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RESUMO

As intensas mudangas que tém afetado o mundo nedemitas delas decorrentes de
avancos tecnologicos, e, em consequéncia, témemdiado fortemente o campo educacional.
Dado esse contexto, os profissionais atuantes smaerem Administracdo tém-se visto
obrigados a se capacitarem, de forma que possamiriadg utilizar adequadamente as
competéncias necessarias no processo de formagdmcedetes e, posteriormente, empregar
metodologias de ensino-aprendizagem que contribpana a melhoria no ensino da
Administracdo. Nesse sentido, os programas de Padu@cdo tém-se tornado responséaveis
pela formacdo de docentes para atuarem no EnsiperiSy pesquisadores e profissionais
que optam em atuar no mercado ndo académico. Nantentha fortes indicios e
comprovacdes incontestaveis da nao efetividadeaopodica contribuicdo na formacao de
docentes pelos referidos cursefricto sensu Levado em consideragdo esse contexto
esposado, 0 presente estudo apresentou como poo@dElisar se as experiéncias de
aprendizagens desenvolvidas nos cursos de Posdgamiricto sensiem Administracao de
IESs mineiras, especificamente UFLA, UFU e UNIHOGNTES, possibilitam aos egressos
desenvolver os conhecimentos e habilidades neaessaum profissional que vai atuar no
ensino de Administracdo e como utilizam essas ctgnpms para ensinar. Os objetivos
especificos também apresentados no estudo commideéramecessidade de identificar as
competéncias, ou perfil idealizado, inerentes agio docente em Administracdo; analisar se
0s cursos em andlise apresentam conteudos quengate saberes relacionados a atuacéo
docente, além de identificar as competéncias debadas pelos alunos face as propostas dos
programas de Pés-Graduagdidcto sensuQ© estudo é caracterizado como uma pesquisa de
natureza qualitativo-quantitativa, tendo sido adosaa pesquisa bibliografica, o levantamento
e a pesquisa documental como estratégias de pasdssfontes de dados utilizadas sao:
bibliografia relacionada a tematica em estudo, @suchentos dos programas e 0S egressos
dos programas que atuam como docentes. Como teaeazoleta de dados aplicadas tém-se:
levantamento bibliografico, levantamento documemtahplicacdo de questionério. J& em
relacdo as técnicas de analise dos dados adotouts® da analise documental, analise
estatistica descritiva e analise fatorial. Foiizdidlo o parametro de andlise tedrico-conceitual
para pesquisas sobre competéncias profissiong@gtmpor Paiva (2007), o qual contempla
seis dimensdes de competéncias: metacompeténciaangcompeténcias; competéncias
intelectuais; competéncias técnico-funcionais; cetépcias comportamentais; competéncias
éticas e competéncias politicas. Por meio da anfdisrial, verificou-se a extragdo de seis
fatores relacionados as atividades de aprendizageminco fatores relacionados as
competéncias. E possivel inferir que por meio dtigi@acdo em atividades de aprendizagem
realizadas no curso de Mestrado, os respondenses\d#veram algumas competéncias mais
incidentes, a saber: ter visdo critica (competémmiditica); aprender continuamente
(metacompeténcia e transcompeténcia); ser criticoanalitico (metacompeténcia e
transcompeténcia), entre outras. Ja em relacamrapeaténcias menos reconhecidas pelos
egressos, destacam-se: ler em outro idioma (compaténtelectual); orientar trabalhos
cientificos (competéncia técnico-funcional) e rdwoer-se como docente (competéncia
politica). Assim, apesar de contribuirem para méwmao e desenvolvimento de competéncias,
detecta-se que os programas de PoOs-Graduacaops@uisam priorizar mais a formacéo e o
desenvolvimento de competéncias relacionadas @&atwukncente.

Palavras-chave:Atividades de Aprendizagem. Competéncias. Docéhes.



ABSTRACT

Among the major changes that has affected the moderld, many of them arising from
technological advances, have strongly influencedettiucational field. Given this context, the
education professionals working in administraticavén seen themselves forced to build
capacity, so they can acquire and properly usskhis in the process of teacher training and
then employing the teaching-learning methodolodlest help improving the teaching of
Directors. In this sense, the graduate programs bacome responsible for training teachers
to work in higher education, researchers and psafaals who choose to act in non-academic
market. However, there is strong evidence and imowertible evidence of little or no
effective contribution to the training of teachéwos these courses in the strict sense. Taken
into account this context, the present study hapusgose to analyze whether the learning
experiences developed in the courses of the Graddahagement strictly in IESs mining,
specifically UFLA, UFU and UNIHORIZONTES, to enaljgaduates to develop knowledge
and skills needed a professional who will act ia teaching of Directors and how they use
these skills to teach. The specific objectives gmésd in the study also considered the need to
identify the skills, or idealized profile inheremt the teaching practice in administration, to
analyze whether the courses that include contealysis have knowledge related to teaching
performance, and identify the skills developed hydents against the proposals of post-
graduate studies. The study is characterized a&search qualitative-quantitative in nature,
having adopted a literature search, survey andrdentary research and research strategies.
The data sources used are: literature relatedetdogric under study, program documents and
graduates of programs that act as teachers. Ascddégtion techniques have been applied:
bibliographic, documentary survey and questionndimerelation to the techniques of data
analysis adopted the use of documentary analyssgrightive statistics and factor analysis.
We used the parameter of theoretical analysis andeptual skills for research proposed by
Paiva (2007), which includes six dimensions of cetapce: transcompeténcias and meta-
competencies, intellectual skills, technical andnctional skills, behavioral skKills,
competencies and skills ethical policies. Throuagttdr analysis verified the extraction of six
factors related to learning activities and skiétated to five factors. It is possible to inferttha
by participating in learning activities carried auat graduate school, the respondents have
developed some skills more incidents, namely: teeharitical vision (power politics);
continually learn (and metacompeténcia transcompetg be critical and analytical
(metacompeténcia and transcompeténcia), amongsotheaelation to powers less recognized
by graduates include: reading in another languageellectual competence); guiding
scientific (technical-functional) and recognize aga teacher (political skill). Thus, although
they contribute to the training and skills devel@om detects that the graduate programs still
need to prioritize more training and skills devetgmt related to teaching performance.

Keywords: Learning Activities. Competences. Teaching. IESs.
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1 INTRODUCAO

As transformagbes vivenciadas pelo mundo modernoitam advindas dos
avancos tecnologicos e que influenciam fortementeampo educacional, somadas a
intensificacdo da mundializacdo da economia, passaeigir das instituicbes de ensino
maior competitividade, constante aprendizagem mdgéao continuada dos profissionais que
as corporificam.

Considerando esse cenario, surge a necessidade adesos de Pds-Graduacéo
stricto senstem Administracédo e, por conseguinte, seu corpertecestarem atentos a essas
mudancgas, com o intuito de aprimorar o ensino.

Essa busca do aprimoramento tem deixado evidemt®sprofissionais atuantes
no ensino em Administracdo devem primeiramente aggaaitar, de forma que possam
adquirir e utilizar adequadamente as competén@asssarias no processo de formacao de
docentes e, posteriormente, empregar metodologiansino-aprendizagem que contribuam
para a melhoria no ensino da Administragéo.

Para Brigido (1999), a relacdo existente entreegtafle formacdo e a demanda
por profissionais considerados, de fato, competeteen sua origem em areas/segmentos
distintos, que apresentam suas especificidadass¢cdano: o0 modelo produtivo que pressiona
pela elevacdo nos niveis de qualificacdo; as unshés governamentais e privadas de ensino
e formacdo que devem ampliar as oportunidades axiapar-se do mundo do trabalho; a
comunidade internacional que visa a padronizacd mormalizacdo de procedimentos
ocupacionais e reconhecimento de competénciasdatit trabalhador, da seguranca e saude
no trabalho e da questao da diversidade; além @®® sindicais, que procuram estabelecer
a certificagcdo das competéncias como espaco deciaego e ampliacdo do leque de
qualificacdes, a fim de criar mais oportunidadesm@rego.

Contemplando também esse cenario de mudancas,|biessw(1997) afirma que,
visando a atender as novas exigéncias impostas qagialismo, novas abordagens e
terminologias emergiram, tais como a substituic&o rmbcdo de qualificacdo pela de
competéncia, no contexto do mundo do trabalhonelaaia substituicdo da nocdo de saberes
pela de construcdo da competéncia, especificamentizea educacional.

Considerando como recorte de analise da area ednahas mudancas ocorridas
nos cursos de Pds-Graduacédo, no Brasil, no que tasgbstituicdo da no¢édo de saberes pela
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de construgcdo da competéncia, faz-se necessatiextaalizar o processo de regulamentacao
dos cursos de Pos-Graduacéo oferecidos no Pais.

Ao se buscar a origem do processo de regulamentdgdocursos de POs-
Graduacéo oferecidos no Brasil, constata-se quedaesso oficializou-se em 1965, por meio
do Parecer n°® 977/1965 do Conselho Federal de E@locgue apresentava a natureza e 0s
objetivos dos cursos de Pds-Graduagédo, além deeéstar a distincdo entre P6s-Graduagéo
lato sensu e stricto sensa Pos-Graduacalato sensurefere-se tdo somente a cursos de
especializacdo e de aperfeicoamento, que podereaeados apds a Graduacao, entretanto,
eles ndo conferem grau académico, por sua casditerde formacéo técnico-profissional;
em contrapartida, a Pés-Graduagdncto sensurelaciona-se a cursos de Mestrado e de
Doutorado, em sequéncia a Graduacao e que, pelaatugeza académica e de pesquisa,
conferem a obtencédo de grau académico.

Consoante essa distingdo estabelecida, deve-saltaesgue a implantagédo do
sistema de POs-Graduacstnicto sensuno Brasil ocorreu considerando como fundamentos:
formar docentes competentegsem numero suficiente para o atendimento a expadead
Ensino Superior, capazes de elevar o nivel dedpddi do ensino; preparar pesquisadores
para o desenvolvimento da pesquisa cientifica; doypnofissionais de alto padréo intelectual,
para o atendimento as necessidades de desenvadlginden Pais nos diversos setores
(BRASIL, 2005).

Ja na década de 1970, mais precisamente no ar@/8ed desenvolvimento e a
expansao da Pés-Graduacéao brasileira passaranmreyslrmentados pelos Planos Nacionais
de Pés-Graduacgdo, que foram considerados um dessd#vinstrumentos das politicas de
desenvolvimento social e econémico do Pais (BRASIOS).

No mesmo ano, foi elaborado o | Plano Nacional @& ®raduacdo — (I PNPG),
que apresentou as diretrizes, as metas e os pragpana o periodo de 1975 a 1979; o Il
PNPG (1982 a 1985) foi elaborado no ambito da Gowdao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior — Capes.

No Il PNPG (1986 a 1989) destaca-se o fato de entee os papéis da Pos-
Graduacdo nao foi mencionado, de maneira explieiaele relacionado a formacao de
docentes e que fortalecia a pesquisa cientifiepagodo que se deveria estimular e apoiar as
atividades de investigacdo cientifica e tecnolggg#e devem transcender o processo de
capacitacao de pessoal de alto nivel e se congtituicondicdo necessaria para a realizacao

da Pds-Graduacéao.
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Por sua vez, no IV PNPG (2005 a 2010), destacans-s&ancos proporcionados
pelos planos anteriores e ressalta-se seu prine@gteador de que as conquistas alcancadas
até entdo pelo Sistema Nacional de Pés-Graduag@&ondsger preservadas e aprimoradas, uma
vez que os dados disponiveis demonstram, sobreraarggie € no interior do Sistema
Nacional de Pés-Graduagdo que, basicamente, oaoattvidade da pesquisa cientifica e
tecnoldgica brasileira (CAPES, 2005).

O V Plano Nacional de Pds-Graduacdo (PNPG 2011)26@2@ontinuidade aos
planos anteriores e introduz novas e importantésxifes. Paralelamente a esse Plano, esta
sendo elaborado o novo Plano Nacional de Educdjd&)( em outras instancias do MEC e
de 6rgédos do Governo, exigindo a coordenacao gmsgtas e atividades. Serd a primeira vez
em que um plano nacional de Educacdo contemplgréopsstas de diretrizes e politicas do
ensino de Pés-Graduacéo, isso porque o PNPG éipageante do PNE.

A partir de documentos expedidos em decorréncia dasnides de
desenvolvimento e elaboracéo do V PNPG, verifica-s&isténcia de abordagem das metas
qgue foram atingidas e as que ndo foram no PNPGi@ntalém de ter eixos apoiadores — uns
que permanecem desde o inicio dos anos 80 e ouaigsrecentes, como a parte dedicada a
area multi e interdisciplinar.

O PNPG (2011-2020) também propde a criacdo de uyeada nacional de
pesquisa; visa a tornar a universidade brasile@is wompetitiva nos proximos anos; ampliar
0s centros de exceléncia em pesquisa, além de tedizzir as disparidades mesorregionais,
as quais sao muitas. O novo PNPG aborda como sewtdgeu a pesquisa brasileira e relata
a expectativa de que nessa década, o Pais estej@sidez maiores produtores de ciéncia no
mundo (BRASIL, 2010a).

