazo sédo as consequénclasraans do treinamento medidas
algum tempo depois de sua aplicacao.

Borges-Andrade (2000) observa que nos niveis uquairo (reacdo a
organizacado), a descricdo das questbes para dexidas experiéncias de mensuragao
utilizou como base os modelos e quadros referenciados da Psicologia, Educagéo e
Administracao.

Ja os indicadores utilizados para a avaliacdo d@agdo corporativa no
nivel cinco (valor final), bem como os procedimenigue levam a sua obtencdo,
pertencem a Economia, baseando-se numa tradicdacétbello do retorno de
investimentos, que teve seu apogeu ha mais de mjaaenos, notadamente na
Economia da Educacéao, tendo como expoentes: BEL®€0), Schultz (1961), Mincer
(1962), Hansen (1963) e Blaug (1966); embora o gionseja mais antigo: Walsh
(1935) (BORGES-ANDRADE, 2000).

O citado autor destaca alguns dos desafios paraatigar a avaliacdo no
quinto nivel: (1) contar com equipe de profissisnaapacitados; (2) conhecer os
objetivos instrucionais, mudangas organizacionaiscomportamentos individuais
esperados com o treinamento, para identificar adnpetros de avaliagao; (3) conhecer
o planejamento dos quatro primeiros niveis (reac@woganizacao); (4) se ndo houve
planejamento dos quatro primeiros niveis (reacamr@anizacdo), Oou se esse
planejamento ndo foi documentado, serd necessgrimerar essas informagfes em

todos os niveis anteriores; (4) definir indicadodes custos diretos e indiretos e de
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beneficios diretos, como a parcela de aumentaat#upvidade e o lucro atribuivel ao

treinamento, e as vezes indireto; e (5) coletatan®s e realizar os calculos do ROI.

4.2.13 O Modelo IMPACT de Abbad (1999)

Abbad (1999) desenvolveu o Modelo Integrado de idgab do Impacto do
Treinamento no Trabalho — IMPACT, por meio do casadlia a relacdo entre os niveis
de avaliacdo, reacdo, aprendizagem e impacto, ctammiém investiga diversas
variaveis preditivas de eficiéncia e eficacia.

Nesse modelo, a avaliagdo enfoca variaveis de tupganizacional,
caracteristicas do treinamento e clientelas, bemoaoos niveis de avaliacdo de reacao,
aprendizagem e impacto do treinamento no trab@B&8AD, 1999).

O modelo de Abbad (1999) sugere uma releitura dceaito de impacto do
treinamento em amplitude, justificando que essa&mdeodrica deveria estar ligada a
idéia de desempenho. Sob esse enfoque, propde gupacto do treinamento em
amplitude seria o efeito do treinamento no desempégmodutivo do treinado, apds o
treinamento, no ambiente de trabalho. A avaliagianpacto em amplitude “mede os
efeitos gerais do evento instrucional sobre o dpseio de tarefas relacionadas
diretamente ou ndo ao conteudo aprendido no cysSBBAD; PILATI; PANTOJA,
2003, p. 207).

A citada autora sugeriu uma diferenciacdo teoricaeetransferéncia e
impacto. A transferéncia de aprendizagem, que acergntre a situacao de treinamento
e a situacao de trabalho, teria um alcance menaroamparacdo com o impacto. Nesse
caso, segundo a autora, impacto apresenta o megmidos de impacto em
profundidade. A avaliagdo de impacto em profundidddhensura o efeito do
treinamento em tarefas estritamente relacionadasaatetdos especificos ensinados
nos cursos” (ABBAD; PILATI; PANTOJA, 2003, p. 207).

Assim sendo, pode-se deduzir que os conceitosadsféréncia e impacto
tém relacdo entre si, mas, ao mesmo tempo, anatisarponentes diferenciados do que
Hamblin (1978) definiu como mudanca de comportamantcargo.

Dessa forma, o impacto do treinamento no trabalhwedido em termos da
transferéncia de aprendizagem e da influéncia gexeato instrucional exerce sobre o
desempenho global subseqiiente do participantetaimnento.
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Ja a transferéncia de aprendizagem refere-seéta@aylicacdo, no ambiente
de trabalho, de conhecimentos, habilidades oudastuadquiridas em situacdes de
treinamento.

Os resultados que o treinando transfere ou apbctaimalho compreendem
uma nova forma de desempenhar antigas tarefaspgpwoutro lado, um novo tipo de
desempenho que ndo havia sido exibido anteriormente

Nesses casos, impacto refere-se a influénciaidagpelo treinamento sobre
o desempenho subsequente do treinando em tarefarsiquela aprendida por meio do
programa instrucional (ABBAD, 1999).

Todavia, o impacto do treinamento no trabalho nempmse se reduz a
transferéncia de aprendizagem. Habilidades metéoay) estratégias de
autogerenciamento, uso de ferramentas de informdtigica, metodologia cientifica,
técnicas de estimulacdo da criatividade, uma vemndplas, podem afetar o
desempenho do individuo em muitas atividades geeuwta dentro da organizagéo.

E preciso esclarecer que os modelos classicos éfimdb os conceitos de
transferéncia de aprendizagem e impacto do treinEmmem amplitude com outras
nomenclaturas, mas com o mesmo sentido logicoeamplo, no modelo de Hamblin
(1978), a nocdo de transferéncia de aprendizagemerdminada impacto em
profundidade, pois diz respeito ao uso, no trahalbe comportamentos aprendidos em
treinamento.

Ja a nocado de impacto do treinamento no trabalhw énesmo modelo,
nomeada impacto em largura, pois diz respeito aoeprovocado pelo treinamento
nas exigéncias funcionais diarias do egresso.

Ha, assim, varias formas de se nomear esse fentenaras facetas, mas seu
uso logico permanece 0 mesmo.

O modelo de Abbad apresenta uma relacdo mais dwetaos trés primeiros
niveis de Kirkpatrick, com énfase no nivel de cortgmuento no cargo.

4.2.14 O Modelo de Meneses (2002)

O modelo de Meneses (2002) foi elaborado levando cemta as
contribuicbes do modelo de Abbad (1999). Esse moodessibilita a investigacédo do
relacionamento de caracteristicas de treinamerdas <lientes, e de suporte a

transferéncia com o nivel de avaliacdo de impactotr@inamento no trabalho
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(MENESES; ABBAD, 2003).
O modelo de Meneses compreende quatro etapas:terésticas dos
treinamentos, caracteristicas da clientela, suparté¢ransferéncia, e impacto do

treinamento no trabalho, conforme pode ser obsermadrigura 14.

-
[ 1. Caracteristicas dos treinamentos l
2. Caracteristicas da clientela N :
. 4 Impacto do treinamento
2.1, Auto-eficacia >
T . e trabalho

2.2 Motivagfo para o treinamento

2.3, Lécus de controle

2.4, Caracteristicas demograficas

\

[3. Suporte a transferéncia

Figura 14 — O Modelo de Meneses
Fonte: Meneses (2002).

A primeira etapa diz respeito aos objetivos donareiento e quantidade de
instrutores por treinamento.

A segunda etapa envolve quatro subetapas: (1)ddigticia, que contempla
auto-avaliagbes dos individuos sobre suas capadda(?) motivacdo para o0
treinamento, compreendendo o grau de esfor¢co déisizepara assimilar os contetdos
do treinamento e transferi-lo para o trabalho; I®us de controle, englobando as
crencas dos participantes sobre as fontes queotamtrseu comportamento; e (4)
caracteristicas demograficas, envolvendo géneaixa fetaria, nivel de escolaridade,
estado civil, numero de filhos, tipo de religidoaanca e organizacao de origem.

A terceira etapa avalia a opinido dos participantbefias e colegas de
trabalho a respeito do nivel de apoio psicossaeiahaterial dado pelo ambiente a
utilizagéo das novas habilidades no trabalho.

Na quarta etapa, séo realizadas auto-avaliacoetemfavaliacdoes por parte
dos superiores e colegas de trabalho, quanto atsseproduzidos pelo treinamento
nos niveis de desempenho, motivacdo, autoconfin@bertura a mudancas nos
processos de trabalho relacionado ao aprendiz (MEESEE ABBAD, 2003).

Da mesma forma que no modelo de Abbad (1999), perse que o modelo
de Meneses enfatiza os trés primeiros niveis d&pHKirick, com destaque para o

comportamento no cargo.
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4.2.15 O Modelo de Lima (2005)

Lima (2005) propos adequacdo ao modelo de Kirkpa{di959), sugerindo
um produto aplicado a empresas brasileiras de peqeienédio porte.

Conforme pode ser visualizado na Figura 15, o noodel Lima (2005)
apresenta uma forma tridimensional, em que cadadasalimensdes prevé algumas
classificagcbes que refletem na forma de sua anéliseemonstracdo, apresentando,
assim: (1) quanto a sua finalidade — competénsianesal e estratégias organizacionais,
objetivos do programa de treinamento e perfil dameténcia profissional; (2) quanto
aos niveis de avaliacdo — reacao, aprendizagenpartamento, desempenho, potencial
e resultados, incluindo neste Ultimo o retorno sabmvestimento (ROI); (3) quanto as

caracteristicas de medida — indicadores de apemmeiito quantitativos, qualitativos e

mistos.
Quanto a sua finalidade
COMPETENCIA ESSENGIAL
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JBJETIVOS DO F'*HCJ(_?:HM/
“ERFIL DE COMPET Ey
PROFISSIONAL
) \“&05
5
s
c O\JPS Quanto as
= caracteristicas
) .
A - F da medida
& M F =
F s @ C
- - =] = r'_) 4 S
Quanto aos N A E O U
de Avaliz % N R o L
- N ] YL S e
do Modelo de i ol T T WO
: U P pl
Kirkpatrick Y i A o A .\_\"
A . F s
’ = M 0 a
@) = E 8 :
A " a O
G :J c S
ot |
M| O a

Figura 15 — O Modelo de Lima
Fonte: Lima (2005).

Analisando-se esse modelo, percebe-se uma semalbam;os modelos de
gestdo por competéncia, por apresentar na sudueafrma dimensdo quanto a sua
finalidade, elementos utilizados na gestao por aiénzia.

Sugere-se um ajuste a figura do modelo de Lima5R0Acorporando os
indicadores mistos, haja vista que, apesar dear astdescrever em sua obra, a figura

nao contempla esse indicador.
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4.2.16 O Modelo Multinivel de Klein e Koslowski (21)

Klein e Koslowski (2000) apresentaram uma abordageitiinivel para a
avaliacdo da educagdo corporativa no ambito orgaiozal. De acordo com essa
abordagem, tanto as organizacbes podem influenogr comportamentos dos
individuos, quanto os individuos podem modificapasessos organizacionais.

Os modelos de desenho multinivel constituem prgpesi tedricas para o
entendimento de fendmenos, cuja caracteristicaedié@al € o reconhecimento das
contribuicbes de variaveis preditoras de diverdusis. Portanto, ndo se restringem a
determinado corpo tedrico, e a sua denominacdoizradorganizacdo dos elementos
contemplados no modelo explicativo adotado. Essedelos sdo adequados para o
estudo de fendmenos, cuja compreensdo € favorgatia investigacdo do papel
desempenhado pelo contexto em que séo inseridarabDeira especifica, ao se estudar
comportamentos humanos ocorridos no cenario orgeioizal, torna-se necessario
reconhecer que eles sdo o resultado tanto dagerdsticas dos seus atores, quanto do
meio social, nesse caso, a organizacdo. Assim, loeodaultinivel cumprem a funcao
de destacar o efeito do contexto sobre comportarsei@sempenhos. Tendo em vista
gue na organizagao ha diversos tipos de agregac#d, o contexto ndo se restringe a
variaveis do nivel organizacional. Ele abarca tamhériaveis relativas a equipes,
subunidades, unidades e outras (PUENTE-PALACIOS3ED

Segundo os citados autores, as organizacfes s@massmultinivel, em que
o nivel inferior (individuo) esta contido nos ni&emais abrangentes (grupo e
organizacdo), e as variaveis contextuais, medioa®dos 0s niveis, deveriam ter seus
efeitos analisados sobre o0s processos horizontavgericais de transferéncia de
treinamento.

A transferéncia horizontal abrange os processogratesmissdo em um
mesmo nivel de analise, de maneira que a transfar@o nivel individual se relaciona
ao processo de disseminacdo de conhecimentosidades e atitudes de um individuo
para outro; no nivel grupal, de um grupo para Q@rmo nivel organizacional, de uma
organizacao para outra. A transferéncia sofre émitia do contexto organizacional, e
vice-versa.

J& a transferéncia vertical engloba os relaciontoeetie um nivel para o
outro em dois sentidos: “topo-descida” e “base-@aibiO impacto de treinamento no
nivel da organizacdo constitui um fendmeno “badedstl, pois é o individuo que é

treinado. Espera-se que o desempenho individua@ apprfeicoado, e que gere
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mudancas no grupo de trabalho e na organizacam @éd& ligaces entre os diferentes
niveis, esse modelo analisa seus relacionamertipsaeos.