As diversas acdes implantadas a partir de orieetagdds PNPG permitiram o
desenvolvimento da Pos-Graduacdo e do sistema siacES8uperior como um todo. Entre

tais acdes, destacam-se:

A integracdo da PO6s-Graduacdo no interior do sestamiversitario,
institucionalizando a atividade de pesquisa emrdaginstitui¢coes;

O aumento da capacitacao do corpo docente do E8siperior, por meio de
programas direcionados para essa finalidade;

A construcdo de um amplo sistema de bolsas noePadsexterior, que tem
contribuido para a qualificacdo e reproducdo dopaodocente e de
pesquisadores;

A estruturacdo de uma politica de apoio financave programas de P0s-
Graduacéo;

A participacd@o sistematica de representantes daimidade académica nos
processos de formulagdo da politica de Pés-Graduaca
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A implantagcdo de um sistema nacional de avaliacéds programas,
realizado por meio de julgamento de pares;

A integracdo do ensino a pesquisa, estabelecendmsgimero limitado de
disciplinas articuladas com as respectivas linkagedquisa dos cursos;

O fortalecimento da iniciacdo cientifica;

A criacdo de um eficiente sistema de orientacadistertacdes e de teses; e
A articulagdo da comunidade académica nacional rebewantes centros da
producdo cientifica internacional (BRASIL, 2010a38).

A Poés-Graduacdo nacional tem exercido, ainda, umelpdinamizador na
ampliacdo e na renovacao de campos especificosbgo BRASIL, 2010b). Assim, o PNPG
(2011-2020) leva em consideracéo o legado dos planteriores, propondo a continuidade
do crescimento com qualidade do SNPG e incorporasacdes e politicas.

Segundo Rodrigues (2011), os planos nacionais pafos-Graduacdo, ao
estabelecerem que a formacao de profissionais thsc@ara o Ensino Superior seja papel
claramente atribuido aos cursos de Mestrado e ddobzmlo, atribuem e delegam a esses
cursos a incumbéncia de formar “profissionais atersidos de alta qualifica¢d® “docentes
competente’s; tal situacdo permite inferir que, a partir ddtuacdes de aprendizagem
vivenciadas no curso, os pés-graduandos, invarame, desenvolverao os conhecimentos e
as habilidades considerados necessarios a umgioofs qualificado e competente.

No entanto, esse papel de formagéo passa a sdioqads, como o faz Bertero
(2007, p. 2) quando indaga “[...] até que pontpmgramas de Pos-Graduagdocto sensu
se preocupam com aprimorar a qualidade dos cuesGsatiuacao”.

Segundo Bertero (2007), a realidade é critica,, pdisuma grande lacuna entre a
Pés-Graduacgéo e a Graduacgdo, basta considerarsdicag8o dos cursos de Graduacao, que
apresentam um novo perfil de aldne um desequilibrio entre 0o nimero de docentes
qualificados pela P6s-Graduacao e o de fato, n@gegsara garantir qualidade no ensino de
Graduacao; juntem-se a isso o0s critérios do sistéenavaliacdo dos programas de Pds-
Graduacao, que induzem docentes e discentes &giavia producdo cientifica e a buscar

publicacdes.

! Refere-se a recursos humanos (profissionais) itagas, formados em servico e em condicdes apagsja
por meio dos cursos de pés-graduasificto senspe que poderdo atuar nas empresas.

Z Trata-se de recursos humanos qualificados pamtididades docentes, de pesquisa e técnicas visamdo
atendimento dos setores publico e privado

% Os alunos que chegam as IESs possuem uma vis@nsi® que é criada durante toda a educac&o basica
brasileira e permanece no ensino superior. Partosnaiobjetivo é decorar o que sera cobrado ndmgdes
para conseguirem notas e serem aprovados no finpedodo/semestre. Nesse cenario, ndo se vé ar meno
preocupacdo dos estudantes em evoluirem como lseneanos, de sintetizarem novas ideias a partir dos
conhecimentos aprendidos durante a graduacao. @bserapenas a mera reproducdo de conhecimentos, se
guestionamentos ou criticas.
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O que se torna mais preocupante é que, dadasnesdascas, consequentemente,
espera-se que os docentes apresentem novas CoCEEtBERTERO, 2007) para atuarem
nesse cenario. Entretanto, a realidade, no quesfseerao processo de capacitacdo dos
docentes, evidencia o que Fischer (2005), ao tsatare ensino e capacitacao para a docéncia,
ja havia constatado: ela sugere que a docénciap goaifissdo, encontra-se em crise, como
decorréncia, em grande parte, de um contextouosiital incerto e precario, que pouco tem
contribuido para a profissionalizacéo do docente.

Tal realidade ja havia sido confirmada por Fenstfas (2001) e por Fischer
(2001a), uma vez que esses autores haviam corstatagdnos programas de P6s-Graduacgéo,
o0 processo de formacdo docente restringe-se amoert® conteudos especificos, em
detrimento da auséncia de um foco especifico eimio na formacdo para o processo de
ensino.

Essa mudanca de enfoque, segundo Aktouf (2005¢cHis|amente na area de
Administracdo, somente ocorrera, de fato, casoopriwr professor, como aluno de Poés-
Graduacao, tenha uma formacao diferente daquelavguoe recebendo, que incluiria a
vivéncia, o contato, a experimentacdo de disciploan contetdo de varias areas de estudo.

A realidade apresentada permite reforcar a pro@osfeita por Guimaréaes e
Caruso (1996), portanto, ha mais de quinze angsinse a qual o sistema de Educacdo no
Brasil tende a associar a ideia de capacitacaontcgiase exclusivamente ao indicador da
titulacdo académiCaisso mostra a fragilidade de se pensar que, rggral, um grau
académico mais elevado melhora a qualidade dolti@bdacente.

No intuito de esclarecer tal fato, é pertinentardRamos (2006), para quem o fato
de se associar a ideia de capacitacdo docente ddaolagédo académica pode ser fruto da
génese do conceito de qualificacdo, diretament&ldigao processo de ensino profissional,
que reproduz saberes a partir dos diplomas.

Para Ramos (2006), € valido ressaltar, no entaute, na década de 1980, em
decorréncia da utilizagcdo de novas tecnologiasytnaas e dos sistemas de organizacéo do
trabalho, ocorreu um deslocamento conceitual daegg@o de qualificacdo para a nocao de

competéncia profissional.

* Mais do que o desenvolvimento de habilidades dquisa que resultem em publicacbes, espera-secimtgo
o desenvolvimento na area de Pedagogia, desendolvefou aperfeicoando a Didatica, a Psicologia
Educacional e as tecnologias de instrucao.

® Talvez, uma formagcéo diferente possa ser obtideés da formacdo com enfoque mais técnico, appas
ser ofertada pelos IFES (antigos CEFETS).
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Assim, as organizagbes, que antes estavam focadasdentificacdo de
profissionais qualificados, vistos como individummsn escolaridade e formac¢do adequadas,
passaram a buscar um novo perfil de profissionsd, apresentasse capacidade de adaptacéo,
de iniciativa e de aprendizado (ZARIFIAN, 2001).

Dessa forma, a obtenc¢éo do titulo ndo é o sufiejentmuito importante que se
considere relevante a identificacdo e a compreeda8ocompeténcias desenvolvidas pelo
pos-graduado em sua interagcdo com 0s processoside-@prendizagem de um Programa de
Pos-Graduacastricto sensu

E importante que o processo de identificacdo daspeténcias se dé sob a
perspectiva daquele que, em ultima instancia, pt&sto a atribuicdo de, quanto a autonomia

para pér em acao as competéncias desenvolvidas.

1.1 Problema de pesquisa

Dado esse contexto de mudancgas, algumas inquistagde acometido o0s
programas de Pds-Graduacgdo, uma vez que os placmnais para a Pos-Graduacdo bem
como as politicas educacionais no Pais ndo téniggismo a capacitacdo para a docéncia.
Assim, comecam a surgir questionamentos sobre comaliscentes matriculados em
programas de Poés-Graduacadricto sensu tém conseguido formar e desenvolver
competéncias necessarias para atuar na docéncia.

Esta pesquisa apresenta como propoésito analisaisautid a partir das
experiéncias de aprendizagens desenvolvidas ngsapnas de Pos-Graduacstoicto sensu
em Administracdo de IESs mineiras, especificamefiieA, UFU e UNIHORIZONTESseé
possivel afirmar que os egressos adquirem os ciondeios e habilidades necessarios a um
profissional que ird atuar no ensino de Administoac

Nesse sentido, este estudo procura responder atgeguiestdo: Quais sdo as
competéncias formadas e desenvolvidas pelos egressgrogramas de Pos-Graduacao
stricto sensuem Administracdo de IESs mineiras, especificamedtd A, UFU e
UNIHORIZONTES, e como essas competéncias contribyesteriormente, na atuacao no

ensino de Administracao?
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1.2 Objetivos

Considerando o problema de pesquisa apresentanlgjetivo geral do estudo é
analisar como as experiéncias de aprendizagenswibdgeas nos cursos de Pos-Graduacao
stricto sensuem Administracdo de IESs mineiras, especificamedtd A, UFU e
UNIHORIZONTES, possibilitam aos egressos formaresetvolver os conhecimentos e
habilidades necessarios a um profissional quetuar @o ensino de Administracao.

No intuito de conseguir atingir o objetivo gerabposto para o estudo, faz-se
necessaria a proposi¢cao dos seguintes objetivesiéisps:

a) Verificar quais sdo as competéncias, ou petéhiizado, inerentes a atuacao
docente no campo da Administracao;

b) Analisar se os conteldos ministrados nos cuesnsanalise apresentam
atividades e/ou disciplinas que contemplem sabeslesionados a atuacdo do docente no
campo da Administracao;

c) Investigar se as experiéncias de aprendizagessndolvidas nos cursos de
Pés-Graduacgagtricto sensuem Administracdo possibilitam aos egressos a fdiimag o

desenvolvimento de competéncias docentes.

1.3 Justificativa

Segundo autores como Aktouf (2005) e Vergara, Dawehadiri (2007), o ensino
de Administracdo tem sido bastante discutido ntsi@$ anos. No entanto, mesmo havendo
significativos debates académicos relacionadosnatiea, percebe-se ainda a fragilidade do
processo de formacéo de docentes na area.

Nesse sentido, Fischer (2005) defende a necessyutadeente de uma ampla
reformulacdo do ensino de Administracdo no Br&sla a autora, € imperativa a mudanca da
atual estrutura, mas que essa mudanca inclua &rwgis e experimentacdo de modelos de
ensino; a institucionalizacdo de linhas de pesquishre ensino e aprendizagem em
Administragdo; a producdo de materiais e textoatitios; e estimulos a experimentagdes e
inovacdes no ensino presencial e a distancia (FESGR005).

Fensterseifer (2001), Fischer, Davel e Vergara §208ktouf (2005) e Bertero
(2007) discutem em suas obras e afirmam que, pds mee as diretrizes para a Pos-
Graduacéao no Brasil tenham enfatizado o papel dis®s de Mestrado e de Doutorado como
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responsaveis diretos pela formacdo de docentesirgoeatuar no ensino na Graduacao,
existem indicios e comprovagfes incontestaveisagaefetividade ou da pouca contribuicdo
na formacédo de docentes.

Segundo Souza-Silva e Davel (2005), aiada restrito, pontual ou mesmo nao
implantado, o estimulo as praticas mais consisteteformacédo de docentes provéas d
principais instituicbes responsaveis pelo fomentoregulamentacdo do ensino de
Administracdo no Pais (ANPAD e ANGRAD).

Tais instituicdes, em seus féruns anuais, abrermagespnas especificas areas
tematicas), fomentando a exposicdo de experiémigasnsino, bem como os debates que
estimulam a pesquisa voltada para o ensino da Astm@igdo. Essas medidas procuram criar
um espaco de relacionamento e de troca de expséhe ensino entre professores.

Entretanto, o contexto ainda é de precariedadeaB8ora esses problemas, deve-
se registrar que, segundo os critérios utilizadoa pvaliar os programas de Pos-Graduacdo,
0s oOrgdos governamentais (MEC e CAPES) tendem arizad mais a formacdo do
pesquisador, em detrimento da formacédo de docentes

Nesse sentido, independente da vertente preteelds Prgados governamentais,
este projeto preocupa-se com a precipua correspoiad@&ntre os resultados a serem
proporcionados pela formacdo buscada pelo indivielo possibilidade de construcdo das
competéncias requeridas para sua atuacao em sea ¢ontexto profissional.

Dessa forma, a contextualizacdo da realidade del migs programas de Pos-
Graduacdaostricto sensu,que séo considerados responsaveis diretos pemaa¢do de
docentes para o ensino na Graduacéo, bem comopaséscias decorrentes da realizagcéo
dessa pesquisa nos programas de Pés-Gradsa@@o senswnas universidades estudadas,
representam um contato direto com essa realidpddem contribuir para refletir e aprimorar
0 processo de ensino e aprendizagem de Administraca

Além disso, esta pesquisa pretende de alguma foomtabuir para:

a) a identificacdo das competéncias constituigesta do ingresso nos cursos de
Pos-Graduacastricto sensuque podem contribuir para o aprimoramento e aalatacéo de
praticas de formacéo essenciais ao processo asmiies;ao do conhecimento;

b) o aperfeicoamento e desenvolvimento de pesqagsaspossam gerar NOvos
dados sobre a formagdo e desenvolvimento de congietéindividuais decorrentes do

® E importante nesse contexto de formacédo equildb@emanda pela atualizacdo na area especificemanda
pelo desenvolvimento na dimensédo didatico-pedagdda docéncia, jA que uma énfase maior a busca de
competéncia na area especifica de cada campo tiea@orento e/ou profissdo pode fazer com que a daén
fiqgue em segundo plano em investimento profissional
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ingresso nos cursos de PoOs-Graduagfcto sensp tendo em vista que os estudos
desenvolvidos sobre essa temética ainda nédo seesgo

c) o debate sobre pesquisas e estudos relacionagoa formacéo e capacitacao
docente e a sua inter-relagdo com o ensino de @&aduem Administracdo, incentivando a
realizacdo de novas pesquisas sobre a temética;

d) a identificacdo e apresentacdo das contribuigdesis, ainda que em um
contexto regional, decorrentes da participacao mgramas de Pos-Graduacgidcto sensy
desde que ocorram aprimoramento e consolidacagrdsisas de formacdo desenvolvidas
pelos referidos cursos.

E importante considerar que a proposta desta sssginicula-se aos propositos
da Linha “Organizacdo e Mudanca” do Programa deGtaduacdo em Administracdo da
Faculdade de Gestédo e Negocios da UniversidadedretieUberlandia, por meio do Projeto
Ensino na Administracdo, além de constituir, aindma das respostas ao Edital Pro-
Administracdo (Programa de Apoio ao Ensino e a lsaqCientifica e Tecnolégica em
Administracédo) da CAPES.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Tomando por base que o objetivo geral do estudoofale analisar se as
experiéncias de aprendizagens desenvolvidas ngsapnas de Pos-Graduacstoicto sensu
em Administracdo de IESs mineiras, especificaméifteA, UFU e UNIHORIZONTES,
possibilitam aos egressos formar e desenvolvepoBecimentos e habilidades considerados
necessarios a um profissional altamente qualifieadompetente, além de habilita-los para
atuar no ensino de Administracdo, este estudo tsetles de forma a permitir que uma
andlise seja feita visando a identificar se a nog@ocompeténcias est4 imbricada nos

processos de ensino-aprendizagem dos referidosgpnag de P6s-Graduacstacto sensu

2.1 Abordagens sobre Competéncia

A expressao “competéncia” tem sua origem no laimpetentiaque deriva de
competergque significa “chegar ao mesmo ponto”, oriundgetere “dirigir-se para”. Em
esséncia, a expressao refere-se a “0 que convémueeno francés antigo, significava
“apropriado” (DADOQY, 2004, p. 108).

Ao buscar a definicdo do conceito de competéncimpértante ressaltar que Le
Boterf (2003) afirma que € um conceito em constiugégo inacabado. Assim, € de grande
relevancia e necessario, também, considerar olti@bla alguns autores que ja se dedicaram
ao estudo desse tema, acumulando conheciment@egércias, no intuito de que, apds essa
contextualizacdo, seja possivel tracar uma definaginceitual capaz de traduzir alguns de
seus significados e que possam ser utilizadosfiparde reflexdo sobre esta pesquisa.

E preciso deixar claro que o conceito de competén&o é recente. Na verdade,
de acordo com Sant’Anna (2007), competéncia camsitiha ideia consideravelmente antiga,
entretanto (re)conceituada e (re)valorizada noeptes em decorréncia de fatores como 0s
processos de reestruturacdo produtiva em cursoteasificacdo das descontinuidades e
imprevisibilidades das situacdes econdmicas, orgarinais e de mercado e as sensiveis
mudancas nas caracteristicas do mercado de trabathdtantes, em especial, dos processos
de globalizagéo.

Haja vista a dificuldade de se afirmar que existeconsenso sobre o conceito de

competéncia, Barato (1998) relata, em sua obragal@&ncia de duas correntes principais: a
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perspectiva norte-americana, que define compettmmaando como referéncia o mercado de
trabalho e enfatizando fatores ou aspectos ligadesdescritores de desempenho requeridos
pelas organizacdes (visado funcionalista); e a pets@ francesa, que enfatiza a vinculacéo
entre trabalho e Educacédo, indicando as competmcao uma resultante de processos
sistematicos de aprendizagem (visdo interpretédivis

Apés a realizagdo de uma revisdo da literaturaesobmpeténcias, € possivel
analisa-las de acordo com algumas vertentes, a:sadpgela constituida por autores norte-
americanos (Parry, 1996; Spencer e Spencer, 199&t8s, 1982; McClelland, 1973), outra
de autores franceses (Le Boterf, 2003; Zarifiai®12@, ainda, uma que revela contribuicdes
de autores brasileiros (Paiva e Melo, 2008; P&0@ay; Dutra, 2001; Fleury e Fleury, 2001).

Mesmo havendo perspectivas e modelos distintosat®44998, p. 13) destaca
como ponto comum as diversas no¢cdes de compet&ecigntendimento acerca da tematica
“como a capacidade pessoal de articular saberesfapenes caracteristicos de situacfes
concretas de trabalho”.

A seguir é apresentada a discussdo sobre a nocé@ongeeténcias segundo a

perspectiva norte-americana.

2.1.1 A nocao de competéncias segundo a perspectiate-americana

O fato € que a definicdo de competéncia pode seEménada desde os primeiros
estudos desenvolvidos sobre o tema, nas décad®¥ e 1980, realizados por autores como
McClelland (1973), Boyatzis (1982); até estudospouco mais recentes, desenvolvidos por
autores como Spencer e Spencer (1993) e Parry)(1996

De acordo com McClelland (1973), a competéncia mefesintetizada como o
conjunto de caracteristicas individuais observavet®nhecimentos, habilidades, objetivos,
valores — capazes de predizer e/ou causar um desbmpfetivo ou superior no trabalho ou
em outras situacdes da vida.

Para se ter uma ideia, a classica pesquisa de Na@les, até hoje, referéncia
para a maioria dos trabalhos escritos sobre o tssE&oi com a publicagdo do artigo
intitulado “Testing for Competence Rather Than for ‘Intelligeh, em janeiro de 1973, que
David C. McClelland deu inicio aos estudos em qeagestionava a validade do uso de

testes de inteligéncia ou aptiddao para que 0s fovwnericanos pudessem ter acesso as
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universidades. O sucesso obtido foi tdo grandeogutestes de inteligéncia passaram a ser
utilizados em instituicbes de ensino e até mesma pacontratacdo de profissionais que
pleiteavam vagas de empregos.

De acordo com McClelland (1973), esse teste paasmterferir no destino de
muitas pessoas, pois sua influéncia comecou a glitam seriam os “qualificados” que se
sobressairiam aos demais. Nas universidades, este passou a ter significativa
representatividade e poder na vida dos jovens, grai®le que determinava quais seriam 0s
jovens mais qualificados que iriam ingressar neissaisuicoes.

No mesmo ano, dadas as varias criticas que o tlest®!| vinha sofrendo,
McClelland pronunciou-se, afirmando que o bom com@moento e o desempenho do
individuo no ambiente de trabalho sdo decorrengeesuds‘ competéncias” e ndo de sua
inteligéncia. O autor afirma, ainda, que qualguelividuo pode aprender e desenvolver, ao
longo do tempo, as habilidades especificas nedassarrealizacdo de uma determinada
tarefa, diferentemente do teste de QI, que eseltepacidade mental inata do individuo, e
nao algo que foi consolidado ao longo do tempo.

McClelland (1973) argumentava que os tradicionaianmes académicos nao
garantiam o desempenho no trabalho nem o éxitadaa Assim, era necessario buscar outras
variaveis — competéncias — que pudessem melhoizprass resultados.

Segundo Cooper (2000), o trabalho de McClellandcdwsidentificar os
comportamentos que caracterizavam 0 sucesso eeq@rgemente, a competéncia das
pessoas em determinadas situagdes, definindo cénueet como as caracteristicas pessoais
gue podem levar ao desempenho superior. Tais edsditias pessoais sdo aptiddes (talento
natural, passivel de aprimoramento), habilidadgdicégdo pratica de um talento) e
conhecimento (o saber necessario para realizay. algo

Juntamente a McClelland, outros autores americanagram; todos passaram a
considerar as competéncias como o conjunto defigagbes (conhecimentos, habilidades e
atitudes — CHAs) que um individuo detém e que lbssibilitam alcancar um desempenho
superior em um contexto de trabalho.

Conforme Boyatzis (1982), ndo se pode entendengeténcia de um individuo
observando-se apenas algumas de suas competém@gsupamentos de competéncias, sem
gue se observe 0 contexto em que elas acontecesim Ags competéncias de uma pessoa nao
podem ser compreendidas sem que seja analisadotextmno qual sdo desempenhadas e

seus efeitos indicam a existéncia de uma interagd@mica entre a triade: competéncias
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individuais, desempenho no trabalho e ambiente nizgeional que se influenciam

reciprocamente, conforme ilustrado na Figura 1.

FIGURA 1 — Modelo dperformanceefetiva

delo dePerformanceEfet

Demandas

Competéncias
do Cargo P

Individuais

ACGES Ol
portamer

Ambiente
Organizacional

Fonte: Boyatzis (1982, p. 13).

Boyatzis (1982), por sua vez, em sua obra, ideatifum conjunto de
caracteristicas intrinsecas aos individuos (motitragos pessoais, autoimagem, papel social
e habilidades), que ele denomina “competénciasviohagkis” e que possibilita a esses
individuos apresentar um desempenho superior ddagrerganizacoes.

Segundo Spencer e Spencer (1993), tomando porebagkiéncia dos estudos
realizados por D. C. McClelland e Boyatzis sobreavater profundo (incluindo fatores
ligados a personalidade, tais como motivos, tragastoimagem do individuo) e superficial
das competéncias (habilidades e conhecimentosprapeténcias devem ser definidas como
aguelas caracteristicas subjacentes ao individaosguelacionam a um critério de eficacia
e/ou desempenho superior na execucdo de um ddoahivaou vivéncia de uma dada
situacao.

Ao abordar o conceito de competéncias, McLagan7l@¥a em consideracdo as
mudancas que comecaram a marcar as relacbes deadmelcomo instabilidade,
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complexidade e imprevisibilidade). Assim, para esgdora, as competéncias devem
considerar a capacidade de flexibilidade como fodmaermitir que as pessoas se adaptem e
comuniguem as mudancas rapidamente.

Conforme essa autora, as mudancas ocorridas tantontexto global como no
contexto local do trabalho estimularam ainda mais@ da abordagem da competéncia. No
entanto, essas mudancgas ocorridas impuseram tnaagfdes na abordagem de competéncias
(McLAGAN, 1997).

Considerando essas mudancas, MclLagan (1997) afguea o conceito de
competéncias contempla varias definicdes. De acowdo essa autora para ser competente €
necessario possuir competéncias em tarefas; congetéem resultados; competéncias em
produtos; competéncias em conhecimento, habilidadagudes; diferencial deerformance

superior e pacote de atributos, conforme ilustreal&igura 2.

FIGURA 2 — O que é competéncia?

Resultado: CHA's:
{beneficio Conhscmmentos,
produzido para a ha,bﬂlidades e
empresa e Gs atittdes
clertes) necessarias
p | | 4
CHA's
Produto . .
(outputs): Diferenciadores
: O que é (diferem os
o que se oferecs Y Competéncia? . indfriduos com

desempenhcsuoenor
dos cemais)

aos outros

acote Jde
atributos:
(conj. de CHA's
ou tarefas,
atrridades, saldas
= =sulbadas)

Tarefas e
atividades

(o que fazer)

Fonte: Adaptado de McLagan (1997, p. 42).

Dando sequéncia a discussdo da tematica centra¢ dessudo, serd abordada em
seguida a nocdo de competéncias de acordo comtwdogsdesenvolvidos por autores

franceses.
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2.1.2 A nocao de competéncias segundo a perspectramncesa

As primeiras discussdes ocorridas na Europa aitesp®que seja competéncia e
de qual a sua importancia surgiram ainda na dédadd70, a partir do questionamento do
conceito de qualificacdo e do processo de formpgafessional.

A partir dessas discussdes, é construida, entdéeadas de 1980 e 1990, a
primeira visdo sobre competéncias, que foi conadducomo um conjunto de habilidades e
atitudes que geram o desempenho superior, sendedampenho baseado na inteligéncia e
personalidade do individuo (FLEURY e FLEURY, 2001).

Mais especificamente, na mesma época em que ocogrande desenvolvimento
dos conceitos de competéncias na abordagem noereama (visdo funcionalista), no final
da década de 1980 surge na Franca um novo modefgestéo de pessoas (visdo com
elementos interpretativistas), que considerava od&to da competéncia”, apresentado por
Zarifian no ano de 1988, baseado em pesquisaswidgielas no CEREQ (Centro de Estudos
e de Pesquisas sobre o Emprego e Qualificacfesd. esdelo propiciou o desenvolvimento
da “l6gica da competéncia” (DUGUE, 2004).

Zarifian (2001) define competéncia como “a tomadaniciativa e o0 assumir de
responsabilidade do individuo sobre problemas enteseque ele enfrenta em situagbes
profissionais” (ZARIFIAN, 2001, p. 139). Essa deféo apresenta dois importantes aspectos
para a ideia de competéncia: a necessidade deatiwicipor parte do profissional e a
consciéncia de sua responsabilidade para comuag®és impostas ao seu trabalho.

Conforme afirma Zarifian (2001), as definicbes msugue fundamentam o
chamado “modelo da competéncia”, muito embora tenbmergido na literatura francesa,
em meados da década de 1980, caracterizam-se, ladElapela influéncia marcante das
abordagens, tipicas da década de 1970, em toroondeito de “qualificacdo do emprego”.