Nesse sentido, os niveis sdo definidos de acordo @dendmeno a ser
investigado pelo pesquisador. Um exemplo dado ltsres indica que o impacto de
treinamento no desempenho do individuo pode serordcia do préprio individuo
(motivacao), do grupo ao qual ele pertence (tamamhalidade da interacdo) e do tipo
de organizacdo (publica ou privada). A Figdf ilustra os dois tipos de influéncia

tratados na abordagem multinivel.

Topo-descida

Contexto m

@

Transferéncia Herizontal

Grupo/Equipe

Transferéncia Horizontal

Base-subida

Transferéncia Vertical

Figura 16 — Abordagem Multinivel de Klein e Koslowski
Fonte: Adaptado de Puente-Palacios (2003a) e Alihkdi, e Pantoja (2003)

Segundo os citados autores, os fendbmenos “basdasddio mais lentos que
os fenbmenos “topo-descida”, necessitando, por d&smais tempo para ser percebidos
pelos pesquisadores.

Para aumentar as chances de transferéncia vat@caim nivel para outro,
S840 necessarios processos horizontais somativagdtplivativos de disseminacédo de
conhecimentos.

Dessa forma, um treinamento de individuos lotadosieidades distantes da
organizacdo e/ou em funcdes de poder intermedi@de ndo garantir a ocorréncia dos

processos de soma e multiplicacdo, necessarioeegéntia dos efeitos benéficos do



146

treinamento desse nivel para o de resultados (gy@po de valor final (organizacao).

Igualmente, o treinamento de grupos pode nédo garantransferéncia
vertical para os niveis organizacional ou individm mesmo modo, de acordo com a
abordagem multinivel, o treinamento da organizagé&ra por si s6 ndo garantira o
aumento da eficiéncia de grupos e de individuos.

As condi¢cdes ambientais propicias a transferéneiaptendizagem podem
variar, dependendo do nivel de analise. Variaveigextuais, que afetam de modo
proximal a transferéncia individual, podem néoafettransferéncia no nivel do grupo,
e assim por diante. Fatores externos ao ambieg@niaacional provavelmente afetam
mais 0S grupos e a organizagdo que os individess. acorre pela influéncia distal
exercida por variaveis externas ao ambiente orgainiaal sobre o comportamento dos
individuos.

Trata-se de modelo que precisa ser mais bem exlplgrar meio de novas
pesquisas, tendo em vista 0 pouco tempo de sugdgridbem como a auséncia de
registros de sua aplicacdo na forma proposta pelses.

O préximo polo apresenta a metodologia empregagaasente dissertacao,
a andlise dos modelos de avaliacdo de programasa@doais e de educacao
corporativa, bem como cinco estudos secundéariosespbogramas de educacdo

corporativa.
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5POLO TECNICO

O polo técnico versa sobre os procedimentos deéacdées informacgdes e das
suas modificagcbes em dados relacionados a probtenggtudada. Tem por objetivo
circunscrever os “fatos”, dando-lhes significancia.

Esse pdlo gerencia a coleta de dados, esforcarsmpstata-los, para poder
confrontd-los com a teoria que os gerou. Estabgbeeeisdo na constatacdo, mas,
sozinho, ndo garante sua exatidao (DE BRUYNE; HERMBHOUTHEETE, 1977).

As informacfes, 0s acontecimentos e os fenbmermosagos significantes,
antes de qualquer pesquisa cientifica. Essa signdb advém da pratica simbolica dos
préprios atores sociais, sedimentada e codificada.

De Bruyne, Herman e Schoutheete (1977) resumiramuemesquema,

expresso na Figura 17, o processo de transforntec@idormacéo em fatos.

Campo doxoeldgico

Campo epistémico

Campo tedrico
FATOS
Eeducio

selecdo
DADOS

Transformacio

Coleta
INFORMACOES

Figura 17 — Transformacéo da Informacdo em Fatos
Fonte: De Bruyne, Herman e Schoutheete (1977,3). 20

O campo doxolégico é o dado primeiro da investigag&er transformado e
reduzido. A informacao transforma-se em dado pdorda aplicagdo das técnicas de
coleta, operando-se uma selecdo especifica, coasdtese, para tal, as problematicas
e pressupostos que orientaram a elaboracéo e fecagio tedricas (DE BRUYNE;
HERMAN; SHOUTHEETE, 1977).

Ha graus de ruptura epistemolégica que vao doltralize observacéo das
informacdes e de selecdo dos dados a reducéo tgteedda pela especificacdo e pela

interpretacao tedricas, conforme se pode visuatiadfigura 18.
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Chservag do melegdo Eeducio

Informacées Dados Fatos
Transformacdes D L Fend Esséncias,
o EsCrigio ENGIMENOS )
techicas s Tipos

Figura 18 — Transformacgdes Técnicas — da Observacadreducgédo dos Fatos
Fonte: Adaptado de De Bruyne, Herman e Schoutli@8#, p. 207).

Para tornar-se fato, os dados devem confirmarfowmiar as problematicas e
pressupostos, para, em seguida, verificar ou falseaistemas tedricos nos quais sao
fundados esses problemas e pressupostos.

Bachelard (apud DE BRUYNE; HERMAN; SCHOUTHEETE, T9p. 203)
observa que “os fatos cientificos séo conquistatmsstruidos, constatados, sua propria
natureza € ‘instrumentada’ pelas técnicas que etaraim, tornada significativa pelo
sistema tedrico que o acolheu”.

Referindo-se ao racionalismo aplicado, Bachelafi1? evoca o conceito
de racionalismo técnico, que concerne simultanetem@) a matéria analisada pelo
pesquisador, (2) ao pensamento que organiza aiéxgiere (3) a técnica que concebe
0 proprio objeto.

O racionalismo aplicado consiste na valorizacaarda continua integracao
entre o aspecto racional de uma teoria cientifisageprojecdo no plano experimental.
Enquanto antes se entendia que o conhecimentoificientieveria ser aplicado e
experimentado, havendo validade somente se issoesse, na opinido de Bachelard,
aplicacdo tem um significado diferente, ja que @sceitos devem apresentar todas as
condicbes de aplicabilidade, mesmo anteriormensaa experimentacdo. Uma néo
subsiste sem a outra, pois razdo e experiénciantdea concebidos como poélos
complementares do pensamento cientifico (BACHELAR®Y,7).

O materialismo técnico solicita uma teoria sobrensgrumentos utilizados
na elaboracao da experiéncia. De acordo com Badh@@01, p. 144), os instrumentos

cientificos equivalem a uma corporificagdo de igiéia

Um instrumento, na ciéncia moderna, € verdadeirtenemm teorema
reificado: ao considerarmos a construgdo esqueandtcexperiéncia [...]
apercebemo-nos de que as hipoteses devem ser gadadedo ponto de
vista do instrumento [...].

Como visto, 0 modelo tedrico € o ponto de partideapa elaboracdo do
instrumento. Admitindo-se que o objeto cientificdonesta dado na natureza, mas €
construido, o racionalismo aplicado e o materiadigégtnico interagem num processo

que resulta na criacao do fenébmeno.
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Sobre esse aspecto, Bulcdo (1981, p. 93) esclarece:

Considerando-se que, na producdo de conceitogesswio estar atento as
condicdes de sua aplicacédo, e que os problemaodmgem de aparelhos
devem apoiar-se nas solugfes tedricas, temos qumhecer a estreita
ligacéo entre racionalismo aplicado e materialiséonico.

A elaboracdo dos instrumentos requer a fundamemtdeduma teoria.
Compete ao polo tedrico indicar o modelo que irAdamentar a experiéncia. A
segunda deriva da primeira; a primeira baliza airseég. Ja o0 polo epistemologico esta
diretamente ligado a coleta de dados, face a sefatde vigilancia reflexiva a respeito
da formulacdo de seu objeto (DE BRUYNE; HERMAN; SQUWIHEETE, 1977, p.
201-204).

A estrutura dos fatos esta orientada pelo quadmeféeéncia que aborda os
meétodos analitico e comparativo, descritos no pédoico, e que buscam apresentar,
analisar e comparar os modelos de avaliacdo degmag educacionais e de educacao
corporativa em relacéo a problematica, pressupestigetivos deste trabalho.

Com efeito, a experimentagcdo € orientada por urjuntmde teorias e por
um processo de racionalizagao progressivo ou @aljaao qual as verdades da razéo e
as verdades da experiéncia interagem e, como dizeBad, obtém a emergéncia de um
fendbmeno ordenado que implique maior grau de corigade do que o fenbmeno em
estado natural.

Por essa 6tica, Bachelard (2001) considera quenbecimento cientifico é
consequéncia de metodologias e de investigacOesiqlas quais tornam possivel o
processo de objetivacdo do real, no intuito de>aprar-se da verdade, aprimorando-a
cada vez mais. O método deve dar vida a pesquistrjbuindo para coordenar o saber
e ampliar a experiéncia.

Ao perseverar na correta aplicacdo do método camdig¢io para o alcance
da objetividade, Bachelard (2001) aponta para aditpcia do vinculo e da relacéao
entre experiéncia e método. Cada pesquisa, cadsstipacdo necessita de uma
metodologia especifica que se ajuste ao objete@césa e singular, a pesquisa dirige o
pesquisador a interpretacdes significativas emradalho de verificacdo do mundo. A
validade de um trabalho cientifico, sua integridagleseriedade, serdo tdo mais
reconhecidas quanto mais explicitas forem essesipids quanto a legitimidade de
suas conclusfdes e de seus procedimentos.

Ante o exposto, Bachelard (1968, p. 139) complement

[...] todo o pensamento cientifico deve mudar perama experiéncia nova;
um discurso sobre o método cientifico serd sempre discurso de
circunstancia, ndo descrevera uma constituicaonitleéi do espirito
cientifico.
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Dessa forma, a ciéncia hodierna requer a rupturaa@vidéncia, para que
se principie o processo de objetivacdo, o qualenddora o simples no multiplo, mas
procura visualizar aquilo que a experiéncia primmesconde, por meio de um processo

racional de aproximacdes sucessivas, associadaa &anica determinada.

5.1Método da Pesquisa

Os modos de investigacao adotados nesta dissefeg@aaram apresentar,
analisar e comparar (métodos analitico e compadatig modelos de avaliacdo de
programas de educacao nos campos educacionalrezagjanal.

Para este trabalho, método pode ser definido cormod@m que se deve
impor aos diferentes processos necessarios pagiraiim fim dado ou um resultado
desejado (CERVO; BERVIAN, 1996).

O método possibilita examinar de forma mais ordanpdr meio do registro
metodoldgico e sistematico das informacdes quessam coletar a respeito das causas
de determinado fendmeno, questdes dos tipos “Peragorre?”, “Como ocorre?”,
“Onde ocorre?”, “Quando ocorre?” e “O que ocorr@@LIVEIRA, 1999).

A metodologia empregada procurou a solucédo paguestionamentos e a
confirmacdo ou ndo dos pressupostos e objetivosulados neste trabalho, adotando-
se pesquisa amparada na epistemologia de Bachééardpdo a enquadrar-se, quanto
aos objetivos, como exploratéria e descritiva, anfp a abordagem ou objeto, como
bibliogréfica.

Cervo e Bervian (1996) advertem que ha um métodouoo para todas as
ciéncias, o qual envolve determinado numero deegglictentos levados a efeito em
gualquer tipo de pesquisa, podendo ser assim rdesm({l) formular questdes ou
propor problemas e levantar pressupostos ou hgsjtg®) efetuar observacdes e
medidas; (3) registrar os dados observados, objeliv responder as perguntas
formuladas ou comprovar os pressupostos ou hipdtéseantados; (4) elaborar
explicagBes ou rever conclusdes, idéias ou opirgdesestejam em desacordo com as
observacdes ou com as respostas resultantes;t¢bylesas conclusdes obtidas a todos
0s casos que envolvam condices similares; e @)eprou predizer; ou seja, dadas
determinadas condicdes, € de se esperar que stejtas relacoes.

Os métodos ndo sao exclusivos entre si, devendadsguados a cada area
de pesquisa, na medida em que a investigacdo asgimpde (CERVO; BERVIAN,
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1996; LAKATOS; MARCONI, 1991).

Bachelard (1968) defende que o0 uso de multi-ingnios leva o
conhecimento a ser mais objetivo.

O método cientifico € autocorretivo, mas, por defia, sempre ndao-
definitivo, sempre encerrando algum erro ou a pdstade de erro. Além disso, a
ciéncia ndo pode lidar diretamente com valoresara a verdade ultima (GOLDHOR,
1973, p. 39).

Bachelard (2001) ensina que o caminho da investmag ndo é fixado
antecipadamente, constituindo-se na propria tnégetdo saber, em que se opera a
continua reformulagéo dos recursos metodoldgicos.

Corroborando Trivifios (1990), procurou-se, no deskmmento deste
trabalho, reunir certas condi¢cbes, como a coergact@nsisténcia, a originalidade e a
objetivacao, visando apresentar contribuicdes ifiesis as ciéncias humanas.

Partiu-se do pressuposto de que uma metodologi@taorente aplicada
garantira a minimizacao das influéncias subjetivailizando o alcance do estado de

objetivacao.

5.1.1 Tipologia da Pesquisa

Os tipos de pesquisa podem ser classificados dasviormas, segundo
critérios diversos, que adotam diferentes pontogsia.