Para esse autor, a definicdo de competéncia cangreguniao de trés elementos
complementares, que permitem entendé-la como seaddomada de iniciativa e
responsabilidade do individuo em situacfes proisss com as quais se confronta; uma
inteligéncia pratica para situacdes que se apoiamcenhecimentos adquiridos e 0s
transformam com tanto mais forca a medida que glexidade das situagcbes aumenta e a
faculdade de mobilizar redes de atores em voltandesmas situagbes, de compartilhar

desafios, de assumir areas de responsabilidade.



32

Le Boterf (2003) considera que a “competéncia éltaste do saber agir, do
poder agir e do querer agir’. O saber agir se gardi em saber fazer e como mobilizar,
integrar recursos e transferir conhecimentos elidades em um determinado contexto
profissional; o poder agir envolve um contextolfedor que fornecera os meios apropriados
para a criagdo da competéncia: a autoridade paraasgredes de recursos e a propria
organizacdo do trabalho; e querer agir implica ser encorajado por desafios, por uma
autoimagem positiva que fortalece e incentiva ailmalgdo, também por um contexto de
reconhecimento e confianga, estimulando o trabathadssumir riscos (LE BOTERF, 2003,
p. 158).

Assim, para Le Boterf (2003), competéncia ndo égtado ou um conhecimento
que se adquire (ou se adquiriu) nem é resultadoedemento: competéncia € a capacidade
de colocar em pratica aquilo que se sabe denttorddeterminado contexto, que é marcado
pelas relacdes de trabalho, pela cultura da emppetas imprevistos, pelas limitacoes de
tempo e de recursos.

Essa percepcédo de Le Boterf (2003, p. 16) de quergeténcia ndo reside nos
recursos (saberes, conhecimentos, capacidadesidhdbs), a serem mobilizados, mas na
propria mobilizacdo desses recursos”, apresent&lBanta com o que Perrenoud j& havia
identificado em 2001, quando afirma que competémuotke ser compreendida como:

[...] a capacidade de um individuo de mobilizarodat ou parte de seus
recursos cognitivos e afetivos para enfrentar uarailia de situacbes
complexas, 0 que exige a conceituacao precisasiessarsos, das relacbes
que devem ser estabelecidas entre eles e da ratlwezsaber mobilizar”.
Pensar em termos de competéncia significaria, iptort@ensar a sinergia, a
orquestracdo de recursos cognitivos e afetivosratigepara enfrentar um
conjunto de situagbes que apresentam analogiatrdeues (PERRENOUD,
2001, p. 21).

Le Boterf (2003) afirma que ndo basta que um il seja detentor das
competéncias para que nele possamos inteiramentertéanca. E, sobretudo, fundamental
que ele seja capaz de associd-las e de mobiliz&das pertinéncia, em uma situacdo de
trabalho, de saber como proceder para agir, cof@apresentado na Figura 3.
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FIGURA 3 — Mobilizag&o Profissional

Mobilizacao Profissional

Sujeito:
socializacao e
bibliografia

Fonte: Adaptado de Le Boterf (2003, p. 50).

O autor defende que os modelos que ndo entendemmpeténcia como uma
sumula de saberes, de saber-fazer e de sabes&stasuficientes, até inoperativos.

De acordo com Le Boterf (2006), para reconhecer d@amica posta em pratica
por um profissional realmente traduz-se em um @ginpetente, € necessario verificar se ele
ativa trés dimensdes da competéncia, que Sao asEey

1) A dimensdo dos recursos disponiveis (conhecimenteaher-fazer,

capacidades cognitivas, competéncias comportarsgnigiie ele pode
mobilizar para agir;

2) A dimensado da acao e dos resultados que ela praxlazé, a das préticas

profissionais e do desempenho.

3) A dimenséao da reflexividade, que é a do distanaoem relacdo as duas

dimensdes anteriores.

As trés dimensfes podem ser visualizadas por neibigura 4, que mostra a
interacdo entre essas trés dimensodes, situandoeaa primeiras em um plano horizontal e a

terceira em um plano vertical.
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FIGURA 4 — Interag&o entre as trés dimensodes dgpet@ncia

Rt?CUFSOS _ Préticas profissionais
(pessoalis e exteriores) Resultados obtidos

<— —>

Combinacao
Mobilizacao

Fonte: Le Boterf (2006, p. 2).

Analisando a primeira dimensao proposta por Le B@B006), pode-se inferir
que, para agir com competéncia, um profissionag¢ @evnbinar e mobilizar tanto os recursos
pessoais como 0s do seu meio envolvente, issoceeforideia de que se torna dificil ou
mesmo impossivel ser competente sozinho e de frsotela.

A segunda dimensdo recorre ao pensamento de queesamhecido como
competente é também ser visto como alguém que agibecom competéncia, capaz de
conduzir préticas profissionais pertinentes, erac@ as exigéncias de um posto de trabalho
ou de uma missao a cumprir.

Por sua vez, a terceira dimenséo entende que 3gooial competente é aquele
que ndo sO é capaz de agir com pertinéncia em @ua situacdo, mas que compreende,
igualmente, o porqué e o como agir. Essa dimensdquéla em que ocorre a identificacdo
dos seus recursos e da capacidade de utiliza4os,domo estimula a analise das praticas.

Esse distanciamento ou reflexividade pode ser beaisvisualizado por meio da Figura 5.
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FIGURA 5 — A terceira dimenséao da competéncia tdbsamento/Reflexividade

Distanciamento
Formalizacéo
Retorno Reflexiv

Conhecimento dos seus recursos Analise das praticas
e da capacidade de utiliza-los :
Recursos Praticas profissionais
(pessoais e exteriores) Resultados obtidos
Combinacgéo
Mobilizacéo

Fonte: Le Boterf (2006, p. 2).

Os autores franceses entendem a abordagem sobpetémigia como distinta da
visdo funcionalista dos autores norte-american@sa Rles, a competéncia ndo esta tao
relacionada as habilidades e a outras variaveisntes ao individuo, mas, sim, a capacidade
das pessoas de compreender e de ter certo dongnimvhs situacdes no ambiente de
trabalho, marcado por constantes transformacdesfids e imprevisibilidades, demandando
dos profissionais uma comunicacao eficaz e um faceesolucéo dos problemas.

No intuito de enriquecer a discussdo sobre comgpie€na abordada, seréao

apresentadas, a seguir, as contribuicdes de aln@steiros que discutem essa tematica.

2.1.3 A nocao de competéncias segundo autores bl@isds

Por sua vez, a forma pela qual os autores bramsl@nalisam as competéncias

origina-se a partir do contato mais proximo depgssjuisadores com a visdo francesa. Fleury
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e Fleury (2001) definem competéncia como “um salgir responsavel e reconhecido, que
implica mobilizar, integrar, transferir conhecimastrecursos, habilidades, que agregue valor
econdbmico a organizacédo e valor social ao individg|gEURY e FLEURY, 2001, p. 188).

Essa definicdo pode ser mais facilmente entendittafpgura 6.

FIGURA 6 — Competéncias como fonte de valor paralividuo e para a organizacao

- Saber agir
I ndividuo Saber mobilizar

EEEEEEEEEEEE Saber transferir
Conhecimentos < Saber aprender > Organizacéo
H abilidades Saber se engajar

: Ter visdo estratégica
Atitudes . 2
Assumir responsabilidades

Social j Econdmico

Agregar Valor

Fonte: Fleury e Fleury (2001, p. 188).

Visando a esclarecer ainda mais essa definicaoyryFle Fleury (2001)
preocupam-se com a necessidade de que os verbrss$ no sobredito conceito sejam
entendidos. Para tanto, eles descrevem um quagpiwado na obra de Le Boterf, em que eles

propdem uma definicdo para cada verbo, conforrmsdrdo no Quadro 1.

QUADRO 1 — Competéncias para o profissional

Saber o que e por que faz. Saber julgar, escqlher,

Saber agir decidir.

Saber mobilizar recursos Criar sinergia e mobilieaursos e competéncias.

Compreender, trabalhar, transmitir informacdes,

Saber comunicar :
conhecimentos.

Trabalhar o conhecimento e a experiéncia, rever

Saber aprender o
modelos mentais: saber desenvolver-se.

Saber engajar-se e comprometerfse Saber empreassi@mir riscos. Comprometer-se.

Ser responsavel, assumindo os riscos e conseqgs¢ncia

de suas ag¢0des e sendo por isso reconhecido.
(continua)

Saber assumir responsabilidades
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(cont.)

Conhecer e entender o negoécio da organizacéo, p seu

Ter visao estrategica ambiente, identificando oportunidades e alternativg

Fonte: Fleury e Fleury (2001, p. 188).

Com uma percepcéo similar a de Le Boterf (2003ypcautor que compartilha as
mesmas perspectivas em suas pesquisas é Ruas Z206)., Além disso, ele relne aspectos
discutidos em trés grandes eixos considerados otdmssicos: o conhecimento, que pode ser
entendido como o “saber”, as habilidades percelida® “o0 saber fazer”, e as atitudes que
refletem o saber ser/agir.

Dutra (2001) indica que alguns teoricos da Admiaggio, assim também como
algumas pessoas, compreendem o0 termo competénom c@ndo um conjunto de
conhecimentos, de habilidades e de atitudes. Conaliel ressalta que essa percepcao “tem-se
mostrado pouco instrumental” (DUTRA, 2001, p. 4830 porque ndo se pode garantir que o
individuo que possua o conjunto de competénciash@mmentos, habilidades e atitudes)
esteja apto a utiliza-las ou a concretizar a eattegum resultado desejado.

Esse mesmo autor acrescenta, ainda, que o corgeitoompeténcia ocorre
quando ha “competéncia em acao”. Pode-se tradstar ideia de “saber ser” e de “saber
mobilizar” o repertorio individual em diferentesntextos (DUTRA, 2004, p. 30). Assim,
Dutra ressalta que o conceito de competéncia densiderar a “entrega do funciondtip
exigida pela organizacéo.

Fleury (2002) também ressalta esse aspecto, quadd@a a importancia de se
considerar o conceito de “entregad se referir sobre competéncia, pois as pessaasrpter
“competéncias”, mas isso nao garante que a orggiuzse beneficie diretamente delas, a néo
ser que haja essa “entre&LEURY, 2002, p. 56).

Dutra (2004) também chama a atenc¢éo para a reievdadator motivacional ao
se levar em conta a “entrega”. Esse fator pode lmabio individuo e leva-lo a utilizar seu
repertorio de competéncias de maneira pertinentenesimo adquirir outras novas que o
capacitem a realizar as entregaperadas. O papel da “entrega® fator que propicia o

aspecto “latente” das competéncias configurareersgalor tangivel.

" Conforme a pessoa assume responsabilidades evdlsemovas tarefas com grau de entrega maior e
competéncia dentro do seu espac¢o ocupacional, feeafiimar que a complexidade do cargo esta aumdnta
de acordo com o desenvolvimento deste funcionasgsim, a entrega do funcionario em desempenhdiatare
com maior complexidade, agregando valor a emptesaa justo e claro que ele devera ser remunerado d
acordo com seu envolvimento.
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De acordo com Ferretti (1997, p. 258), a nocdo aapeténcia “representa a
atualizacdo do conceito de qualificacdo, segundpeaspectivas do capital, tendo em vista
adequa-lo as novas formas pelas quais ele se peaggaira obter maior e mais rapida
valorizacao”.

Militdo (2000, p. 46), por sua vez, afirma que a@ato de competéncia constitui

uma

[...] atualizacdo do conceito de qualificacdo, seiguas perspectivas do
capital, buscando a sua maior valorizacdo. E asgien as necessidades
determinadas pela producdo integrada e flexiveldaeem vista aquela
valorizacdo, deslocam progressivamente a impodaramnteriormente

atribuida a qualificacdo formal e ao saber técpam outra dimenséo: “o
saber ser (MILITAO, 2000, p. 46).

E importante afirmar que competéncia ndo devea®undida com desempenho,
sendo que ele pode ser utilizado como uma formsedsferir a competéncia. No entanto, se
considerada essa relacdo existente entre competéndesempenho, pode-se obter outro
conceito para competéncias: “[...] sdo saberescqogreendem um conhecimento capaz de
produzir determinados desempenhos, assim como sienilas e produzir informagdes
pertinentes” (BARATO, 1998, p. 16).

Corroborando essa possivel relagdo entre compaténalesempenho, Dutra,
Hipdlito e Silva (1998) definem competéncia como aonjunto de qualificacdes que permite
que um individuo tenha unmeerformancesuperior em situagéo de trabalho.

Uma proposta de sintese para o conceito pode samvaoa no trabalho de
Bitencourt (2001), que afirma que as competénoas diferentes abordagens entre os autores
gue discutem o tema, estao relacionadas a basitamm@ndos aspectos citados no Quadro 2,

adaptado da autora.

QUADRO 2 — Aspectos abordados pelas diferentegctas de pensamento sobre gestdo de

competéncias

Aspectos abordados Principais autores
Formacéao (desenvolvimentq Boyatzis (1982), Parry (1996), Boog (1995), Bedker
de conceitos, habilidades e | (2001), Spencer e Spencer (1993), Magalledies. (1997),
atitudes) Hipolito (2000), Dutreet al.(1998), Sandberg (1996).
Moscovici (1994), Magalhaest al. (1997), Dutraet al.
(1998), Zarifian (2001).