Quanto aos fins (VERGARA, 2004) ou objetivos (ANDBBR, 2004), este
trabalho apresenta caracteristicas tanto de peseuxigloratéria como de pesquisa
descritiva.

Exploratoria, inicialmente, para proporcionar masoinformagdes sobre o
assunto, facilitando-se a delimitacdo da pesqu@#&atando-se a fixacdo dos objetivos
e a formulacdo dos pressupostos, ou verificar unvonenfoque do tema
(APPOLINARIO, 2004).

Diante do exposto, utilizou-se o estudo exploratdrisando subsidiar todos
0s componentes do projeto de pesquisa: a definigambjeto, a revisdo da literatura, a
escolha do referencial tedrico e a formulacdo daodadogia, para, em seguida,
proceder-se a investigacdo de modo mais sisteng@apoofundado (GONDIM, 1999).

Segundo Trivifios (1990, p. 109),

os estudos exploratérios permitem ao investigadoreamtar sua experiéncia
em torno de determinado problema. O pesquisad¢e paruma hipotese e
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aprofunda seu estudo nos limites de uma realidagecéica, buscando
antecedentes, maior conhecimento, para, em segla@jar uma pesquisa
descritiva [...].

O estudo descritivo possibilita o desenvolvimergaith nivel de anélise que
possibilita identificar as diferentes formas doefi@enos, o0 registro, a analise, sua
ordenacéo, classificacdo e correlagéo. E o estwds adequado quando o pesquisador
precisa obter melhor entendimento a respeito dopodiaimento de varios fatores que
influem em determinado fendbmeno (ANDRADE; 2004; GER BERVIAN, 1996;
OLIVEIRA, 1999, p. 114-115)

Na opinido de Trivifios (1990, p. 110),

a maioria dos estudos descritivos que se realizairampo da educagéo é
de natureza descritiva. Traz como foco central sejdede conhecer a
comunidade, seus tracos caracteristicos, suassgesgies problemas, suas
escolas, seus professores, sua educacado, suaggéppaara o trabalho, seus
valores.

Quanto a abordagem (meio) (VERGARA, 2004), e quaabo objeto
(ANDRADE, 2004), este trabalho apresenta caratieafsde pesquisa bibliografica.

Bibliografica, porque tem por finalidade conhecedieulgar as diferentes
formas de contribuicéo cientifica sobre o objetsteldérabalho. Recorreu-se ao uso de
material acessivel ao publico em geral, como livresistas, boletins, jornais, artigos,
teses, dissertacdes e metodologias j4 publicaggmn seles impressos ou em meio
magnético, incluindo ai mternet(ANDRADE, 2004; OLIVEIRA, 1999; VERGARA,
2004).

Andrade (2004) e Cervo e Bervian (1996) afirmam quepesquisa
bibliografica tanto pode ser um trabalho em si nm@swouanto constituir-se em
procedimento preparatorio para a realizacdo dea quégsquisa. No presente estudo, a
pesquisa bibliografica foi realizada de forma iretegente, ou seja, como uma pesquisa
em si mesma, percorrendo todos os passos formaialziiho cientifico.

Gondim (1999) assinala a importancia da inclusdo adéores com
abordagens diferenciadas, em relagdo aos quaisquipador fard a discussdo do seu
objeto, indicando convergéncias e divergénciag) tdse considerado no presente
trabalho.

Segundo referida autora, a pesquisa bibliograficarre durante todo o
processo de elaboracao da dissertacdo. Observans@rab9) que um bom projeto de
pesquisa requer um razoavel volume de leiturasazcae subsidiar e dar conta dos
principais autores que estudaram o tema, tant@enos tedricos, como empiricos.

Continua opinando que um bom critério que postabikvaliar se o
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conhecimento da bibliografia apresenta suficiertearsgéncia é a recorréncia das
referéncias a obras ja consultadas (GONDIM, 1999).

Segundo Koéche (1988, p. 80), “os méritos de umgyisa experimental ou
de uma pesquisa descritiva sdo 0s mesmos, desdéajeem ambas mostra de
cientificidade”.

A principal vantagem da pesquisa bibliograficadesio fato de possibilitar
a cobertura de uma gama de fendmenos muito maikatopgue aquela que poderia
ser pesquisada diretamente, tornando-se particetdenimportante quando o problema
a ser pesquisado requer dados dispersos no esphc@002).

Em contrapartida, a pesquisa bibliografica podeprometer a qualidade da
pesquisa por recorrer-se a fontes secundariaspaperiam trazer dados coletados ou
processados de forma equivocada. Dessa forma,alallio fundamentado em fontes
secundarias, como € o0 caso do presente estudorquuzr essa possibilidade, deve
assegurar-se das condi¢coes dos dados obtidossaamidios com a devida parcimonia,
bem como utilizando fontes diversas, cotejando-amladosamente, buscando a
confirmacao ou refutacdo dos objetos ou fenbmeasgyisados (GIL, 2002, p. 45).

Outro traco caracteristico importante do métodatifieo de investigacao,
também objeto do presente estudo, diz respeitosaoque se faz da evidéncia. Por
evidéncia, indicam-se dados ou observacoes, radostre relatados de tal forma, que
outros investigadores, agindo independentementssapo verifica-los (GOLDHOR,
1973, p. 35).

O citado autor (p. 37) assinala que a confiabikdad coeréncia e a validade
sdo dois aspectos importantes da evidéncia. Ossdseltam dignos de confianca
quando se pdem em acordo com outros, recolhidosneamas condicées. Em termos
especificos, a confiabilidade pode significar: @ngruéncia entre variaveis, ou
extensdo em gque estas medem a mesma coisa; (Baprecetodoldgica, em que ela
registra resultados de maneira regular, considerateterminado pesquisador; (3)
objetividade de um instrumento ou concordanciaederbs; ou (4) constancia do objeto
pesquisado ou extensdo em que ele ndo sofre éksrad validade diz respeito a
extensdo em que pesquisa aquilo que Ihe cabe pasqéilém de ser dignos de
créditos, os dados validos devem também ser rdlesjaou pertinentes.
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5.1.2 Abordagem Técnica de Analise

Segundo Marconi e Lakatos (1999, p. 57), a téddieatifica-se com a parte
pratica da pesquisa:

[...] € um conjunto de preceitos ou processos @esquserve uma ciéncia ou
arte; é a habilidade para usar esses preceitosrmas, a parte pratica. Toda
ciéncia utiliza inimeras técnicas na obtencéo ds pmpdsitos.

Como técnica de analise, foi utilizada a AnaliseGimteldo, descrita no

topico referente aos procedimentos de aplicacqeesdquisa.
5.1.3 Descricéo dos Procedimentos de Aplicacdo da Pesquis
Os procedimentos utilizados na metodologia do ptesetrabalho

envolveram inicialmente uma pesquisa bibliograégploratoria e posteriormente uma

pesquisa bibliografica descritiva, conforme iludtrana Figura 19.

Descriciio dos procedimentos de aplicaciao da pesquisa

Organizagio ldgica do Escolha do tema
assunto e redacfio do texto l
Levantamento
Analise dos contendes o bibliografico preliminar =
[ea]
t N @
iy b
Leitura do material g Pormplap a? & probl.eﬂ.la =
= e especificacio dos objetivos | —
1 wa £ pressupostos ;
Ceoleta, sistematizacio e e J
classificaciie dos dados o — =2
T et Elaboraciio do plano w
w de azsunto g
Eeelaboracio do plano ; J o
de assunto — Busca e obtencio ?
=]
T = das fontes e
Ajuste daz questies, ;: oy
objetivos e pressupostos Leitura do material E
t T >
Eevizéo dos objetos
de estudo Fichamento

Figura 19 — Descricdo dos Procedimentos de Aplicag@la Pesquisa
Fonte: Elaborado pelo autor.

O delineamento da pesquisa bibliografica segue sén@& de etapas, que
podem variar de acordo com uma série de fatoresp:c(l) a natureza do problema; (2)
0 grau de precisdo que se pretende conferir a @esaqu(3) o nivel de conhecimentos
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de que o pesquisador dispde sobre o assunto. “Agsialquer tentativa de apresentar
um modelo para desenvolvimento de uma pesquisidpibfica devera ser entendida
como arbitraria” (GIL, 2002, p. 59).

5.1.3.1 Pesquisa Bibliogréafica Exploratéria

O desenvolvimento do presente trabalho contou alm@nte com a
realizacdo de pesquisa exploratéria, envolvendsegsiintes etapas: (1) escolha do
tema; (2) levantamento bibliografico preliminar;) (3ormulacdo do problema,
especificacdo dos objetivos e pressupostos; (Hoelgdo do plano de assunto; (5)
busca e obtencédo das fontes; (6) leitura do mater{@) fichamento (GIL, 2002, p. 59-
85; SALVADOR, 1970, p. 34-43).

O processo de escolha do tema envolveu entrewst@so orientador e
especialistas que militam na area, notadamentegsofes da Faculdade de Educacao
da Universidade Federal do Ceara e da Faculdadecdeomia e Administracdo da
Universidade de Sao Paulo, além do interesse eecoménto prévio do pesquisador na
area de estudo, j& que ha vinte anos ele militaesde educagao corporativa.

O levantamento bibliografico preliminar, foi entedw como uma pesquisa
exploratdria, porquanto apresentou a finalidaderdporcionar maior familiaridade do
pesquisador com a area de estudo objeto do presabwho. O tema geralmente é
delimitado de forma ampla, sendo a pesquisa expliseo elemento a propiciar que a
area de estudo fosse delimitada e que a formuldggooblema pudesse ser definida de
forma mais clara e precisa. Nessa etapa, foramu@sips os principais conceitos,
estabelecendo-se contato com trabalhos de natie@iea e pesquisas recentes capazes
de possibilitar explicacdes sobre o tema de peagRisquereu reflexdo critica sobre os
assuntos estudados, identificando-se abordagenisaedelevantes para o estudo do
fendbmeno, a partir das quais optou-se por uma abend tedrica capaz de fundamentar
o trabalho.

A formulacdo do problema e a especificacdo dostiobge e pressupostos
ocorreram apos a pesquisa exploratoria, os queasnfalefinidos de forma provisoéria,
sendo reformulados ao longo do desenvolvimentoatatho.

A elaboracédo do plano de assunto consistiu na magio sistematica das
diversas partes que compdem o objeto de estudoreado em etapas sucessivas e

complementares, com aperfeicoamento durante aacales dados e definitiva
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estruturacao apoés a analise explicativa dos damlesados na pesquisa descritiva.

A identificacdo e a obtencdo das fontes procurdi@mecer respostas ao
problema, objetivos e pressupostos propostos, eswdd as seguintes expressodes-
chave: (1) avaliacdo educacional; (2) modelos ddiapéo educacional; (3) avaliacao
de programas educacionais; (4) modelos de avalidegarogramas educacionais; (5)
avaliacao de treinamento; (6) modelos de avaliagiprogramas de treinamento; (7)
avaliacdo em educacao corporativa; (8) modelowdiagdo em educacédo corporativa;
(9) impacto de treinamento; (10) avaliacdo de re&ga treinamento; (11) avaliacdo de
aprendizagem em treinamento; (12) avaliacdo ddtaees em treinamento; (13) efeitos
de treinamento; (14) retorno sobre investimento &emnamento; (15) ROI em
treinamento; (16) treinamento e desenvolvimentd,) (@ducacdo corporativa; (18)
educacao nas organizacOes; (19) estudos sobra@@lem educacdo corporativa; e
(20) pesquisas sobre avaliagcdo em educacao cayaorat

A leitura do material seguiu 0s seguintes objetivgs) identificar
informacbes e os dados contidos nas fontes; e sBbeecer relacbes entre as
informacdes e os dados obtidos com a problematigativos e pressupostos.

O fichamento deu-se, inicialmente, por meio de agi@s nos compéndios e
documentos lidos, as quais foram repassadas pgistroeem computador, inclusive a
catalogacdo das obras para a composi¢cdo da béfimgobedecendo a classificacdo
guanto as expressodes-chave definidas no planosgravi

Na pesquisa exploratoria, foram analisados 41&é&edéeas bibliograficas,

conforme ilustrado no Quadro 21.

Pesquisa Exploratéria | Nacional | Estrangeira| Total
1| Artigos de revistas 72 13 85
2 | Artigos de jornais 1 2 3
3| Cursos / congressos 17 0 17
4| Teses 8 0 8
5| Dissertagdes 14 0 14
6 | Pesquisas 6 1 7
7 | Artigos na Internet 44 3 47
8| Livros 209 28 237

Total 371 47 418

Quadro 21 — Tabulacao do Material Bibliografico — Rsquisa Exploratéria
Fonte: Elaborado pelo autor.

Esse material foi organizado e separado obedecandassificacdo das
expressfes-chave. Além disso, também foi organieadelecionado material relativo
aos temas epistemologia e metodologia cientifica.

Os arquivos em meio magnético também foram orgdogze selecionados

obedecendo a mesma separacdo, sendo criada pasébalbo para cada um desses
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assuntos.