Capacitacdo (aptidao)

(continua)
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(cont.)

Sparrow e Bognanno (1994), Durand (1998), Crayino
Acéo (em oposicao a (1997), Ruas (1999), Moscovici (1994), Le Bote®4T),
potencial) Perrenoud (1998), Fleury e Fleury (2000), DavisO®0

Zarifian (2001), Paiva (2007), Paiva e Melo (2008).
Articulacdo de recursos Le Boterf (1997, 2003, 2006).
(mobilizacao)

Boyatzis (1982), Sparrow e Bognanno (1994), Pprry
(1996), Haseet al. (1998), Beckeet al. (2001), Spencer
Spencer (1993), Cravino (2000), Ruas (1999), Flerfy
Fleury (2000), Hipolito (2000), Dutrat al. (1998), Davis
(2000), Zarifian (2001).
Perspectiva dindmica Hipalito (2000).
(questionamento constante)
Autodesenvolvimento Bruce (1996).
(processo de aprendizagem
individual)

Interacdo (relacionamento | Sandberg (1996).
com outras pessoas)
Fonte: adaptado de Bitencourt (2001).

Resultados (busca de
melhores desempenhos)

Bitencourt (2004), por sua vez, a partir do estudalizado em empresas
brasileiras e australianas, com o objetivo de ifleat elementos que pudessem contribuir
para o desenvolvimento de competéncias gerencagsegando valor as atividades
desenvolvidas nas empresas investigadas, sugenewmtonceito para as competéncias, que
possa englobar as questfes de autodesenvolvinpeaticas voltadas ao ambiente externo da
empresa (convivéncia social) e autorrealizacdoempadao, dessa forma, adicionar valor as
atividades da organizagéo, da sociedade e parameksas.

Desse modo, ndo seria exagero afirmar que a congieig@ode ser compreendida
como uma resultante de multiplos saberes, obtidas nohais variadas formas: via
transferéncia, aprendizagem, adaptacdo, que pliasibiao individuo criar uma base de
conhecimentos e habilidades capazes de resolugdtmlolemas em situacdes concretas.

Mesmo que n&o exista ainda um consenso sobre gensyibem como sobre o
proprio conceito de competéncia, Sant‘/Anna (20Gifina que alguns pontos comuns em
relacdo a essa nocao podem ser identificados. @ destaca que, em primeiro lugar, a
competéncia é comumente apresentada como uma er&tcad ou um conjunto de
caracteristicas ou requisitos — saberes, conhetisieaptidoes, habilidades — indicados como

condicdo capaz de produzir efeitos de resultados sdlucdo de problemas. Além disso,
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percebe-se uma grande conformidade desse conceito as demandas advindas dos
processos de reestruturagcao e modernizagao pradutiv

O enfoque da Administracdo, por sua vez, abordaitende o conceito de
competéncias, sob diversas perspectivas, com visdéss vezes divergentes em razao da
subjetividade do conceito.

Naturalmente, como considera Ruas (2001), podeem&entrar trés categorias de
analise das competéncias: essenciais (ou orgammeas), funcionais e individuais. As
primeiras sdo as competéncias que diferenciam aesmperante concorrentes e clientes e
constituem a razdo de sua sobrevivéncia. Elaslagaeam as capacidades da organizacao
em seu todo ou em suas areas de atuacdo. As faisckiD as competéncias especificas de
cada uma das areas vitais da empresa. Nesse t@s@SHo0 presentes entre 0S grupos e
pessoas de cada area. Finalmente, as individuaiss&ompeténcias apresentadas pelos
individuos e compreendem as competéncias gerenciais

Para este estudo, optou-se por focalizar as compa$éindividuais, de forma a
compreender razoes ligadas ao exercicio profissgmadocentes em Administracdo, embora
as demais categorias possam também influenciamea{éo.

Finalmente, apds a apresentacdo das principais esogdncionalistas e
interpretativas de competéncia individual, serdcesgntadas as nocées de competéncias
profissionais por meio do parametro de analisededonceitual adaptado por Paiva (2007).

2.1.4 Parametros para a analise de competéncias arfir de Cheetham e Chivers

Para Desaulniers (1997), a competéncia resultaestochmento da nocdo de
qualificacéo, estabelecida sBaber-fazerpara uma no¢do mais amplasaber serDada essa
necessidade de deslocamento da nogéo de qualdigega o trabalho, um movimento de
critica adotado pelo Governo fez surgirem novasd#gens sobre competéncias.

A abordagem de Cheetham e Chivers (1996), cujatontra o de determinar
como o individuo no ambiente de trabalho desenvevemantém seu profissionalismo,
destacou-se nesse cenario.

Cheetham e Chivers, em suas obras desenvolvidanesle 1996, 1998 e 2000,
procuraram analisar uma diversidade de abordagdme sompeténcias. Considerando todas

as perspectivas distintas identificadas por meiss&® estudos, 0s autores trataram tais
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abordagens a partir do levantamento dos elementesertes e dos pontos fortes
apresentados. Esses estudos propiciaram o deseneonte de um Unico modelo integrado
por elementos-chave oriundos de diferentes autcoe$prme apresentado na Figura 7.

O modelo revisado de competéncias profissionaipgsto por Cheetham e
Chivers (1998) aborda as seguintes dimensdes dpeténtias:

a) competéncias cognitivas relacionadas com as habilidades relativas aos
conhecimentos tedricos e conceituais basicos, misecimentos tacitos e informais, adquirido
por meio da experiéncia, 0s conhecimentos procesfatextuais e aplicados.

b) competéncias funcionais relacionadas com as habilidades requeridas gara
realizacdo de uma determinada ocupacdo procesgaelipacional/administrativa
(planejamento, monitoramento, implantacéo, delemag@lucdo, Administracdo do proprio
tempo), mental (capacidade de ler/escrever, deappesm numeros, de diagnosticar,
habilidades em tecnologia de informacgé&o) e fistomrdenacdo, destreza manual, habilidades
de digitacdo). Essas competéncias devem ser passévédemonstracao pelo individuo.

c) competéncias comportamentaigelacionadas com as caracteristicas pessoais
que efetivamente levam a um desempenho superiatetenminado papel social/vocacional
(autoconfianga, persisténcia, controle emocionallee estresse, habilidades de escuta e
interpessoais, empatia, foco em tarefa), e intfegsional (coletividade, conformidade com
normas de comportamento profissional).

d) competéncias éticas e de valoresrelacionadas com os valores pessoais
(aderéncia a lei e aos cbédigos morais ou religiosassibilidade para necessidades e valores
de terceiros) e profissionais (adocao de atitugespaiadas, adesao a codigos profissionais de
conduta, auto-regulacdo, sensibilidade ambientato fem cliente, julgamento ético,
reconhecimento dos limites da propria competéneia) habilidade de correlaciona-los as
situacOes de trabalho que requerem tais valores pamdmetro para a acao.

Conforme Cheetham e Chivers (1998), as inter-recéntre as diferentes
dimensdes de competéncias descritas anteriormentgpiciam a formacdo de
“metacompeténcias” (competéncias que estdo em ueh superior as demais dimensdes de
competéncias, tais como: comunicacao, criatividadieicdo de problemas e aprendizagem) e
das “transcompeténcias” caracterizadas como compaté que abrangem todas as outras

competéncias, por exemplo, autodesenvolvimentbdade mental, analise e reflexao).
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FIGURA 7 — Parametro de Analise Revisado de Comp&té Profissionais

Modelo Revisado de Competéncias Profissionais
(Cheetham e Chivers)

Contexto do trabalhc Ambiente de trabalhc

Personalidade

Motivacédo

Metacompeténcias/ Transcompeténcii
Comunicacdo, criatividade, solugdo de problemagnalizagem/Auto-desenvolvimento, agilidade memiadlise eeflexdo

/\
el N
Competéncias Competéncia Competéncia Competéncia
Cognitivas/ Funcional Pessoal/ Etica e de
Conhecimentos Comportamental Valores
Ocupacodes-
P Técnical/tedrico/ especificas; Social / Pessoal;
especialista; profissional;
Conhecimento Processo / >< Profissional.
prético/ tacito; organizacional / Intraprofissional.
Conhecimento gestdo;
processual;
Conhecimento Mental,
contextual;
Conhecimento Fisico.
aplicado.

v v
Competéncias profissionai

Resultados (macro/micro/parcial)

Auto-percepcéo e Observacao
de outros

y

Reflexdo(supe meta

Fonte: Adaptado de Cheetham e Chivers (1998, p. 275

Além disso, esses mesmos autores também considerafiexdo como uma
metacompeténcia, por entender queefiexdo permite as pessoas analisar, modificar e
desenvolver as demais competéncias, o que Iheuendenominacao “supermeta”.

De acordo com Paiva (2007, p. 45), a competénafispronal pode ser descrita
como a

[...] mobilizag&do de forma particular pelo prof@sal na sua acdo produtiva
de um conjunto de saberes de naturezas diferesci@ie formam as
competéncias intelectual, técnico-funcionais, cot@moentais, éticas e
politicas) de maneira a gerar resultados reconbgdittlividual (pessoal),
coletiva (profissional) e socialmente (comunitaAIVA, 2007, p. 45).

Faz-se necessario registrar que esse conceitoeafade por Paiva (2007) foi
desenvolvido e ampliado com base no modelo de Gaeee Chivers (1996, 1998, 2000), na

qual é inserida a dimensammpeténcia politicauma vez que a autora entende que as
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relacbes de poder sdo “inerentes a qualquer estratganizacional” (PAIVA, 2007, p. 46),

conforme mostrado na Figura 8.

FIGURA 8 — Parametro de Analise de Competénciaigaiohal proposto por Cheetham e
Chivers adaptado por Paiva (2007)

Modelo de Competéncias Profissionais proposto p
Cheetham e Chivers e adaptado por Paiva (200

Contexto do rrabalho Ambiente de trabalhc

Personalidade

Motivacao

Metacompeténcia: na Organizagac
Caracteristicas de Personalidade, Motivacéo, Caragao, Desenvolvimento de Equipes, Avaliacdo Fumadid.ideranca,
Gestéo de Conflitos e Negociagao

T~

~ N

Competéncias Competéncia Competéncia Competéncia Competéncia

Cognitivas Funcional Pessoal/ Etica e de Politica

Comportamental Valores
Pessoal
Profissional
Organizacional
Social

y
Competéncias Profissionais

Resultados

y

Reflexac

Fonte: Paiva (2007, p. 46).

Uma vez apresentadas as abordagens sobre compasténconsiderando que o
objetivo geral do estudo a ser desenvolvido é oadelisar se as experiéncias de
aprendizagens desenvolvidas nos cursos de Posdgémbiricto sensiem Administracao de
IESs mineiras, especificamente UFLA, UFU e UNIHOGMNTES, possibilitam aos egressos
formar e desenvolver os conhecimentos e habilidadesssarios a um profissional que vai

atuar no ensino de Administracédo, faz-se necessdlatar como ocorre a formacdo dessas
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competéncias. Para isso, na proxima secdo, apgeserd contribuicdo e a importancia do

curriculo na formagéo de docentes.

2.2 O papel do curriculo na formacéo de docentes

De acordo com Fischer, Waiandt e Silva (2008, p.o3Xermo “curriculo”,
partindo da etimologia, vem da palavra lats@irrere que significa carreira, caminhada,
jornada; contém, portanto, a ideia de continuidadeale sequéncia.

Pacheco (2001) afirma que n&o consegue visualieaisééncia de um consenso
em torno da definicdo de curriculo. Para esse aa®rdiversas concepc¢fes de curriculo
podem ser sintetizadas em algumas teorias, cadafpmacendo uma perspectiva quanto a
complexidade curricular, por meio de suas oriergsgiieologias, concepgdes, processos de
legitimagao e modelos de conhecimento.

Fischer (2003) afirma que o que denominamos cuori€wla estrutura aparente de
uma trama de conteudos que constitui matérias g que tem por tras estruturas de
fundo tanto do conhecimento organizado quanto elagdes de poder envolvidas. De acordo
com a autora, o curriculo tem mdultiplos significad® pode ser percebido como uma rede,
uma estrutura, uma cultura de uma instituicdo deere de uma profissdo, uma construcao
coletiva e um jogo de mudltiplos interesses, enugos, segundo diferentes perspectivas
analiticas.

Segundo Silva (2005), pode-se dizer que o curriéeulambém uma questao de
poder e que as teorias do curriculo, a medida gsealn dizer o que o curriculo deve ser, nao
podem deixar de estar envolvidas em questfes de.plskim, selecionar € uma operacao de
poder; privilegiar um tipo de conhecimento € umearapao de poder.

Para Goodson (1995), é importante saber quais conéetos, valores e
habilidades orientaram a construcdo de um deteduoir@irriculo, pois esses elementos
norteadores da elaboracédo do curriculo apresemgitmiidade e validade em determinados
momentos e contexto social, ndo o sendo para lopgdsdos, o que requer a avaliacdo de
sua efetividade a partir dos resultados obtidos.

J& na concepcao de Silva (2006), o curriculo aptesena ndo-neutralidade das
decisbes curriculares, pois tais concep¢des busgamjmente, responder a trés questdes
pontuais, a saber: 1) qual o conhecimento deversgnado, por ser considerado valido ou

essencial; 2) o que as pessoas devem saber, gue) @ssas pessoas devem se tornar. Assim,
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para esse autor, o curriculo torna-se fruto dac&elele determinados conhecimentos e
saberes que compdem um universo mais amplo. Alésodenfatiza, ainda, que o curriculo
busca modificar as pessoas, no sentido de se alcant tipo considerado ideal, 0 que se
torna possivel pelo contato das pessoas com detios conhecimentos.

Segundo Fischer, Waiandt e Silva (2008), as tedridicionais de curriculo
adotam com obviedade a pergunta: qual o conheaintevie ser ensinado?

Pacheco (2001), ao abordar as teorias tradiciofesa segregacdo em teoria
técnica e teoria pratica. Segundo o0 autor, nade@gnica o curriculo constitui-se em um
produto a ser gerado, por meio das experiénciapdizagem dos alunos. Dessa forma, o
curriculo é trabalhado ndo somente por meio dogaiegfanos conteudos pré-determinados,
mas também considerando os interesses dos alususseexperiéncias de aprendizagem no
ambiente escolar. Por sua vez, na teoria praticarréculo constitui muito mais um principio
de agdo para o professor do que um produto acalathe. a interpretacdo desse curriculo, o
que permite ao profissional envolvido (professoperacionaliza-lo de acordo com suas
interpretacoes.

Em contrapartida, as teorias criticas sobre cuaiguestionam os arranjos
educacionais existentes. As teorias criticas sdatede desconfianga, questionamentos e
transformacao social. Em contraste com as teardakéctonais, o importante para as teorias
criticas, ndo € desenvolver técnicas de como fazerriculo, mas desenvolver conceitos que

Ay

permitam compreender o que o curriculo fazjuestao central estaria no “porqué” revelando
preocupacdes com as conexdes entre saber, identdagprendiz e o poder (SILVA, 2005).

Para Oliveira e Ferreir@2007), junto as teorias criticas sobre curricuogiram
0S questionamentos criticos sobré‘naercantilizacdo do ensino” que tem transformado
professores em maquinas de ensinar, simples repredule técnicas e ferramentas com as
quais os alunos atingiriam melhores resultadosdraiAistracao.

De acordo com iBcher, Waiandt e Silva (2008)lgamas faculdades, com a
intenc@o de “uniformizar o curriculo”, tém adotgutocedimentos no intuito de customizar o
ensino, pois nao sO determinam o0s conteudos, caantbé&m enviam modelos de
apresentacdes onde ja estao determinados os costguiel devem ser ensinados.

Conforme apontam Souza e Vilela (2008), no Brasilpesquisas voltadas para os
estudos curriculares sofreram influéncia diretaabdardagem norte-americana fazendo parte

das teorias tradicionais de curriculo desde a @édad 960.
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Moreira (2001) justifica a adogdo das teorias tiadiais de curriculo naquela
época, pois a abordagem critica de curriculo s@mehecou a se desenvolver nos EUA a
partir da década de 1970, chegando ao Brasil alguos depois.

Na atualidade, conforme afirmam Souza e Vilela 800s estudos curriculares
tornaram-se uma questdo central nas discussdes soBiducacédo escolar, mostrando-se
fundamentais na avaliacdo e na orientacdo dasg@satucacionais.

Segundo Motta (1983), no que se refere ao ensinddmeinistracdo, nao foi
diferente, pois o Brasil adotou 0 modelo desendolpelos norte-americanos na década de
1960, assim como outros paises da América LatiBarepa. A diferenca residia no fato de
gue os programas norte-americanos daquela épooasEiaremaneira carregados por uma
visdo instrumental da Administracdo, amparada plelal do desenvolvimento capitalista, em
detrimento de uma avaliacdo e compreenséo daadalisbb perspectivas mais criticas, ja no
Brasil, portanto, buscava-se a formagdo de um astrador generalista, dotado de
conhecimentos de mercadologia, finangas, produgdacées humanas e, somente mais
adiante, planejamento estratégico.

Esse modelo de formacédo, conforme aponta Fiscl1fd), apos 50 anos da
institucionalizagdo do ensino de Administragéo masB, teve sua ruptura como decorréncia
das criticas recebidas e do pensamento radicelocrét também pela insercdo de disciplinas
de conteudo contestatorio e alternativo ao conjdatodisciplinas tradicionais.

Ainda de acordo com a autora, especificamente mieHs de Pds-Graduacdo em
Administracdo, os curriculos verticalizados e deuasra rigida perduraram até a década de
1980, época em que os estudos em organizacdesde fmam inseridos como eixo central
dos novos cursos, permitindo a incorporacao deesitwiticos.

Desse periodo até os dias atuais, Fischer (200fbhde que a Pds-Graduacgao
em Administracdo nao tem sofrido uma inducéo eiplfwor diretrizes curriculares. A autora
considera que os programas e curriculos tém sifloentiados principalmente pelas
tendéncias internacionais, demandas de mercada egbexao sobre as transformagdes das
organizacionais e da gestao.

Apés mostrar que as decisdes curriculares téméindia direta na formacéo de
docentes, € importante considerar que o0s curricatb#ados pelas IESs valorizam e
estimulam o desenvolvimento de competéncias petaerdes. Assim, o proximo tdpico
relata como o processo de formacdo de docentespéndiente do desenvolvimento de

competéncias.
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2.3 O processo de formacéo de docentes baseado emgeténcias

Dadas as mudancas ocorridas nas ultimas décadaadas a elaboracdo dos
Planos Nacionais de Po6s-Graduacdo (PNPG), podefeser ique o processo de ensino e
aprendizagem, em si, parece nao ter superado @itraa modelo de transmissao de
conhecimentos. Nunes (2009) afirma que € necessaperar a visdo fragmentada do
conhecimento, rompendo com o modiglorista de ensino e aprendizagem, na qual impera
somente a transmissao de conhecimentos.

Assim, para Nunes e Barbosa (2009) o conceito dgeténcia assume o papel
de componente essencial, capaz de fazer com gueisspnal execute suas atividades com
0 objetivo de produzir resultados. Especificamamecontexto académico, nota-se que o
processo de formacdo em Administracdo, apds as npaslanas Diretrizes Curriculares
Nacionais estabelecidas em 2002, procura estabalet@ relacdo de proximidade efetiva
entre o perfil que se espera que o formando obtenimao desenvolvimento de competéncias
e habilidades, conjuntamente com os conteudoscalares estudados.

No intuito de averiguar se essa proximidade efetiviie 0 desenvolvimento de
competéncias pelos formandos e os novos conteldosutares estudados estava sendo
efetivamente desenvolvidos em IESs, Nunes e Bar{&Xi8) realizaram pesquisa em duas
IESs de Belo Horizonte (MG), uma publica e umaguev. De acordo com o0s autores, as
novas DCN séo flexiveis e essa caracteristica perquie a IES faca a insercdo de novos
contetdos em seus curriculos, visando atender ¢émgias diferenciadas que possam ser
exigidas dos egressos pelas organizagbes e pakdade. Ao realizarem a pesquisa 0s
autores conseguiram detectar que as disciplinasistnsidas passaram a integrar o0
desenvolvimento de contetudos de formacéo profiakialiados a contetdos de formacéo
geral e humanista. Nao basta que o processo dedsgagem permita o desenvolvimento de
competéncias, mas também que elas possam ser agseata pratica e facam sentido para
as pessoas. A época, 0s autores observaram quecesgo de aprendizagem baseado no
desenvolvimento de competéncias estava inician@d, ad necessidade de considerar a
percepcédo dos egressos como forma mais efetivatdader se as competéncias propostas
estariam ou ndo sendo desenvolvidas, dentro depanspectiva que considera o aluno como
sujeito do aprendizado e responsavel pelo desenvaito de suas proprias competéncias.

Logo, de acordo com Nunes e Barbosa (2003), érfenile detectavel que, para

se alcancar um nivel de formacgdo de discentes ssm perfil desejado, a figura do docente



48

torna-se fundamental nesse processo, pois 0 guastento que surge relaciona-se com as
competéncias que os docentes de Administracdo&et@balhar e desenvolver no intuito de

que o processo de ensino aprendizagem ocorra afedive e, consequentemente, 0s
discentes consigam internalizar isso de forma vahgi explicita.

Para autores como Araujo (2001) e Tanguy (2003)romesso de formacao é
definido em termos de competéncias terminais egigiao final do curso, ano, ciclo ou
formacdo, que séo explicitamente detalhadas e idess@m termos de saberes e acoes,
devendo ser avaliadas por meio de critérios dengjgseho previamente definidos.

Para Tanguy (2003), a utilizacdo das competénamaprocesso de formacao
pauta-se na mudanca de um ensino centrado nossatisciplinares para um ensino que
produza competéncias verificaveis em situacoesetatespecificas.

Na visdo de Perrenoud (1999), o desenvolvimentoodgeténcias na escola nao
implica a rendncia de disciplinas, haja vista qgecampeténcias, geralmente, tendem a
mobilizar conhecimentos que séo, em grande pagterdem disciplinar.

De acordo com Araujo (2001), os curriculos visam desenvolvimento da
capacidade de resolucao de problemas, compreendentiecimentos gerais e profissionais,
e a experiéncia de trabalho, que é vista como eiségrara alcancar esse fim. Destarte, a
utilizagdo das competéncias privilegia o métodoedsino por problema, que permite
mobilizar, de forma combinada, conhecimentos, fddiles e atitudes em situacdes auténticas
ou parecidas com a realidade.

Perrenoud (1999), afirma que, nesse contexto, @ggeuma transformacéo da
relacdo do docente com o saber, o que implica ngadaa sua forma de dar a aula, enfim, de
sua proépria identidade e de suas competénciasgimiais.

Corroborando essa percepcao, Araujo (2001) afirneasg espera uma mudanca
dos docentes, uma vez que eles deverao privilagirendizagem em detrimento do ensino,
além de ndo mais centralizar o conhecimento empssaoa e a énfase nos conteldos
disciplinares, mas, sim, estimular e provocar @deslvimento do discente; ja dos discentes,
espera-se maior responsabilidade em relacdo ad@dgsenvolvimento de competéncias.

O conceito de competéncia, na Educacao, de acordaNeri (2005, p. 16), esta
relacionado a formacdo das pessoas, ao desenvoteirde habilidades e a atitudes, “razéo
pela qual sua definicdo é um conjunto de habilidaglecomportamentos dos individuos,
passivel de treinamento”.

A adocao do conceito de competéncia tem aumentaespansabilidade das IES

em relagdo a organizacao curricular, uma vez queetégido a inclusdo de novos conteudos,
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novas formas de organizagéo do trabalho, de incagfo dos conhecimentos adquiridos na
pratica, de metodologias que venham a propiciaesemvolvimento de capacidades para
resolver novos problemas, comunicar ideias, tonears@es, ter iniciativa, ser criativo e ter
autonomia intelectual. Juntamente com outros ctoxeicomo flexibilidade e
interdisciplinaridade, a competéncia d4 norteamentorganizacdo curricular, a pratica
educativa e a gestdo (BRASIL, 1999).

Esta realidade apresentada estimula-se a

[...] pensar na formacdo e no desenvolvimento dmpeténcias dos

professores universitarios como uma reflexdo nédesga que se trata de
uma parcela de uma categoria profissional — professiversitario — que

possui caracteristicas singulares, tendo em vistatual situacdo das
instituicdes de Ensino Superior e, entre elas,ieetsidade, no que tange a
gestdo de competéncias (PAIVA, 2007, p. 28).

No entanto, ndo raras vezes, depara-se com aadalide que as propostas de
formacdo que deveriam ser responsaveis por dessarcadvos padroes de desempenho
organizacionais ndo estéo colaborando para o delsenento dos novos perfis profissionais
requeridos, resultando em lacueasre os conteudos, experiéncias e vivéncias eaqsrnos
programas e o processo de transformacao dessesazem competéncias (RUAS, 2001).

E uma falacia pensar que as competéncias sejamvibgdas da noite para o
dia. Na verdade, as competéncias devem ser fommakzconstante e concomitantemente ao
exercicio da profissdo docente. Assim, Ibiapinad{2. 11) defende que o processo de
formagao docente ndo ocorre descolado da realstadal, acontecendo, portanto, no bojo de
outras praticas mais amplas, que contam com owémanto de outros atores sociais. Dessa
forma, no aprendizado da profissdo de professar,badta o saber especifico e o saber da
experiéncia, “é preciso saber articular esses sahb® realidade concreta de sala de aula,
associando-o a outros saberes como o saber sevigard (IBIAPINA, 2007, p. 11).

Depois de discutida a importancia das competémeidsrmacao de docentes, ndo
se pode deixar de relatar que o desenvolvimentogeténcias pode acontecer a partir do
processo de aprendizagem. Assim, 0 processo dedigagem como meio de desenvolver as

competéncias é discutido na sequéncia.
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2.4 O desenvolvimento de competéncias a partir dogresso de aprendizagem

Segundo Ruas e Antonello (2003), o desafio de nzabike orientar as pessoas
para o desenvolvimento de competéncias — com lmaseticulacdo entre teoria e pratica —
demanda que elas compartilhem um quadro conceitlse os processos de aprendizagem e
um razoaveportfélio de experiéncias associadas a essa aprendizagem.