5.1.3.2 Pesquisa Bibliografica Descritiva

A pesquisa descritiva compreendeu as seguinteaetdf) revisdo dos
objetivos do estudo; (2) reformulacdo das questObggtivos e pressupostos; (3)
reelaboracdo do plano de assunto; (4) coletanssizacao e classificacdo dos dados;
(5) leitura do material; (6) analise dos conteuddgetivando interpretar os dados e
responder as perguntas formuladas, bem como tesfaessupostos; e (7) organizacao
|6gica do assunto e redacao do texto.

A partir do levantamento bibliografico realizado pesquisa exploratoria,
tornou-se possivel rever os objetivos do estudestdes e pressupostos, bem como
reelaborar o plano de assunto.

Independentemente das regras especificas de cackdpnento, a coleta de
dados segue critérios de fidelidade e de validaldey dos critérios de qualidade e de
eficiéncia (DE BRUYNE; HERMAN; SHOUTHEETE, 1977).

Os citados autores observam que sua validade kevamistdes de natureza
epistemoldgica sobre o valor dos processos deaceldbs proprios dados; ela pode ser
controlada de um ponto de vista puramente técrpeta colocacdo dos resultados
obtidos, em correspondéncia com aqueles fornecigos outros processos
experimentados. Ja a fidelidade da coleta signiigar no emprego do processo. A
gualidade envolve a exatidao e precisao dos dadaseficiéncia engloba o custo da
informacéo.

Um dos grandes desafios do pesquisador diz respeiédinicdo de quando a
lista bibliografica esta suficiente para atendes adbjetivos do seu estudo. A
delimitacdo da pesquisa envolveu os limites sugsrmbr Marconi e Lakatos (1999, p.
31-32) e Salvador (1970, 19-43): (1) assunto; &ne:do e compreensdo dos termos;
(3) o campo de investigacdo — tempo e espaco;dirrdinacado do tratamento; e (5)
nivel de investigacao.

Com relagdo ao assunto, definiu-se a fixagdo dens&b do sujeito e do
objeto de estudo. Salvador (1970, p. 21) ensina“‘guseljeito, tomado em toda a sua
extensdo, denomina-se de populacdo. O sujeito iispdo ou reduzido em sua
extensdo é aniverso. Determinar, pois, a extensao do sujefiweé o seu universo”. A

extensdo do sujeito neste trabalho poderia comgeeem avaliacdo de programas em
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varios niveis de abordagem. Entretanto, a exteds8ea abordagem foi reduzida a
avaliacao de programas de educagéo.

Ja a extensdo do objeto, na visdo de Salvador (3P781), diz respeito a
“selecdo dos setores ou areas do assunto quefeeddiaados de preferéncia a outros.
[...] Fixar a extensédo do objeto €&, pois, selegiama topico ou parte do objeto a ser
focalizado”. O presente trabalho centrou foco naliagdo de programas de educacao
corporativa.

Quanto a definicdo e compreensao dos termos, Smlyad70, p. 23) aduz

que a

[...Jfuncdo dos termos é a de tornar manifestosopgeitos, assim como a
funcdo dos conceitos é a de substituir a realidsldes. a realidade é muito
rica, dotada de muitas perfeicbes e de uma graadedade de aspectos.
Por outro lado, a debilidade de nossa mente nacsegoe captar
simultaneamente a complexidade da realidade. O difieulta a
comunicacdo é o fato de um mesmo termo poder mpmErsdiferentes
conceitos e estes, diferentes aspectos ou readidhfdeentes. Além disso, a
linguagem humana é convencional. E preciso, peisladar, logo de inicio,
a que realidade ou a qual de seus aspectos refadmoquando
apresentamos determinado conceito ou empreganmersmeado termo.

Definir um termo é tornar manifesto o seu signdizaou seja, 0 conjunto de
notas constitutivas, integrantes ou descritivaxaltceito que o termo deve expressar
(SALVADOR, 1970, p. 23). Assim, a escolha dos tesmgae intervieram no fendbmeno
estudado buscou uma relacdo direta com a probleamatbjetivos e pressupostos
definidos para o presente estudo, envolvendo agss{es-chave descritas na pesquisa
exploratoria.

A investigacdo abrangeu o periodo de 1959 ateassatuais, e, quanto ao
espaco, envolveu estudos nacionais e na lingueesiaglpesquisados conforme
explicitado no tépico delineamento da pesquisa.

A determinacdo do tratamento equivale a interpéetaglada pelo
pesquisador ao estudo, envolvendo o campo de gesquue no presente trabalho
englobou a educacao e a administracao.

Para a delimitagdo da pesquisa, foram considerailoda, os critérios de
prioridade definidos por Zubizarreta (apud SALVADAR70, p. 63-64): (1) o autor de
trabalhos criticos que todos citam continuamentéduadamentar suas exposi¢coes ou
como ponto de partida para uma nova investiga@aahfras mais recentes, pelo avanco
cientifico, costumando ser mais completas e trazealizacdes que em muitos casos as
antigas nao apontam; (3) livros, por geralment@sgtar um maior detalhamento e
amplitude do conteudo, em comparacdo com os artifs artigos de revistas

cientificas; (5) publicacdes do pais ou nacbessafom respeito ao tema; (5) livros,
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periodicos e trabalhos cientificos que tratem diretnte do tema. Assim, recorreu-se a
livros, obras de referéncia (destinadas ao usaupbrdao contrario de outras, destinadas
a ser lidas do principio ao fim), periddicos ciBotis, teses e dissertacfes, anais de
encontros cientificos, peridédicos de indexacdo sum®s, bem comavebsitesna
internet.

A coleta do material deu-se pessoalmente, em beolks localizadas em
Fortaleza, seja recorrendo-se a pesquisa em fich&eja consultando bases de dados e
livrarias, ou por meio de pesquisa de sistemasudeab(Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal do Ceard; Faculdade de Ecenofdministracdo, Atuaria e
Contabilidade da Universidade Federal do Cearayveddsidade Estadual do Ceara;
Universidade de Fortaleza - UNIFOR; Faculdade 3elembro; Banco do Nordeste do
Brasil S. A.).

Com relacdo as teses e dissertacdes, aléem dastdxbk locais, foram
consultadas, também, o banco de teses e dissertaigde seguintes universidades,
disponibilizados viainternet para downloads Universidade de S&o Paulo (USP);
Universidade de Brasilia (UnB); Universidade Fedela Santa Catarina (UFSC);
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRG®ndacdo Getulio Vargas
(FGV); Pontificia Universidade Catélica (PUC-SP)nitkrsidade Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN); e Universidade Federal dar& (UFC).

Ja no tocante as revistas especializadas, na lipgiaguesa, mereceram
consultas, principalmente, as seguintes: Revista Adeninistracdo; Revista de
Administracdo da USP (RAUSP); Revista de Adming&ca Publica; Revista de
Administracdo Contemporanea (RAC); Revista de Adstricdo de Empresas (RAE);
Revista RAE Eletronica; Revista REAd EletronicayviR& Tecnologia Educacional;
Revista Estudos de Psicologia (UFRN); Revista Rsita: reflexdo e critica (UFRGS);
Revista Psicologia: Teoria e Pesquisa (UNB); RhRawista; Revista Ensino Superior;
Revista Aprender; Revista SerHumano; Revidtavard Business Revie@raduzida
para o portugués); e Revista O & S.

Com relacdo as revistas especializadas, na linggkesa, mereceram
consultas, principalmente, as seguintésrvard Business Reviewfhe New Corporate
University Review; Management Review; Target Mansge Development Review;
The Region; Personnel Psychology; Annual Reviewsyichology;e Developmental
Psychology.

A pesquisa nanternet foi realizada através dosebsitesde busca gogle
(http://www.google.com.Br google académico Http://scholar.google.com.pe google
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scholar(http://scholar.google.comalém das bases de dados da CAPES e da ANPAD.
Consideraram-se, para tanto, as expressOes-chavierioanente

relacionadas, com o0s seguintes parametros: (1ljvelosite google a pesquisa foi
realizada no modulo pesquisa avancada, utilizarda-busca pela expressao (frase
exata); nos dois idiomas (portugués e inglés); esaqyer formato de arquivo; em
qualquer data; em qualquer lugar da pagina; sémdgédém de direito de uso; (2) no
website google académico: a pesquisa foi realizada no médulo yesgavancada,
utilizando-se a busca com a frase exata; no idiportugués; em qualquer lugar do
artigo; sem filtragem de direito de uso; e (3)websitegoogle scholara pesquisa foi
realizada no mddulo pesquisa avancada, utilizaedas seguintes modalidades de
busca:with the exact phrasanywhere in the article return articles published in all
subject areas

Apos a filtragem e delimitacdo do material pesgiosgpermaneceram 282

titulos, discriminados conforme explicitado no Que22

Pesquisa Descritiva Nacional | Estrangeira| Total
1| Artigos de revistas 20 13 33
2 | Artigos de jornais 1 2 3
3| Cursos / congressos 8 0 8
4| Teses 5 0 5
5| Dissertagdes 3 0 3
6 | Pesquisas 6 1 7
7 | Artigos na Internet 3 3 6
8| Livros 189 28 217
Total 235 47 282

Quadro 22 — Tabulacao do Material Bibliografico — Rsquisa Descritiva
Fonte: Elaborado pelo autor.

Os resultados da pesquisa bibliografica alimentaram polos
epistemoldgico, tedrico, morfologico e técnico.

A leitura do material seguiu 0s seguintes objetivgs) identificar
informagcbes e os dados contidos nas fontes; (2belsicer relacbes entre as
informacBes e os dados obtidos com a problematigjetivos e pressupostos; e (3)
analisar a consisténcia das informacbes e dadosseapados pelos autores.
Inicialmente, foi realizada uma leitura exploraagrverificando-se em que medida as
obras consultadas interessavam a pesquisa. Endaegealizou-se uma leitura seletiva,
de natureza critica, mas bem objetiva, separandasséontes de acordo com as
expressdes-chave ja mencionadas. Procedeu-se aleitoma analitica das fontes
selecionadas, relacionando-se 0s posicionamentawtores com o0 objeto do estudo,
sendo identificadas as idéias-chave, passandoss® dierarquizacdo, obedecendo a

uma ordem démportancia, concluindo com uma sintese das idéasmpondo o todo
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decomposto pela analise, eliminando o que é sedorelixando-se no essencial.

Segundo Bardin (1977, p. 42), a andlise de contetdolve:

um conjunto de técnicas de andlise das comunicag@sdo obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descrifdoconteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) qrmifam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigfes de produg@pcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens.

Para Cooper e Schindler (2003, p. 346), a AndlseCdntetdo “mede o
conteudo semantico ou o0 aspecto ‘o qué’ da mensa§am amplitude faz dela uma
ferramenta flexivel e vasta, que pode ser usada aonma metodologia ou como uma
técnica para um problema especifico”.

Fazem parte da Andlise de Conteudo as iniciativeess @ partir de um
conjunto de técnicas parciais, busquem explicaristersatizar o conteudo das
mensagens e da expressao desse conteudo (BARDIR), 19

Bardin (1977) observa que a Andlise de Conteudsyia@hkias funcbes, que
na pratica podem dissociar-se: (1) heuristica,gmoiquecer a tentativa exploratoria,
aumentando a propensdo a descoberta; e (2) adafdist da prova, ao testar as
hipoteses sob a forma de questdes ou de afirmg@gdeisorias, servindo de diretrizes,
apelando para o método de analise sistematica,Seaean verificadas no sentido de
uma confirmagao ou de uma infirmagao.

A heuristica (do gregdeuriskein significa o ato da descoberta em si;
qualquer processo exploratorio ou a base de teataterro (ABBAGNANO, 2003, p.
499; APPOLINARIO, 2004, p. 107-108). Consideradaaudas etapas da pesquisa
cientifica, que consiste na busca de um tema, squpa bibliogréafica e na coleta de
dados. As demais etapas séo a projetiva, que englofgistro dos dados e a arrumacgao
provisoria do material fichado; e a executiva, coeepdendo a elaboracdo do trabalho
(SPINA, 1974, p. 7).

Os aspectos metodologicos da Analise de Contelgiioeim: (1) selecdo de
um plano de amostragem; (2) desenvolvimento deuig@®ts de registro e codificacao;
(3) reducdo dos dados; (4) inferéncias sobre oegtmt e (5) analise dos dados
(COOPER; SCHINDLER, 2003).

Ja para Bardin (1977, p. 95), as fases da AnatisEahtetdo organizam-se
em torno de trés polos cronoldgicos: (1) a préis@al2) a exploracdo do material; e
(3) o tratamento dos resultados, a inferéncia entrgretacdo, devidamente
considerados no desenvolvimento deste trabalho.

Dentre as técnicas de Analise de Conteldo, foratizadias a analise
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categorial (de categorias) e a analise das reld¢cdescorréncias) (BARDIN, 1977).

A analise categorial ou de categorias, € a maigaeta mais empregada.
Ocorre por operacdes de desmembramento do textauredades, em categorias
segundo reagrupamentos analégicos. Entre as d#ésrerpossibilidades de
categorizagao, foi empregada a analise tematicaafsgca), por sua rapidez e eficacia
na aplicacao (BARDIN, 1977).

A andlise categorial (de categorias) é um processyposto por duas etapas:
(1) inventario — isolamento dos elementos; e (2ssificacdo — distribuicdo dos
elementos, impondo organizacdo as mensagens (BARDIN7). Nessa etapa,
inicialmente o texto foi desmembrado em categooasdecendo as expressfées-chave
descritas na pesquisa exploratdria, segundo reagemios analdgicos, para em
seguida ser classificado, impondo organizacao asagens.