O primeiro passo para que haja engajamento autéulas pessoas para o0
aprendizado é fazer com que elas se deem contaadenportancia (SENGE, 1990). De
acordo com o autor, o aprendizado ocorre no dia,aad longo do tempo, e sempre acontece
guando as pessoas estao a volta com guestbesiassense veem diante de desafios.

Em Le Boterf (1994), o processo de aprendizageranizgcional pode constituir
um instrumento para o desenvolvimento de novas et#mpias, ao afirmar que “é
aprendendo a reconhecer os problemas, classificadorelacdo aos seus contextos, que o
sujeito se tornara capaz de aprender a aprendee [sabera ndo somente resolver um
problema em particular, mas varias categorias olelggmas”.

Segundo Meneses, Ribeiro e Zago (2006), parecer laresenso de que as
competéncias individuais formam a base das comgatrorganizacionais e de que a
aprendizagem é o processo que promove o desenwritondas competéncias. Assim, pode-
se dizer que o desenvolvimento das competénciagniaagionais esta relacionado ao
desenvolvimento das competéncias individuais edadicdes dadas pelo ambiente.

Drejer (2000) considera a aprendizagem organizaticomo o ponto de partida
natural para a formulacdo de um modelo de deseinvehto de competéncias. Para o autor, a
teoria da aprendizagem organizacional € a chavegaompreensao do desenvolvimento de
competéncias.

Na visdo de Reimbold e Breillot (1995), ha um duplwvimento responsavel pela
geracdo do saber pratico, no coragcdo da competdigrimeiro movimento, a pessoa, face
ao contexto, opera a sintese entre o saber adueiridexperiéncia. E essa sintese que gera o
saber pratico. O segundo movimento € retroativosuoesso do desempenho valida a
pertinéncia do saber pratico.

Para Silva e Godoi (2006), se a competéncia indaliddvém da mobilizacdo de
recursos, e a competéncia organizacional surgerrdoj@a entre competéncias individuais,
pode-se supor que o circuito da aprendizagem percorais do que para entes, acdo e

interacao.
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A partir do desenvolvimento de estudos e pesquieasampo da aprendizagem
organizacional possibilitou a compreensao, de formag abrangente, da relagdo processual
existente entre conhecimento, desenvolvimento dgeténcias e processos de aprendizagem
(SILVA; GODOI, 2006).

Na concepc¢ao de Fleury e Fleury (2000), para qoe@o® desenvolvimento das
competéncias organizacionais, € necessario quesegderado 0 processo de transposi¢ao
da aprendizagem individual para a aprendizagemnageional. Assim, é pertinente afirmar
que o desenvolvimento de competéncias individuaisambito organizacional parte da
proposicdo de que a aprendizagem e o desenvolonamtcompeténcias S&80 processos
significativamente inter-relacionados.

As abordagens iniciais de aprendizagem organizatiedo decorrentes de
discussoes, estudos e pesquisas realizados naad#rad50. Loiola e Bastos (2003) afirmam
gue na década seguinte (1960) houve alguns registqoortantes sobre pesquisas ligadas a
esta tematica. Entre esses registros, destacasisabalhos de Cyert e March (publicado em
1963), Argyris (publicado em 1964) e Cangelosi k (publicado em 1965).

De acordo com Prange (2001), foi no final da déadeld 970 que a tematica
ganhou umcorpus de pesquisa mais consistente, marcado por umadarieigule de
publicagdes, entre as quais se podem destacaabzdhos de March e Olsen (publicado em
1975), Argyris e Schon (publicado em 1978) e Durecalvleiss (publicado em 1979).

No entanto, mesmo diante desses trabalhos ja pdbkc foi na década de 1990
que a tematica “aprendizagem organizacional” gardraplo reconhecimento e divulgacao
pela academia, assim como pelo interesse econddaso organizacbes (EASTERBY-
SMITH; ARAUJO, 2001).

Para Dodgson (1993) a ampla disseminacao alcapgdadematica na década de
1990 é decorrente, sobretudo, pelo impacto das mgadado ambiente externo sobre as
organizacbes, o0 que permite inferir que haja umaoa@acao entre aprendizagem
organizacional e as ideias de adaptacado, aperfeegda e modificacdo. Segundo o autor,
existem trés razdes para a ampliacdo das discussde®rno da ideia de aprendizagem
organizacional: 1% o tema configurou-se em um phmimais seguro para as grandes
organizacfes desenvolverem estruturas e sistemasageptaveis e responsivos a mudanca,
tornando-se, também, o caminho para a competitieid22) a turbuléncia gerada pelas
rapidas mudancas tecnolégicas em produtos, praesswo contexto organizacional fez
aumentar a necessidade de as empresas aprendgedallaar de maneira inovadora, muitas

vezes, de forma radicalmente diferente daquelacaetps estavam adaptadas; e 3%) o amplo
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valor analitico do conceito de aprendizagem, antivarsidade dos campos de pesquisa
académica que vinham fazendo uso dele.

Para Finger e Brand (2001) existem quatro conjudésatividades concretas de
aprendizagem organizacional, a saber: atividaddsddeacao e treinamento; o uso ativo de
fontes de aprendizagem dentro da organizacao; atiwode fontes de aprendizagem fora da
organizacdo e a criagdo de um ambiente conduceameeadizagem.

Entretanto, ainda que haja maior discussdo sobeprandizagem no nivel
organizacional é no nivel individual que ela acoatdsso € verdade, pois sdo as pessoas que
detém o papel de agentes de aprendizagem no cordaxtrganizacdo (ARGYRIS, 1991;
CROSSANEet al, 1995).

Segundo Bastos, Gondim e Loiola (2004), a apregdipaorganizacional nao
deve ser entendida como resultante do conjunto afdecimentos individuais, pois é
necessario considerar a existéncia de articulacokgivas para que a aprendizagem, no
ambito organizacional, desenvolva-se de forma afegtos de mudanca e melhoria desejados,
sobre a realidade da organizacao.

Considerando o processo de transposicado do apagiodde nivel individual para
o aprendizado organizacional, Crossan, Lane e WHA®®9) e Fleury e Fleury (2001)
distinguem trés niveis de aprendizagem nas orggdesa quais sejanu nivel individual,
por meio de diferentes caminhos de aprendizadaddstpelos individuogy nivel grupal,
mediante um processo social, que demanda o cothparénto de conhecimentos e crencas
individuais; eo nivel organizacional no qual o aprendizado compartilhado pelo grupo é
institucionalizado por meio dos artefatos organmais, tais como a estrutura organizacional
e 0s procedimentos de trabalho.

Ao buscar entender como ocorre a interacdo daeg€sesiveis de aprendizagem na
organizacdo, pode-se citar Antonello (2007), parang a aprendizagem nas organizacdes
envolve, fundamentalmente, a compreensao de conmuiesduos e os grupos lidam com os
desafios trazidos pelo trabalho, a partir da apagfo de novos conhecimentos; iSso pode ser
entendido como um processo continuo de desenvaltomde competéncias, que tem por
base a apropriacdo e a geracdo dos novos conhéagmen

Fleury e Fleury (2001) e Bitencourt (2004) afirmgoe o efetivo aprendizado é
capaz de estimular a adogdo de novos comportamentpge assegura que a aprendizagem
organizacional pode ser reconhecida como um processtinuo de desenvolvimento de

competéncias.
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Quando Ruas (2005) menciona que a agdo que molakzacapacidades
individuais, conforme os resultados desejados eexagéncias do contexto, pode ser
compreendida como competéncia, ele esta reforcanddeia de desenvolvimento de
competéncias apresentada por Fleury e Fleury (208itencourt (2004).

Apbés apresentar essa contextualizagdo do processo agrendizagem
organizacional e sua relacao direta com o deseimehto de competéncias e, considerando
que um dos objetivos especificos desse trabalhamvéstigar se as experiéncias de
aprendizagens desenvolvidas nos cursos de Pésdgémiiricto senstiem Administracao
possibilitam aos egressos formar e desenvolver etémpias, faz-se necessario discutir de
forma sucinta o processo de ensino aprendizageno d¢matizador do desenvolvimento de
competéncias pelos egressos.

Winkler et al. (2009) abordam que o processo de ensino-apremaizegfere-se a
efetiva construcdo e ndo a mera transferéncia slesstecimentos para uma plateia avida
por informagbes. Para esses autores, 0 processensiro-aprendizagem nao pode ser
equivocadamente tratado como um grupo de pessodadas, predispostas a ouvirem,
enquanto existe outro individuo, provido de salleminado, a quem cabe a tarefa de
repassar as informacgdes que atendem as expeci@aigasles individuos.

Nesse sentido, 0 processo de ensino-aprendizagesnsde pensado e concebido
de forma a n&o cometer o equivoco de imaginar guadividuos sejam repositérios de
informacdes. Conforme Moreira (1999), pensar o ggsc de ensino-aprendizagem exige
ultrapassar também a ideia de uma aprendizageradsmse conceito de estimulo, resposta e
reforgos.

E preciso reforgar que ensino e aprendizagem, ain@a sejam comumente
empregados como termos sinbnimos, na verdade os@eitos bem distintos. Para explicitar
essa distincdo, Leopoldino, Abreu e Santana (2@fi@ham que enquanto o ensino esta
voltado para o trabalho do professor na buscaat@rrisséo de conhecimentos, o conceito de
aprendizagem se relaciona mais ao processo deilagéionde conhecimentos por parte
daquele que aprende, o que pode vir a ocorrer @amtkgmtemente de qualquer processo de
ensino.

Segundo Tonet e Paz (2006) e Yonemoto (2004), rémén literatura um
consenso sobre como se da a aprendizagem. No &mngaot conhecidas varias abordagens
tedricas (correntes de cunho construtivista e ¢oggta, corrente da aprendizagem

significativa e corrente comportamentalista) quechm explicar como ocorrem 0S processos
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de ensino e aprendizagem, entretanto, geralmestaseabordagens apresentam visdes
conflitantes.

Especificamente no campo do ensino em Administraghserva-se que esse se
tornou foco de fortes debates académicos nos Wtimmaos (VERGARA, DAVEL e
GHADIRI, 2007; BENNIS e O'TOOLE, 2005; AKTOUF, 20p0

Fischer (2005), que defende uma ampla reformulago ensino em
Administracdo no Brasil, afirma contundentemente guimperativa a mudanca da atual
estrutura. Assim, o ensino em Administracdo dewal@ir a construcao e experimentacéo de
modelos de ensino; institucionalizagéo de linhapefguisa sobre ensino e aprendizagem em
Administragdo; producdo de materiais e textos widgt estimulos a experimentacdes e
inovacdes no ensino presencial e a distancia (FESGR005).

De acordo com Souza-Silva e Davel (2005), a expadsa cursos de Graduacao
em Administracdo nos ultimos anos tem permitidogrésso de alunos com caracteristicas
bem heterogéneas e, néo raras vezes, dotados d@& Ilcapacidade intelectual.
Necessariamente, esse contexto tem imposto aosntdeceim ambiente de trabalho
desafiador, onde os mesmos precisam desenvolveag@sapedagdgica muito mais refinada,
para lidar com esse perfil de alunos.

Na visdo de Salm, Menegasso e Moraes (2007), #pgia desse aluno, que
pode ser caracterizado como ser multidimensioneduer dos professores uma nova
metodologia de ensino e aprendizagem. No entantdpene aponta Mattos (2003) muitas
instituicdes de ensino tém contratado profess@elei(os), que ndo apresentam um jogo de
linguagem pedagogico adequado para trabalhar catunes em sala de aula, uma vez que a
eles foram reservadas funcbes ambiguas de gramdesmissores de informacdo e
improvisadores de seu relacionamento profissiomal esses alunos.

Para Souza e Barros (2009), os docentes precigamhotselos de conhecimentos e
competéncias pessoais e profissionais de alto,desknvolvidas ao longo de sua formacéao,
de sua carreira ou por meio de interacdes com o.nN® entendimento das autoras, 0S
docentes devem estar em constante processo dedi@gpd o qual se desenvolve pelo
acumulo de experiéncias no mercado, bem como pald@ (ensino formal ou aprendizagem
informal), leitura, interagdo com colegas dos Papms de ensino, ou exposicao aos
relacionamentos multiculturais.

No entanto, somente se esse professor se tornseciente das transformacdes no
cenario de atuacdo e de suas limitacbes, é queztaile possa ver na aprendizagem

continuada e na capacitacdo docente uma formardegoir atender as demandas impostas
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na area educacional. Entretanto, quando ha umainargmr essa capacitacdo docente em
Administracdo, muitos interessados se deparam @bos fpontuais que podem limitar ou
desestimular esse processo. Para se ter uma dis@ssbes da area de Administracédo
haviam apontado para a constatacdo de que, nocadudstprogramas de Pés-Graduacéao, a
preocupacdo com a formacgéo docente estava resiréasino dos conteudos basicos, sem um
foco especifico e prioritario sobre a formacéo papaocesso de ensino (FISCHER, 2001).

Corroborando esse entendimento Souza-Silva e O@0éb) afrmam que sao
poucas as praticas instituidas de formacao do gsofeinclusive no ambito das instituices
de ensino, sejam essas publicas ou privadas. Reoonfinda, que os 6rgdos governamentais
(MEC e CAPES) valorizam mais a formacédo do pesdoisaem detrimento a formacao
docente, dados os critérios adotados para a a&aldas programas de Pos-Graduacao.