Na andlise das relacdes (co-ocorréncias), foramaiggls do texto as
relacoes entre os elementos da mensagem, assin@aras presencas simultaneas de
dois ou mais elementos na mesma unidade de conemtolvendo: (1) escolha das
unidades de registro — palavras-chave e a categé@ozpor tema, obedecendo-se as
expressdes-chave descritas na pesquisa exploraf@iaescolha das unidades de
contexto e o recorte do texto em fragmentos; (8)ficacdo — presenca ou auséncia de
cada unidade de registro (elemento) em cada undiadentexto; comparacdo das co-
ocorréncias; e (4) representacéo e interpretaciioesoltados (BARDIN, 1977).

Bardin (1977, p. 28) afirma que

apelar para estes instrumentos de investigagasidahode documentos, é
situar-se ao lado daqueles que, de Durkheim a Bmurdassando por
Bachelard, querem dizer ndo "a ilusdo da transpe&ndos fatos sociais,
recusando ou tentando afastar os perigos da congdr@eespontanea. E
igualmente "tornar-se desconfiado" relativaments pressupostos, lutar
contra a evidéncia do saber subjetivo, destruintaigdo em proveito do
"construido”, rejeitar a tentacao [...] ingénuage @credita poder apreender
intuitivamente as significacbes dos protagonista [mas que somente
atinge a projecéo da sua prépria subjetividade.

Esta atitude de "vigilancia critica", exige o rangietodoldgico e o emprego
de "técnicas de ruptura” e afigura-se tanto maigata o especialista das
ciéncias humanas, quanto mais ele tenha sempre impeessdo de
familiaridade face ao seu objeto de andlise.

A Figura 20 apresenta as etapas de desenvolvindstoma analise de

conteudo.
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Figura 20— Desenvolvimento de uma Andlise de Contéd
Fonte: Adaptado de Bardin (1977, p. 102).
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A Andlise de Contetdo protege contra a percepchaivee do conteludo,

asseguram Cooper e Schindler (2003).

garantindo a aplicacdo rigorosa de critérios defigitidade e validade, segundo

A estruturagdo l6gica do assunto e a redagdo di teansistiram na

organizacdo das idéias com vistas a atender agmndlica, objetivos e pressupostos

formulados no inicio da pesquisa, buscando-semarunidade dotada de sentido.

Na proxima secéo, sao descritos os resultadosedagiigas ora descritas.
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5.2 Analise dos Resultados

Nesta se¢cdo sdo relatadas as andlises dos resutthtidos na pesquisa
bibliografica, segundo a metodologia explicitadgito técnico.

Para efeito didatico e uma melhor visualizacdorddise e dos resultados, a
secao foi dividida em trés partes: a primeira tetemalises dos modelos de avaliacdo
educacional e de programas de educacéo corporaisEgunda faz a descricdo e
andlise dos resultados de estudos de autores nec®estrangeiros sobre avaliacdo de
programas de educacao corporativa; e a terceira fgescricdo e andlise dos resultados
de experiéncias de programas de educacdo corgoeativuniversidades corporativas

em organizagdes brasileiras.

5.2.1 Andlise Geral dos Modelos de Avaliacdo Educaciémeiesentados

O Quadro 23 traz uma representacdo dos modelogatiag@io educacional,

resumidos em um esquema, com cada um dos model@valiacdo educacional

apresentados.
Modelo E_nfz_;\se Objetivo Implicacéo
principal
A educacéo consiste em mudanca de
Verificar a concretizacéo| padrées de comportamento, e o curriculo
.~ | oundo dos objetivos deve ser constituido com base na
Avaliacéo . . PO L .
1. Tyler or propostos, inclusive da | especificacdo de objetivos a ser atingidog. A
(1932) obpetivo instituicdo em termos de | avaliagdo pode levar a reformulacdo da
) eficiéncia na promoc¢éo daprogramacéo curricular e a uma critica a
educacéao instituicdo, e sua atuacao é fundamentada
em dados empiricos
Aprimorar o curriculo ao
longo do seu . A N
: Determina a eficiéncia da execucédo do
desenvolvimento, por . .
: programa, do sistema de ensino e dos
.~ | meio de um enfoque s - .
Avaliacédo : educadores; identifica as necessidades dps
abrangente, que considere : . .
com alunos, a fim de facilitar o planejamento da
2.Cronbach 0s resultados : . .
resultados C o aprendizagem e julgar o mérito dos alungs
(1963) - multidimensionais da ) ~ )
multidimen o para fins de selecdo e agrupamento;
S avaliacdo e os aspectos .
-sionais S L comunica aos alunos seus progressos e
quantitativos, qualitativos| A RTUI :
. ; . deficiéncias; e julga a eficiéncia do sistema
e politicos, inclusive na .
N de ensino e dos educadores
definicdo do seu
planejamento
Avaliacédo
de mérito Envolve julgamentos de valor; considera
3 Scriven Papel Determinar e justificar o | muitos fatores; requer o uso de
' formativo e | mérito ou valor de uma | investigacdes cientificas e avalia uma
(1967) . , ; ) .
somativo | entidade entidade do ponto de vista formativo e
da somativo
avaliacdo
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Modelo E_nfgse Objetivo Implicacédo
principal
Responder aos
guestionamentos basicog Inclui matrizes para coleta e interpretagad
. de um programa, de dados. As matrizes prevéem trés corpps
Descricao el - . ) - PR ISR
: principalmente aqueles | de dados: antecedentes (condigbes prévias a
julgamento . . ~ - . ’ .
4. Stake (1967 dos dados oriundos das pessoas situacdo ensino-aprendizagem); transacgoes:
e 1984) Avaliacio diretamente ligadas a ele| sucesséo de relagfes que se estabelecem
%90 | considerar as “reacdes | entre pessoas no processo de ensino-
responsiva R ; . i o
avaliativas” de diferentes| aprendizagem; resultados: efeitos do
grupos em relagéo ao processo educacional
programa
: Demanda a definigdo sistematica de
lluminar, fornecer ~ . .
~ observagéo e registro continuo de eventas,
compreenséao sobre a . ~ PN i
) interacdes e comentarios informais
5.Parlett e o realidade estudada em s . . . '
. Avaliacao ; ecessita de uma sistemética para organfizar
Hamilton |, . % totalidade o ~
iluminativa g . e codificar os dados de observacéo
(1972) Verificar o impacto, a . ~ .
. o) Envolve coleta de informag8es por meio de
validade e a eficicia de . o e
. | entrevistas, questionarios e analise de
um programa de inovacap
documentos
Avaliagao Fornecer informacdes
6. Stufflebeam para & Emprega enfoque sistémico para estudog de
relevantes para quem Y o -
(1968) tomada de e avaliacao e é dirigido pelo Administrador
decisio toma decisdes

Quadro 23 — Modelos Contemporéneos de Avaliacdo Edacional
Fonte: Adaptado de Stake (apud POPHAM, 1977, pe&88)va (apud LIMA, 2005, p. 169-
170).

Ao se examinar o conteudo do Quadro 23, percebermsse/ariados
enfoques, objetivos e implicacdes de cada um datelns de avaliacdo de programas
educacionais.

Observa-se uma evolucdo dos modelos que partemnie albordagem
tradicional de postura classificatOria, mais quatitia e com foco no desempenho, em
gue o controle do curriculo e do planejamento éripal objetivo, e 0 que se busca é
a medida, uma manipulagdo matematica dos dadosals@sacado, o ensino modifica a
conduta do aprendiz, mas ndo a sua forma de raaipcseus sentimentos e suas
atitudes.

Essa evolugdo aponta para um enfoque diagnosfamonativo, deslocando-
se 0 eixo de correntes positivistas e pragmatgas uma visdo mais qualitativa — o
foco passa a ser o da competéncia.

Fazendo-se uma relagcdo com as organizagdes, esdagdevde uma postura
classificatoria, com foco no desempenho, para codgpeténcia, também comecga a ser
sentida no campo da educacdo corporativa, evidalwmise, assim, um corte
epistemoldgico, com a mudanca da abordagem mestnipara uma orientacao
humanista.

Por esse enfoque, a avaliacdo é tida como um instrio de qualidade da
diagnose da situagdo, objetivando a definicdo dequatios encaminhamentos,
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tornando-se o discente capaz de corrigir seu erfarreecendo informacdes Uteis a
regulacdo ensino-aprendizagem e ao processo decisor

No campo da administracdo, os padroes s&o revestt@nam-se mais
flexiveis e responsivos a momentos ou sequénciaacdes educativas que buscam
determinado objetivo. O desenvolvimento das capaes passa pelo direito de
escolhas e pela autonomia do processo decisésjaldado pelo juizo de valor sobre as
pessoas e 0 que elas buscam como objetivos pessoais

Depreende-se que, aos poucos, a area de avaliag8dando conta de que
percepcbes e intuicbes podem conduzir a geracd@odbecimentos; entretanto,
simultaneamente, a avaliagdo procura sistematizas stividades, na medida do
possivel, para, aos poucos, criar-se uma estrguugaviabilize a coleta de diferentes
tipos de informacéo, que possibilitem verificaramgruéncia das intencionalidades em
educacao (Tyler, Stake), apresentar juizos de ¥8liven) e tomar decisdes face as
alternativas oferecidas (Stufflebean).

Percebeu-se, também, o aproveitamento dos subgldgsnodelos acima
descritos, nos modelos especificos para a educeggmrativa, considerando-se,

logicamente, os vieses (a concepcéo epistemologitahelecidos pelos autores.

5.2.2 Andlise Geral
Apresentados

dos Modelos de Avaliagdo em Educag@orporativa

O Quadro 24 resume em um esquema os diversos esfoqgbjetivos e
implicacbes de cada um dos modelos de avaliacAgprdgramas de educacéo

corporativa apresentados.

Modelos e
Niveis de Nivel Um Nivel Dois Nivel Trés Nivel Quatro | Nivel Cinco
Avaliacdo
L E(llrglépge;tnck Reacéo Aprendizagemm Comportamento Resultados|
2. Foguel Microatividade| Microatividade| Macroatividade de Macroatividade
(1974) de avaliacdo | de avaliacdo | avaliacao de avaliacao
Retorno
3. Parker Reacso Aprendizacem Comportamento no Resultados sobre
(1976) & P 9 cargo profissionais | investimento
(ROI)
A Hamblin Reacéo Aprendizagem Comportamento no Muda.n(;a. Valor final
(1978) cargo organizacional
Avaliacéo de
5. Saldanha | planejamento Acompanhamen| Acompanhamento e| Avaliagdo do
(1978) (estimativa e e controle controle produto
contexto)
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Modelos e
Niveis de Nivel Um Nivel Dois Nivel Trés Nivel Quatro | Nivel Cinco
Avaliacdo
6. Dutra Avaliacdo do | Avaliacdo de | Avaliacéo de Avaliacéo do
(1979) contexto processo inputs produto
7. Borges- Insumos, Ambiente (resultados Ambiente Ambiente
Andrade | procedimentos| Resultados (resultados a | (resultados g
a longo prazo)
(1982) € processos longo prazo) longo prazo)
8. Silva (1983 Reacédo Aprendizado Aplicabilidade Resultados
9. Danae
James Aprendizado Ambiente de trabalhg Resylt_ados de
Robinson negocio
(1989)
Retorno
10. Phillips Reacso Aprendizacem Comportamento no Resultados sobre
(1996) & P 9 cargo profissionais | investimento
(ROI)
Retorno
11. Parry Reacso Aorendizagem Comportamento no Resultados sobre
(1996) & P 9 cargo profissionais investimento
(ROI)
12 '(6‘1%%%(; Reacéo Aprendizagem Impacto
13, Birdi (2000| Individuo Individuo Equipe Organizacdo Organizag
14 Meneses Planejamento Reacédo e Comportamento no
(2002) Aprendizagem| cargo
. d ~ . Comportamento Resultados
15. Lima (2009 Reacéo Aprendizagem Desempenho/Potencial(ROI)

Quadro 24 —Modelos Contemporaneos de Avaliacdo dedgramas Corporativos
Fonte: Elaborado pelo autor.

Ao se analisar os modelos de avaliacdo em educaggorativa, percebe-se

um esforco para aglutinar as contribuicdes dos tosdeadicionais da avaliacdo de

programas de educacgao corporativa, tal qual osirtteadrick e Hamblin, bem como os

modelos classicos da avaliacdo em educacao, con® Dger, Scriven e Stufflebeam.

As pesquisas demonstraram a riqueza de informasgiie a avaliacdo de

programas em educacdo corporativa; porém, a baseowlgecimentos permanece

fragmentada e dispersa. Infere-se que isso dewarsparte, a problemas conceituais e

metodoldgicos.

Na andlise da literatura, revelou-se grande vadiedi® definicdes e medidas

referentes aos niveis de avaliacao.

Constatou-se, também, a presenca de poucas pesquidaas na literatura

nacional sobre o ROI, bem como abordando os modalgisinivel de educacao

corporativa, apresentando-se predominantementeliagrsafia em inglés, notadamente

a producédo norte-americana.

Destaque-se o equilibrio entre a presenca dos wede quatro niveis de
Kirkpatrick (60%) e o modelo de cinco niveis de Hi¢im(40%).

ao
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Dentre os nove modelos com a presenca dos quatess rde Kirkpatrick,
dois (22%) mantém a estrutura e denominacdo ofigios niveis do autor, enquanto
sete (78%) sofreram adaptacdes ao longo do tempo.

Ja com relacdo aos seis modelos com a presencaims niveis de
Hamblin, percebe-se um equilibrio entre os que é&mard estrutura e denominacao
original dos niveis do autor (50%) e os que pass@@ adaptacdes, com 50%.

Com relacao as terminologias utilizadas pelos do®rautores para cada um
dos niveis, pode-se depreender que, apesar defasntes, a maioria dos modelos
descritos no Quadro 24 traz no seu arcabouco oglo®deferenciais de Kirkpatrick
(1959) e Hamblin (1978), validando-se o pressupdstajue os modelos de ambos
continuam como base na formulacdo dos modelos déag&o de programas de
educacao corporativa.

Outro ponto identificado relaciona-se a inexisi@mte esforcos no sentido
de explicar as ligacdes entre os diferentes tipesadalise (individuo, equipe e
organizacdo) que compdem os fendmenos organizégiesidados, obstaculo ainda a
ser vencido. Para alcancar essa compreensdo, secessaria uma abordagem
multinivel (ABBAD, PILATI, PANTOJA, 2003; SALLOREND® et al.,2004).

5.2.3 Estudos Realizados sobre Avaliacdo em Educacamna

Na pesquisa bibliografica, foram identificados cimstudos sobre avaliacdo
em programas de educacdo corporativa, sendo unrigeno estrangeira e quatro

nacionais, descritos e analisados a seguir.

5.2.3.1 Pesquisa de Phillips (1997)

Esse estudo sobre avaliacdo de programas de teitam® desenvolvimento
em organizacbes americanas mostrou que ha umaupagEo das organizacbes em
avaliar a educacdo corporativa no nivel de rea¢b@8% da amostra), seguida da
avaliacdo no nivel de aprendizado (40% da amostra).

Ja os niveis de comportamento e organizacéo (@essltdo negocio e ROI
sobre o treinamento) foram, conseqientemente, & d64%, demonstrando-se, a
época, que poucas organizacdes avaliavam nessgs. niv

Fazendo-se uma comparacao com a Pesquisa ASTD0dgQAastro, 2005),
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percebe-se um pequeno incremento nesses indicespagsaram para 20% e 7%,
respectivamente. Isso evidencia que poucas orgdigaplicam a avaliacdo nos niveis
trés e quatro.

No polo tedrico, no capitulo quatro (contribuicdlzs literatura inglesa aos
modelos de avaliacédo de programas de educacaoratvaale Kirkpatrick e Hamblin),
foi realizada uma abordagem apontando as caudagasalesse fenbmeno, na visao de
Phillips e de outros autores, bem como alternagpaaa incremento desses indices.

5.2.3.2 Pesquisa da ABRH-Nacional (1999)

A ABRH-Nacional (Associacdo Brasileira de Recurshsnanos) aplicou
pesquisa intitulada Evolugéo, Préticas e Retrat@lAdde Recursos Humanos no Brasil,
no segundo semestre de 1998, junto & amostra derg@éfizacbes de varios portes, em
dezesseis estados do Brasil. O principal objetr@odemonstrar a situacédo da area de
recursos humanos nas organizacdes brasileiras.

Os resultados apontaram que 74% da amostra digpudbapoliticas de
educacao corporativa, sendo que 37% delas praneant0% das organizacdes
consultadas apresentavam orcamento para o0s pragrdmaeducacdo corporativa,
avaliando esses orcamentos como adequados, masrawele maior controle.

Dentre as dimensfes analisadas, coube tdpico @spgudra a avaliacdo de
programas de treinamento, sendo que em 32% daranessa avaliagao era realizada
atraves dos resultados geerformanceem 31%, entrevistas de acompanhamento, e em
17%, aplicacéo de testes para mensuracao da apagadi.

O nivel de resultados era avaliado em 39% dos anoas técnicos; 37% dos
programas operacionais; 31% dos programas adnaitivets; 29% dos programas
gerenciais; e 18% dos programas em vendas.

Com isso, percebeu-se a aplicacdo de varios métddoavaliacdo nas
organizacbes da amostra. Considerando-se, contosloniveis de avaliagdo de
programas de educagao corporativa propostos naslobegias de Kirkpatrick (1959) e
Hamblin (1978), percebeu-se que, apesar de seatanst sua utilizacdo, como base
desses processos de avaliacdo, sua aplicacdosanmancentrava, a época, nos niveis
de reacéo e aprendizagem.

A partir da andlise da literatura, infere-se quelostaculos mais freqlientes

do ROI (retorno sobre investimentos) podem seriesqhbs pela complexidade, pelo
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tempo despendido e pelo custo de sua aplicacém d# auséncia de um sistema
métrico que possibilite a avaliacdo de resultados.

A aplicagdo do ROI envolveria dois aspectos: ososudo treinamento e o
resultado financeiro gerado pelo treinamento paseganizacdo. A experiéncia mostra
que o célculo dos custos € mais simples de se guinsdastando haver registros
sistematicos de custos com o treinamento. J4 manmexlir o resultado financeiro
advindo do treinamento, faz-se necessario isolaufias varidveis organizacionais que

contribuiram para o resultado.

5.2.3.3 Pesquisa de Gdikian e Silva (2001, 2002)

Gdikian e Silva (2001, 2002) realizaram pesquis@resoa educacgao
corporativa, consultando trinta empresas do estl®ao Paulo que apresentaram
destaque no quesito educacédo corporativa.

Na metodologia da pesquisa, utilizaram questionaram perguntas
fechadas, envolvendo em torno de 36 varidveis e saal& de Likert de
discordancia/concordancia, compreendendo niveisl d@liscordo totalmente) a 6
(concordo totalmente).

Em 59% das empresas pesquisadas havia universidaatperativas
implantadas ou em processo de instalagdo. Issotalenama forte tendéncia do
fendbmenceducacao corporativa

Em 68% das empresas pesquisadas constatou-se queversidade
corporativa era geradora de oportunidades de apssgain continua.

Constatou-se uma relacdo entre educagdo corporaivgestdao por
competéncia, o que facilitava o alinhamento do ggsc educacional as estratégias do
negocio, sendo esse um dos pontos importantesz@miarevida organizacional.

Quanto aos resultados das demais variaveis, Magaeadas a avaliacdo de
programas educacionais, pode-se concluir que: ésjratégia, as diretrizes e as praticas
de RH estdo alinhadas ao negécio da empresa. tesseobteve a média 5,10. A
maioria das empresas indicou que a estratégiairetsizés e as praticas de RH estéo
alinhadas ao negadcio; (2) os programas educaci@std® alinhados as estratégias do
negoécio. Essa questdo obteve média 5,07. Dodetlnta empresas, 21 concordam, e
seis concordam totalmente com a afirmativa. Demoastue 84% (considerando

concordo muito e concordo totalmente) das empitsaseus programas alinhados as
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estratégias do negécio; (3) os funcionarios conmue® o0 que a universidade
corporativa oferece e sabem como utilizar seugsesuEsse tépico apresentou a média
3,04, indicando um nivel de discordancia em relagaessa variavel. Apenas 23%
(considerando concordo muito e concordo totalmestwegontingente compreendiam o
que a universidade corporativa oferecia, e sabrocatilizar seus recursos; (4) o
impacto de um novo sistema de aprendizado, geraldoymiversidade corporativa, é
percebido pelos funcionéarios. Esse item indicouéadien 3,07, apontando um nivel de
discordancia em relacdo a esse topico. Dezenovegrip (considerando concordo
muito e concordo totalmente) dos pesquisados pearoelm impacto gerado pela
universidade corporativa; (5) os indicadores deultados dos investimentos em
educacédo corporativa estdo vinculados aos ressl@monegocios. Essa questdo obteve
a media 3,36, apontando um nivel de discordamsieetacéo a esse quesito. Apesar do
alinhamento dos programas de treinamento as egaatélo negdcio, apenas 15%
(considerando concordo muito e concordo totalmemit#)am os indicadores de
resultados dos investimentos em educagéo corparainculados aos resultados dos
negocios; e (6) a melhoria obtida com a implantagdoum sistema de educacéo /
universidade corporativa é mensurada. Esse topmesentou meédia 3,07,
demonstrando um nivel de discordancia em relacdesse topico. Apesar do
alinhamento dos programas de treinamento as egfstélo negocio, somente 12%
(considerando concordo muito e concordo totalmecwa@frolavam e mensuravam 0s
resultados associados a educacao corporativa. Eanamdlise global dos resultados
apresentados pelo conjunto de empresas particgpaveeificou-se que, apesar de a
maioria das organiza¢cbes que possuiam universidadegorativas afirmar o
alinhamento dos programas de educacdo corporativaeas estratégias do negocio,
somente 15% apresentaram indicadores de resul@d®8 mensuravam as melhorias
obtidas, apontando que, na pratica, os resultas®prdgramas de educacado corporativa
ainda sdo pouco utilizados pelas organizacdes dssteanda pesquisa de Gdikian e

Silva.
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5.2.3.4 Pesquisa de Palmeira (2004)

Palmeira (2004) realizou pesquisa sobre Sistemddedsuracdo do Retorno
de Investimento em Treinamento, junto aos partitggmdo Congresso da Associagao
Brasileira de Treinamento e Desenvolvimento (ABT&) dezembro de 2002, com o
apoio da Associacao Brasileira de Recursos HumgkBRH) — Seccional do Rio de
Janeiro, envolvendo 75 empresas de grande poridp sple desse total, 67 estavam
localizadas na Regido Sudeste.

Na metodologia da pesquisa, utilizou questionapim erguntas abertas e
fechadas, envolvendo em torno de vinte variaveisa eEscala de Likert de
discordancia/concordancia, compreendendo niveisl d@liscordo totalmente) a 5
(concordo totalmente).

A seguir, sdo descritos os resultados, bem conmadlésa das variaveis mais
relacionadas a avaliacdo de programas educacionais.

Existéncia de metodologia de avaliacdo da matrioritgeem. Entre as 26
empresas de capital estrangeiro, seis mencionatamutilizavam metodologias de
avaliacdo de treinamento, recebidas da matriz rie ga origem. A maioria das
empresas brasileiras, abrangendo filiais de mulitbmais na amostra, ndo reproduzia os
métodos de avaliacao utilizados por suas matriaspaises desenvolvidos.

Conhecimento prévio sobre o retorno do investimentdreinamento. Entre
as 75 empresas, catorze ndo dispunham de pessuasoobecimento prévio sobre o
tema da pesquisa. Demonstrou que 81% das emprestes/am com pessoas que
conheciam o ROI de treinamento, em diferentes sideiaprofundamento.

Nossa organizagédo tem a cultura de mensuracacsdiadns. Esse quesito
apresentou média 3 (ndo concordo, nem discordaeEgao a cultura de mensuracéo
de resultados. A média 3 demonstrou que ainda néo ponto forte nas organizacdes
analisadas.

Nossa organizacdo faz mensuracéo na area de re¢uns@nos. O resultado
foi semelhante a variavel anterior, com média ® @@cordo, nem discordo). Segundo
a autora, o resultado refletiu que provavelmerdeea de recursos humanos nao estava
preocupada em medir seus resultados, ou, numaegéksp otimista, que estaria
comecando a se preocupar.

A diretoria tem pressionado no sentido de justificainvestimento em
recursos humanos. O resultado foi semelhante aweranterior, com média 3 (ndo

concordo, nem discordo). O resultado apontou gugaando havia uma pressao nitida
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da diretoria por resultados em recursos humanqseaatificava as variaveis de cultura
de resultados e cultura de resultados em recutsoarnos.

Os programas de treinamento estéo relacionaddsadégsa organizacional.
O resultado demonstrou que os programas de tremamestdo relacionados a
estratégia organizacional.

Fazemos avaliagdo da satisfagdo em todos os ngemggamas de
treinamento. A média encontrada foi alta, acimatd® resultado demonstrou que a
avaliacao de reacéo era realizada na maioria @ggsgmas.

Medimos a aprendizagem em todos 0s Nnossos progrdenainamento,
com provas de final de curso para avaliar o gardhapmrendizagem, por exemplo. A
média das respostas se situou entre o 2 (discerdd} (ndo concordo, nem discordo).
A avaliacédo de aprendizado ndo era uma praticadidia.

Somos capazes de enumerar mudancas no comportancetretbalho apds
0s treinamentos, com avaliacdo do superior hieidwgou avaliacdo de desempenho,
por exemplo. A média encontrada foi muito baixddi8cordo). A autora afirmou que,
de modo similar ao segundo nivel de avaliacdo renglizado na escala de Kirkpatrick,
a avaliacdo de comportamento, também ndo era uaiti@goromum na observacao da
amostra. Pelo resultado, pode-se afirmar que gsomeentes discordavam que 0s
programas de treinamento de sua empresa eramdosbkan termos de resultados e de
ROL.

Sinto que o treinamento colabora com as demaiatégias da empresa no
aumento do desempenho do negoécio. O resultado dsitiyp, grau ligeiramente
superior a 4. Foi positiva a percepgcao do treinamerolaborando com outras
estratégias para o0 aumento do desempenho do nggddicando que as pessoas
concordavam com essa afirmacao.

Sinto que todos os programas de treinamento t@agaelcom a melhoria do
negdcio. O resultado foi semelhante a variavelramteOs participantes sentiam que
esses programas eram importantes para melhorayooine

O gestor de recursos humanos e o supervisor deohare sentem uma
melhora no seu desempenho apds o curso. Obtevlia 8,7. Indicou que o RH e 0
supervisor ndo sentiam tdo facilmente essa melh&ssa afirmativa verifica a
afirmacédo sobre a avaliacdo do nivel trés, mudaecaomportamento, em que esta
demonstrou ndo ser uma pratica comum nas emprasasabtra.

A é&rea de treinamento trabalha com indicadoregsldtado em treinamento
para todos os programas desenvolvidos. A médiantracta foi muito baixa: 2
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(discordo). O resultado demonstra que néo era udata&@ comumente observada nas
empresas respondentes.

O investimento em treinamento é percebido comovaeke para o
desempenho organizacional. A resposta média ficoxippo de 4 (concordo). Indicou
que havia a percepcdo de que o investimento ematnginto era relevante para o
desempenho organizacional.

Sentimento do respondente em relacdo ao grau idaldé&de do calculo do
ROI de treinamento. A média foi 3,7, préximo decdncordo). Refletiu que era alta a
percepcdo dos respondentes quanto a dificuldadRQ@Ip o que, segundo a autora,
levava a consideracdo de que o que nao se prapeasee ser dificil.

Sentimento dos respondentes em relacéo a impatéodaalculo do ROI de
treinamento. Nessa afirmacdo, a média encontradd,6p proximo de 5 (concordo
totalmente). O resultado demonstrou que apesaradeter o costume de mensurar
resultados tanto na organizacdo como um todo quentyea de recursos humanos, 0s
respondentes percebiam a importancia do calcuR@lo

A pesquisa de Palmeira (2004) evidenciou que poegwsesas brasileiras
tém aplicado sistemas de mensuracdo do Retornondstimento em Treinamento
(ROI), a exemplo de pesquisas estrangeiras, conagiscitadas de Phillips (1997) e
ASTD (2004 apud CASTRO, 2005). Atribuem-se os meswolastaculos apresentados
na pesquisa de Phillips (1997) a realizacdo dazsepzal no nivel de resultados.

5.2.3.5 Pesquisa de Eboli et al. (2005a, 2005b)

Eboli et al. (2005a, 2005b) realizaram pesquisa,panceria entre a FIA-
FEA/USP e a Natura, intitulada Investir em EducaGagporativa Traz Resultados, no
periodo de 4 a 30 de novembro de 2004, envolvendistaa de 164 empresas, dentre
as quais, 39 responderam ao questionario.

O Quadro 25 traz as principais variaveis de qualiiio dos respondentes do
estudo.
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Variavel Classificacao indice (%)
Privada 87,2
Tipo de empresa Estatal 12,8
Terceiro Setor 0,0
Brasileiro 56,4
Controle acionério Estrangeiro 43,6
Regional (no Brasil) 25,6
Abrangéncia da atuacao Namona] 17.9
Internacional 56,4
Inferior a R$ 50 milhdes 2,6
De R$ 50 milhdes a R$ 200 milhdes 10,3
Faturamento De R$ 200 milhdes a R$ 1 bilhdo 12,8
Superior a R$ 1 bilhdo 61,5
N&o responderam 12,8
Até 500 10,3
De 501 a 2.000 10,3
Namero de Funcionarios De 2.001 a 5.000 30,8
De 5.001 a 10.000 10,3
Acima de 10.000 38,5
Até 500 28,2
De 501 a 2.000 12,8
Namero de Terceiros De 2.001 a 5.000 25,6
De 5.001 a 10.000 12,8
Acima de 10.000 10,3
N&o responderam 10,3

Quadro 25 — Principais Variaveis de Qualificacdo dos Respdentes
Fonte: Adaptado de Eboli et al. (2005a, 2005b).

Essas empresas foram classificadas de acordo setor de atividades,
resultando na seguinte distribuicdo: 28% do s@tanteiro; 10% da industria primaria;
21% da industria secundaria; 13% da indastria f-gstrutura; e 28% do setor de
Servigos.

Houve uma maior participacdo na pesquisa de engprpggadas com
faturamento superior a R$1 bilhdo (61,5%), apresettt mais de 2.000 colaboradores e
com abrangéncia de atuacgéao internacional.

Quanto ao capital das empresas, 56,4% tinham onmgenonal.

Na metodologia, a pesquisa utilizou questionarim qeerguntas abertas e
fechadas, envolvendo em torno de cem varidveis dseala de Likert de
discordancia/concordancia, compreendendo niveis discdrdo totalmente) a 6
(concordo totalmente).

A presente analise dos resultados levou em corg@ler os topicos
relacionados com a avaliacdo de programas edueasion

Pode-se perceber que ndo houve um posicionamertodbs respondentes
com relacdo ao processo de mensuracdo e avali@8oad atividades de educacgao
corporativa.

O modelo de Kirkpatrick continua sendo a base dodetos de avaliacdo
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para a maioria dos componentes da pesquisa, eladeioese que a ferramenta atende
as necessidades das organizagfes que se valentipesteavaliacao.

Verificou-se uma grande concordancia dos respordensobre o
alinhamento estratégico, tendo sua importancia atade em relacdo ao Treinamento
& Desenvolvimento tradicional.

A média global envolvendo as questdes relacionaaavaliacdo de
programas educacionais foi 3,98, conforme detalimadQuadro 26.

Questédo Média

37. Na concepcao de um programa educacional, adta@ss esperados sao definidos de4 00
forma mensuravel '

45. O sistema métrico existente possibilita avalmresultados obtidos com os investimerto% a1
em programas educacionais '

46. Todos os programas educacionais sao avaliados 4,57
47. S&0 avaliados apenas 0s principais programeseidnais 3,03
48. Para a avaliacdo dos programas educacionaitilizado o modelo de Kirkpatrick np 554
primeiro nivel (reacao) '
49. Para a avaliagdo dos programas educacionafsizado o modelo de Kirkpatrick np 429
segundo nivel (aprendizado) '
50. Para a avaliagdo dos programas educacionatgizado o modelo de Kirkpatrick np 376
terceiro nivel (aplicacio) '
51. Para a avaliagéo dos programas educacionsilizédo o modelo de Kirkpatrick no quarfo 396

nivel (resultados)

Média global 3,98

Quadro 26— Avaliacdo dos Programas Educacionais
Fonte: Eboli et al. (2005a).

Quanto aos resultados do Quadro 26, percebeu-se ujilzacdo do modelo
de avaliacdo de programas de avaliacdo educacamdh € timida, concentrando-se
nos principais programas.

Os niveis trés e quatro do modelo de Kirkpatricklidm apresentaram um
baixo indice de aplicacdo. As alegativas para ésmlveram a dificuldade e custo de
mensurar os resultados.

Consequentemente, para a maioria das organizagdsgtema métrico
existente ndo possibilita a avaliacdo dos resultartitiidos com os investimentos em
programas educacionais (EBOLI, 2005b).

Quanto aos indicadores de resultados internos, danggobal envolvendo
essas questdes foi 4,50, conforme detalhamenf@uadro 27.

Analisando-se o0s resultados do Quadro 27, verdgmua substancial
contribuicdo da educacdo corporativa para melhdom resultados das organizacgoes,
principalmente no tocante ao desempenho das pessoagesempenho das areas, a
satisfacdo dos colaboradores e ao orgulho de pertarempresa.

Destaque-se ainda a melhoria dos resultados dagsgmws internos, dos

resultados financeiros e também do clima orgarorati
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Questédo Média

52. Um efeito interno observado como indicador eultado em educacado corporativa fqi a3 79
melhoria dos resultados financeiros '

53. Um efeito interno observado como indicador eultado em educacado corporativa fqi a4 5q
melhoria da qualidade dos processos da empresa '

54. Um efeito interno observado como indicador eultado em educacado corporativa fqi

QO

. 4,86
melhoria do desempenho das pessoas
55. Um efeito interno observado como indicador eultado em educacado corporativa fqi a 75

melhoria do desempenho das areas

56. Um efeito interno observado como indicador eluitado em educacéo corporativa fgi o

N 4,59
aumento do orgulho das pessoas em pertencer asmpre

57. Um efeito interno observado como indicador eluitado em educacéo corporativa fgi o

aumento da satisfacdo dos colaboradores 4.76

58. Um efeito interno observado como indicador emitado em educacdo corporativa fqi 35
maior retencdo de talentos '

Média global 4,50

Quadro 27 — Indicadores de Resultados Internos
Fonte: Eboli et al. (2005a).

J& quanto aos indicadores de resultados extermeédi global envolvendo
essas questdes foi 3,97, conforme detalhamentaiadr@® 28.

Questédo Média

59. Um efeito externo observado como indicadoredeilitado em educacao corporativa fai 03 39
aumento da participacdo de mercado '

60. Um efeito externo observado como indicadoredeilitado em educacao corporativa fdi 8y
melhoria da qualidade dos produtos, servigos elatemto '

61. Um efeito externo observado como indicadorediltado em educacdo corporativa fg

ia
melhoria da imagem institucional 4,59

62. Um efeito externo observado como indicadoredeiltado em educacdo corporativa fgi a3 57
quantidade de prémios recebidos pela empresa '

63. Um efeito externo observado como indicadorediltado em educacdo corporativa fgi a3 39
expansdo dos negocios da empresa '

64. Um efeito externo observado como indicadoredeltado em educagdo corporativa foi ele4 o
ter se tornado uma referéncia no mercado '

Média global 3,97

Quadro 28 — Indicadores de Resultados Externos
Fonte: Eboli et al. (2005a).

A analise dos resultados do Quadro 28 demonstrasjesforcos realizados
em educacao corporativa representam um considexfeeto na imagem institucional
das organizacgOes e da qualidade de seus prodséogi€os.

Quanto ao aumento da participacdo de mercado exgkpalos negocios da
empresa, apresentaram baixo indice de aplicacao.

Apesar dos resultados apontados nos quadros aumafetividade pode ser
questionada, tendo em vista que as avaliactes imews 1trés e quatro de Kirkpatrick
apresentaram-se de maneira timida nas organizagddisadas, conforme mencionado
anteriormente pela autora, sendo pouco utilizatlasnas 7,7% da amostra demonstrou

concordancia total, contra 43,6% com pouca concaid& 49% com discordancia.
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5.2.4 Analise Global das Pesquisas Bibliograficas e Estud

Quanto a analise dos conteludos da literatura emglicke neste trabalho,
percebeu-se que as contribuicbes detiveram-se noaigfeitos da aprendizagem e no
desempenho dos treinandos, pouco se investigare es efeitos no grupo, unidades
de trabalho e organizacdes (comportamento no tralmaresultados), pensamento esse
confirmado por Sallas e Cannon-Bowers (2001).

Evidencia-se, assim, que o esforco em educacaorebing, seja na forma
do investimento ou do retorno da aprendizagem,igaeser mais bem explorado em
termos de literatura.

A analise dos cinco estudos secundérios descriste rirabalho (ABRH,
1999; BORGES-ANDRADE, 2004; EBOLI, 2005a, 2005b; K3BN; SILVA, 2001,
2002; PALMEIRA, 2004; PHILLIPS, 1997 apud FREITA&)ontou que apenas uma
das pesquisas tratou, de forma mais direta, daagéial de programas de educacado
corporativa, o que demonstra a necessidade deossindis aprofundados nessa area,
inclusive com maior detalhamento dos niveis quatroinco de avaliacdo, cabendo
avangos com novas pesquisas.

A partir da analise dos resultados da pesquis@obpifica, pode-se inferir
gue 0s processos avaliativos trazem ainda obstaaule apontam necessidades de
melhoria. As avalia¢des, admitindo-se que sejatagaiom suficientexpertise ainda
assim apresentam problemas, que decorrem, em (Brtia falta de uma tipologia que
possibilite estabelecer o0 maximo possivel de inépdes necessérias ao processo
decisoério; (2) da caréncia de instrumentos valelosnfiaveis que possam ser utilizados
para captar a complexidade dos fenbmenos que sgbo otta avaliacdo; (3) da
inexisténcia de um sistema informatizado que pdssilorganizar, processar e relatar
as diversas variaveis envolvidas na complexidads dalltiplas dimensdes
intervenientes nos diferentes processos educasjopa(4) a falta de m&o-de-obra
qualificada para atender a complexidade daquiloagustitui 0 objeto de nosso maior
interesse — avaliar e tomar decis6es fundamen{adiadsiNA, 2000).

Evidencia que o processo de avaliagdo deve camiplrdo com a
adequacdo dos recursos organizacionais (humanqoldgiaco, processual e
estratégico), para que sua aplicacéo seja efetiva.

Outro aspecto relaciona-se ao pressuposto dasbeslate causalidade e
correlacdes positivas, estatisticamente signifieati entre os diferentes niveis de
avaliacdo de programas educacionais dos modeldsirdpatrick (1959) e Hamblin
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(1978). Sobre esse topico, corroborando a viséddhiad, Pilati e Pantoja (2003, p.
212-213), que também analisaram a producao nactoestrangeira no periodo de 1998
a 2001, bem como de Sallorenzo et al. (2004, pStya (1983, p. 70) e Zerbini e
Abbad (2005, p. 4), resultados de pesquisas deregutoacionais e estrangeiros
questionam a validade de alguns dos mais impogagrtEssupostos tedricos, entre 0s
quais o que supde relagbes de causalidade ou agires! positivas e estatisticamente
significativas entre os diferentes niveis de agala

Os resultados das pesquisas desses autores dearamstjue 0 sucesso de
um curso em determinado nivel ndo necessarianpeotiiz 0 mesmo resultado nos
niveis subsequentes. Como diria Bachelard (1968g situacdo apresenta uma ruptura
ou corte epistemolégictevando a reorganizacdo do conhecimento.

O nivel de reacéo tende a estar fracamente rekmoaos demais critérios,
havendo, também, correlagbes baixas entre aprgsaizacomportamento no cargo e
resultados — niveis quatro e cinco (ABBAD; PILAHANTOJA, 2003, p. 212-213;
SALLORENZO et al., 2004, p. 5; ZERBINI; ABBAD, 200p. 4).

Dessa forma, um treinando satisfeito com o cursque conseguiu boas
notas nas avaliacbes de aprendizagem, podera r@aramo trabalho, as novas
habilidades aprendidas. O treinando, nesse casxoudele aplicar no trabalho os
conhecimentos adquiridos no curso, ndo necessarianpor falta de memoria, de
capacidade de retencdo e generalizacédo ou poréiei@s do programa de treinamento,
mas provavelmente por razées nao previstas noslosottadicionais de avaliacdo de
resultados.

A aprendizagem ndo depende apenas das caracgridgtidreinamento, mas
também de caracteristicas pessoais do publico{attivacdo para a aprendizagem,
cargo e idade) e de certas percepcdes sobre aewpganizacional. Reacdes, por sua
vez, dependem de diferentes combinacdes de vaigmmiencentes ao perfil do
publico-alvo, ao curso e a organizacdo. O impacta@sempenho depende mais de
suporte institucional a transferéncia de aprenéizaglo que das caracteristicas dos
cursos e do perfil do publico-alvo.

Outra conseqiéncia diz respeito a aplicacdo incatapliesses modelos
tradicionais. Muitos dos procedimentos avaliativig® se integram em um mesmo
modelo de avaliacdo que se valha de todos os nivejgestionavel a suposicdo de que
bons resultados nos niveis de reacdo e aprendizageamtirdo, necessariamente,
impacto favoravel no desempenho dos individuosiastauicao.

Uma decorréncia desses dados € que a avaliacdadbaseicamente em
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resultados € incompleta e pouco valida, e ndoiéientle para explicar os demais niveis
de avaliacao (reacao, aprendizado e comportamento).

Com isso, confirma-se o pressuposto tedrico dosetosdde Kirkpatrick
(1959) e Hamblin (1978): “h&a relacdes de causafidad correlacbes positivas,
estatisticamente significativas entre os diferemt®is de avaliacdo”. Tal situacao,
como diria Bachelard (1968), apresenta uma rumtureorte epistemolégico, levando a
reorganiza¢ao do conhecimento.

Outro ponto identificado na pesquisa bibliografielaciona-se a inexisténcia
de esforcos no sentido de compreender as ligagiies @s diferentes tipos de analise
(individuo, equipe e organizacdo) que compdem o®nienos organizacionais
estudados. Para alcancar essa compreensao, ss&sdrga uma abordagem multinivel
(ABBAD; PILATI, PANTOJA, 2003, p. 212-213; SALLOREROD et al.,2004, p. 5).

Nessa linha de raciocinio, os fendbmenos que ocomam organizacoes
podem ser explicados por variaveis de diferentesisii- individuos, duplas, grupos,
unidades e organizacdo (PUENTE-PALACIOS, 2003a).

Assim sendo, e corroborando o entendimento de AbBadti e Pantoja
(2003, p. 214), os novos modelos de avaliacdo deagdo corporativa devem incluir,
também, a analise dos efeitos de varidveis cordiexiem diferentes sentidos (topo-
descida e base-subida) e nos diferentes niveighamdo cada um deles (individuo,
grupo e organizacao).

O modelo de Klein e Kozlowski (2000) estaria corando essa
abordagem, com seus conceitos revisados, e ineooros processos horizontais e
verticais relacionados aos resultados de treinam®as variaveis que os afetam.

Assim, confirma-se, também, o pressuposto de queutrds modelos que
explicam as relacdes de causalidade e correlapbesas diferentes niveis de avaliacéo
de programas de educagao corporativa.

Outra questdo percebida esta relacionada a escdsesestudos sobre o
relacionamento entre o nivel trés (comportamento cacgo) e o nivel quatro
(resultados) de Kirkpatrick ou quatro (mudanca oizgcional) e cinco (valor final) de
Hamblin. Na analise da literatura, ndo se percafmmsenso entre 0os pesquisadores
sobre quais deveriam ser as variaveis organizasia®ainteresse e em gque niveis de
analise deveriam ser estudados.

A revisdo de literatura aqui empreendida aponta pan vasto campo de

pesquisa ainda a ser explorado.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Para o desenvolvimento deste trabalho, utilizomséodologia estruturada
em quatro polos — epistemoldgico, tedrico, morfadg técnico, visando responder as
seguintes perguntas: (1) Que modelos de avaliagdpragramas educacionais e de
educacao corporativa vém sendo divulgados e descna literatura portuguesa e
inglesa, a partir do modelo apresentado por Kirkgai{1959)?; e (2) Esses modelos
tém demonstrado consisténcia tedrica, em termesedeentos e fases que os compdem,
ou ha novas formas de avaliar programas de educacgorativa?

A contribuicdo central desta dissertacéo foi aizagfo de levantamento
bibliografico dos modelos de avaliacdo de prograethgacionais e de programas de
educacao corporativa, no periodo de 1959 até ssatliais, fornecendo uma viséo geral
desses modelos, evidenciando novas idéias, métaglagmas que tém recebido énfase
na literatura analisada, bem como da sua aplicagéorporando exemplos praticos,
notadamente em relac&o ao nivel quatro de Kirlgiafli959) aos niveis quatro e cinco
de Hamblin (1978), além de apresentar outros medgle expliguem a avaliacdo de
programas de educacao corporativa.

O polo epistemoldgico esta ancorado na base epkigitva Bachelardiana,
sendo a avaliacdo como que algo em construcadydlea revisdes e proposicdes de
melhorias.

Os pressupostos metodolégicos da avaliacdo situseamas abordagens
comportamentalista (mecanicista) e humanista, enfftando as avaliagbes como
processo e/ou como projeto humano, respectivamente.

Embora concorde com a visdo humanista, pela ardplitque pode
proporcionar a educacao corporativa, a praticatapgamo presente estudo faz aceitar,
ainda, a avaliagdo como processo.

O polo tedrico apresenta a fundamentacdo tedrinde doi situada a
avaliacdo educacional como pano de fundo para stapeentral em debate, ou seja, a
avaliacdo de programas educacionais e de educacgporativa, envolvendo aspectos
histdricos, terminolégicos e conceituais.

Em seguida, foi caracterizada a avaliagdo na petrspedas organizacoes,
envolvendo terminologia, a evolucdo dos conceitass eestruturas de treinamento e
desenvolvimento para educacao corporativa, suagdet com os ambientes interno e
externo, uma visdo do processo de educacdo cak@oeat avaliacdo de programas de
educacao corporativa.



182

Conclui-se esse polo com contribuicbes relacionadasvaliacdo de
programas de educacdo corporativa de obras comr mpasfundidade no tema,
especialmente norte-americanas, em virtude da dimguantidade de publicacdes com
metodologias e exemplos praticos no Brasil, notaenda medicdo do ROI.

A partir da andlise bibliogréafica, percebeu-se gsienétodos para monitorar
0s custos, insumos para o calculo do ROI, apresegtande variedade. O que uma
organizacdo considera custo de treinamento, oétvaorconsidera. Depreende-se, pois,
a necessidade da area de recursos humanos de @owiediferentes métodos para
definir padrées de custo no seu processo avaliativo

Essa etapa foi fundamental para a posterior défnigas informacoes
coletadas na pesquisa exploratéria.

No polo morfolégico, foram apresentados seis madet@cionais e
estrangeiros de avaliacdo de programas educaciopéize de avaliacdo de programas
de educacéo corporativa e o0 modelo multinivel darké Koslowski.

Notou-se que a avaliacdo de programas de educaggenizacional
apresenta contribuicbes em maior quantidade nogo®fala aprendizagem no
desempenho dos treinandos, pouco se investigarne es efeitos no grupo, unidades
de trabalho e organizagbes (comportamento no trabal resultados)mas que se
encontra em franco crescimento, dado o aumento nderesse académico e
organizacional pelo tema.

O poélo técnico envolveu o detalhamento da metodmlaas pesquisas
utilizadas, bem como a andlise dos resultados daelos de avaliagdo de programas
educacionais e de educacgédo corporativa, além daighs e andlise de cinco estudos
secundarios nacionais e estrangeiros.

Percebeu-se que as premissas e fundamentos dofomddeavaliacdo de
programas de educacéo e educacéo corporativa s&@etas concepcdes defendidas por
Tyler (medida de desempenho), Scriven (acao danjudgto) e Stufllebeam (subsidio a
decisédo).

No ambito da educacdo corporativa, os modelos am@Edos por
Kirkpatrick (1959) e Hamblin (1978) fundamentam rie@ e metodologicamente,
embora que ocorrendo variagbes quanto a metodokgia operacionalizacdo, as
demais propostas e modelos encontrados em aval@Edorogramas de educacao
corporativa, validando o pressuposto de que os lmede ambos continuam como base
na formulagéo dos modelos dos autores mencionados.

Pesquisas secundarias demonstraram que 0 sucessondeurso em
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determinado nivel ndo necessariamente produz o messultado nos niveis
subsequentes, questionando-se, assim, 0 pressugasico que supde relagbes de
causalidade ou correlacdes positivas e estatisticgnsignificativas entre os diferentes
niveis de avaliacdo de programas educacionais doelos de Kirkpatrick e Hamblin
(ABBAD, PILATI, PANTOJA, 2003, p. 212-213; SALLORELO et al., 2004, p. 5;
SILVA, 1983, p. 70; ZERBINI, ABBAD, 2005, p. 4). Taituacdo apresenta uma
ruptura em relag@o a esse pressuposto, levanadoganizacdo do conhecimento.

Outro ponto identificado relaciona-se a inexistémbeé estudos procurando
compreender as ligacbes entre os diferentes tigosrdlise (individuo, equipe e
organizacdo) e que para alcancar essa compreeagaonscessaria uma abordagem
multinivel. Dessa forma, confirma-se, também o fupesto de que ha outros modelos
que explicam as relacdes de causalidade e coreslagdire os diferentes niveis de
avaliacao de programas de educacao corporativa.

Alguns pontos continuam merecendo especial aterd@gueles que
exercitam suas atividades profissionais com a edcaorporativa, por apresentar-se
como fatores obstaculizantes a efetividade daagéadi (1) auséncia de dados concretos
e confiaveis sobre a determinacdo de necessidé@lespacdo contra os testes de
aprendizagem; (3) reacdo dos executores dos @Bojetdreinamento, pois encaram a
avaliacdo como uma ameaca e uma fiscalizacdo deamlho; (4) desvinculagdo da
avaliacdo de desempenho do desenvolvimento desmecinumanos; (5) auséncia de
padroes de desempenho; e (6) dificuldades na degéo do retorno do investimento
realizado com desenvolvimento de recursos humanos.

Apresentaram-se, neste trabalho, como forma deilooigdo a avaliacdo de
programas de educacdo corporativa, diversas té&craqdicaveis ao nivel 4 de
Kirkpatrick e ao nivel 5 de Hamblin.

A revisdo de literatura aqui empreendida aponta pan vasto campo de
pesquisa ainda a ser explorado.

Apesar dos avancos percorridos, ainda ha pontogpessam ser melhor
explorados, por meio de novas pesquisas. DadamatatacOes da literatura existente e
da realidade pesquisada, sugerem-se novos estuo®stopicos a seguir: (1)
identificagdo dos critérios utilizados para defiiicde indicadores nos modelos de
avaliacdo de programas educacionais e de educagdarativa; (2) identificacdo dos
meétodos de custos utilizados para a avaliacdoafggmas de educacao corporativa no
nivel de resultados; (3) utilizacdo de multiplastés de avaliagcdo, inclusive a de 360
graus; (4) aprofundamento dos estudos relativosie& quatro de Kirkpatrick e aos
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niveis quatro e cinco de Hamblin, considerandcaidade brasileira; (5) aplicacdo do
modelo de Lima (2005); e (6) construcdao de moddmsavaliacdo multivariados, a
partir de conceitos e definicbes desenvolvidoscdedd com a abordagem multinivel.
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