No campo das discussdes sobre o papel da Pos-Géadwea formacdo de
profissionais, ha ainda os que consideram naoasar tsomente de uma dicotomia foco na
pesquisaversusfoco na docéncia. Festinalli (2005), por exemplo, analisar os destinos
profissionais de egressos de programas de Pés-&g@ausustenta que a Pds-Graduacéo
stricto sensuprivilegiou a formacgéo de profissionais para @isptodutivo, em detrimento da
formacéo de docentes.

Assim, é possivel inferir que a formacéo do prafessn Administragéo no Brasil
€ concebida de maneira limitada e reducionistaa Esalidade sustenta um desajuste entre a
sua atividade cotidiana, na qual a sua formacagasmais pela pratica docente e a quase
inexisténcia de politicas e a¢cdes que venham m@sii, apoiar e institucionalizar a formacéo
e capacitacao docente via instituicdes de ensino.

Apos a discussédo sobre a formacao e desenvolvirdertompeténcias a partir do
processo de aprendizagem, serdo apresentadas petépams inerentes a atuacdo docente

em Administracao.

2.5 As competéncias inerentes a atuacdo docente ceampo da Administracao: um

perfil idealizado

De acordo com Perrenoud (2000), os professoresaémpeténcias proprias e elas
estdo relacionadas a capacidade de mobilizar @xaognitivos para lidar com determinadas
situacbes. Dessa forma, o conhecimento das conugetédos docentes permite analisar,

além da qualidade do ensino, as caracteristicasadesso didatico.
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Conforme preceitua Le Boterf (2003), a profissdgpdeessor evolui para uma
profissionalizacdo certa, pois essa profissdo mstd ginculada a simples difusdo do
conhecimento, mas refere-se a necessidade congamgministrar situacbes complexas de
aprendizagem, dado que o professor deve-se tomaprofissional com capacidade de
reflexdo sobre suas praticas, de resolver probledmsscolher e de elaborar estratégias
pedagdgicas.

Para Braslavsky (1999) a expressdo “competénciantgt pode ser entendida
como o0 agir com sabedoria, em que o docente € ientsae suas atitudes. Segundo esse
autor, toda competéncia envolve, ao mesmo temmiecaimentos, modos de fazer, valores e
responsabilidades pelos resultados daquilo gueitol

Nesse sentido, Charlier (2001) afirma que as co@npets profissionais do
professor constituem um dos elementos indissog&eitripé formado por projetos, atos e
competéncias. Entenda-se por projetos 0s objetjueso professor estabelece para sua acgao.
Os atos referem-se as condutas que o profess@eapagajudar os alunos a aprender, gerir 0
grupo, trabalhar em equipe). Por fim, as comped&nséo os saberes, as representacoes, as
teorias pessoais e suas acdes para resolver pasbleam situacdo de trabalho.
Resumidamente, as competéncias tornam-se siginifisajuando se traduzem em atos e
guando estes assumem um sentido em funcao dosogrqjee encarnam.

De acordo com Braslavsky (1999) existem cinco cdaémméas necessarias aos
docentes, sdo elasompeténcia pedagogico-didati¢eefere-se a capacidade de conhecer,
saber selecionar, utilizar, avaliar, aperfeicoareeriar ou criar estratégias de intervencao
didaticas efetivas)competéncia instituciongrefere-se a capacidade de articulacdo entre a
macropolitica do sistema educativo e a micropalitia escola e da sala de autaynpeténcia
produtiva (relaciona-se a capacidade para intervir no muddo hoje e do futuro);
competéncia interativdrefere-se a capacidade de aprender a compreensentir com o
outro); e, por fim, a&competéncia especificadofeelacionada a capacidade para abrir-se ao
trabalho interdisciplinar, para aplicar um conjunde conhecimentos fundamentais a
compreensao de um tipo de sujeito, de uma inslibugducativa, e/ou de um conjunto de
fendbmenos e processos).

No que se refere ao processo de ensino-aprendiz&gerenoud (2000) apresenta
dez principais competéncias dos docentes parasnsao elaorganizar e dirigir situacoes
de aprendizagemmadministrar a progressao das aprendizagermnceber e fazer evoluir os

dispositivos de diferenciacdenvolver os alunos em suas aprendizagens e enmatsihio
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trabalhar em equipeparticipar da Administracéo da escolmformar e envolver os pdis
utilizar novas tecnologiaenfrentar os deveres e os dilemas éticos da padfisglministrar
sua proépria formacao continua

O desenvolvimento de uma pesquisa por Nassif (20d@ual contou com a
participacdo de 282 docentes visando identificaigoompeténcias seriam necessarias para o
exercicio da docéncia revelou como as competénpiass importantes:habilidade
interpessoal capacidade didatico-pedagdgicabertura a inovacdocaracteristicas sociajs
contribuicéo para o desenvolvimento dos alunosuatiaa

Analisando as competéncias especificas dos docemiesrsitarios, Masetto
(2003) identificou trés importantes competénciassader: competéncia em uma area
especificaque implica o dominio dos conhecimentos em urea @specificagompeténcia
na area pedagogicaelacionada com o conhecimento do processo deceaprendizagem,
dos processos de concepcdo e gestdo do curricalogoahecimento dos principios
relacionados com a relacdo professor-aluno e alin@ no processo de aprendizagem, e
dominio da teoria e da pratica da tecnologia dac&ghn; ecompeténcia na area politica
associada a figura do professor como cidadao e @goeém comprometido com seu tempo,
sua civilizagéo e sua comunidade.

J4 a pesquisa realizada por Medeiros e Oliveiradd9R0apontou as trés
competéncias consideradas essenciais ao exercacidodéncia universitaria, segundo a
opinido de alunos do Curso de Administrag@mmunicacédo do contelgiwabalho em equipe
e ética

Especificamente, na formag¢do de docentes univeositdischer (2005) afirma
que & artes e os oficios do ensino estdo em crise tea@sformacdo no cenario de mudangas
aceleradas que afetam radicalmente os sentidgsiéicgdos da universidade brasileira.

Para Novoa (2001), mudam-se 0s contextos, 0S espago ensino e
aprendizagem, os modos e meios de ensinar, notem@arnmanecem constantes o professor e
0s alunos e a tensa relagdo em que o primeiro iazegas condi¢bes para a aprendizagem do
segundo.

Na area da Administracdo, entendida como matérendmo, tem-se um sistema
conceptual em mutacdo constante, com fronteirasalf e disputas acirradas com outras
areas do conhecimento; o que torna o dominio dbiexmmento e métodos do campo em

questao um requisito de sobrevivéncia (FISCHER3R00

8 Especificamente no caso do ensino superior, fazesessaria uma revisdo e adequacdo dessa conpeténc
dado o perfil dos alunos.
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Dado esse cenério de mudancgas, em 2003, instituiefecionadas ao ensino em
Administracéo, tais como a ANPAD, a ANGRAD, o CRAiepresentacdo da area na CAPES
e no MEC, em um esforco convergente de interessgmigeram o desenvolvimento de um
Programa que pudesse contribuir para a formac&oeaikee melhores professores (FISCHER,
2005). Assim, um Programa de apoio a qualificacéoedte é construido pelo Forum
Nacional do Ensino de Administragédo (FONEAD), ceggndo as instituicbes supracitadas.
Dai o surgimento do Programa Capacitacdo Docensm¢gada (PCDA) que € um desenho
experimental de apoio a capacitacdo de professwwedémbito dos programas de Pés-
Graduacao filiados a ANPAD.

A partir das reunides do FONEAD e dos trés grupmodiscussdao com professores
representantes de areas de conteudo (Organiza€@est@ Marketing Producéo, Gestéo de
Pessoas, Financas e Tecnologia da Informacaohjiust como publico-alvo do Programa a
comunidade de professores de Administracdo endatiei nos cursos de Graduacéo e Pds-
Graduagcao ou os aspirantes a professor, mestraddagyrandos e alunos de cursos de
especializacdo, para, em seguida, discriminar dagaes relacionadas a dominios, ou areas
de capacitacdo (FISCHER, 2005).

Para conseguir definir as capacitagbes do doceme Agministracéo,
primeiramente foi necessario definir em que aremsidios de capacitacdo atua o docente,
independente de atuar exclusivamente na Graduag¢dwm d?0s-Graduacdo, ou em ambas.
Fischer (2005) afirma que o docente em Administraedn atividades nos dominios @9:
ensino;b) pesquisag) producéo cientifica e técniod) gestdo académica &) extensao.

Vale ressaltar que esses dominios apresentam decasterseccdo e supdem
capacitacdes de carater geral. Assim, as capae#iagé® o docente em Administracdo poderé

desenvolver séo as apresentadas no Quadro 3.

QUADRO 3 - Possiveis capacitacdes (competénciadpdente em Administragdo

Dominios Capacitacoes

» Compreensdo do contexto nacional/local de ensias
especificidades da Administracdo como construcatiito-
institucional, articulando-a ao cenario internaaipn

* Dominio do contetdo de sua matéria de ensino ®| do
Ensino recursos metodolégicos adequados a natureza duestao
conteudo;

e Capacidade de interagir com o alunado em suasiti\zle,
apropriando estilos de interacdo a contextos, tumngdies,
grupos e pessoas;

(continua)
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(cont.)

Dominios

Capacitagdes

Ensino

* Orientagdo de trabalhos académicos de amplo tespee
iniciacdo cientifica a teses de doutoramento; déages a
projetos de intervencao).

Pesquisa

» Capacidade de formular questdes relevantes equisase
desenvolver  projetos tedrica e  metodologicams
consistentes;

» Comprovada lideranca de grupos de trabalhos atads,
coordenando pesquisas apoiadas por 6rgaos de for
nacionais e internacionais; criando e mantendo ayuge
pesquisa institucionalizados, com autonomia e Nickdale;

* Participacdo em processo de colaboracéo e intiodcom
outras instituicbes universitarias ou ndo, no pais no
exterior; integrando redes de pesquisa e comursdalie
praticas académicas;

2nte

ment

Producao Cientifica e Técnica

e Producdo académica amplamente divulgada por mei
veiculos que impliqguem em avaliacdo externa. Essdugao
deve registrar um volume expressivo de trabalhosma
periodicidade tal que caracterize uma atuacao aeguol longg
do tempo;
o Efetiva participagdo na criagdo, desenvolvimergg
consolidacdo de cursos de Graduacdo e Pdés-Gradua
contribuicdo para Administracdo da Universidadeeffels,
coordenac0des e participacdo em colegiadas sugriore

» Participacdo em sociedades cientificas e agéndm
fomento. Inclui, aqui, também, a organizacdo dent®ss
cientificos e técnicos relacionados a pesquisa xaansao
universitaria, gestao e representacdo académicas;

* Producdo de materiais e recursos de ensino;

w=10]

Producéo Cientifica e Técnica

e Producdo cientifico-tecnolégica e técnica sisterada e
acreditada;

e Empreendedorismo no sentido de alocar e gerinrses
obtidos em agéncias nacionais e internacionais agpogam
pesquisa e extensdo e, ainda, na criacdo e Adraigést de
Cursos.

Gestao Académica

» Capacidade de gerir a disseminacdo do ensinaieipacdo
na criacdo, desenvolvimento e consolidacdo de sudsg
Graduacdo e Pos-Graduacdo, além do desempenh
atividades administrativas da  Universidade (che
coordenac0es).

o de
as

Extensao

» Capacidade de promover o desenvolvimento decpsate

saberes extracurriculares.

Fonte: Adaptado de Fischer (2005, p. 6).
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Encerra-se aqui a apresentacdo do referencialcted® presente estudo, cujos
aspectos metodolégicos serdo apresentados a sefidir.o momento, foi feita a
contextualizacdo do tema, bem como explicados okl conceituais que conduziram as

escolhas metodologicas desta dissertacdo e queamesentadas no proximo capitulo.



61

3 ASPECTOS METODOLOGICOS

No intuito de realizar esta pesquisa, foram esdatialgumas tipologias
metodoldgicas que serviram de subsidios para rdspadanto a pergunta de pesquisa quanto
aos objetivos. Este capitulo dedica-se a apresentdgs aspectos metodolégicos a serem
utilizados na conducdo desta pesquisa, tais coaracterizacdo da pesquisa, os métodos e
técnicas de coleta e anélise de dados.

3.1 Forma de abordagem do problema

Neste momento, € importante reapresentar a pergamasquisa, pois possibilita
um melhor entendimento sobre os aspectos metodokgobnsiderados nesse estudo. Assim
tem-se: Quais sdo as competéncias formadas e desenvolvidpslos egressos de
programas de PoOs-Graduacaostricto sensuem Administracdo de IESs mineiras,
especificamente  UFLA, UFU e UNIHORIZONTES, e como ssas competéncias
contribuem, posteriormente, na atuagao no ensino d&dministracao?

Considerando que o estudo proposto visa a anaigi&cutir como, a partir das
experiéncias de aprendizagens desenvolvidas ngsapnas de Pds-Graduacstoicto sensu
em Administragdo de IESs mineiras, especificaméifiieA, UFU e UNIHORIZONTES os
egressos formam e desenvolvem os conhecimentoBilelddes considerados necessarios a
um profissional altamente qualificado e competemtepmo essas competéncias os habilitam
para atuar no ensino de Administracdo, ele deerdesenvolvido por meio de uma pesquisa
de natureza qualitativo-quantitativa, uma vez queesquisa qualitativa lida eminentemente
com a interpretacdo das realidades sociais (BAUBRSKELL; ALLUM, 2002) e a
quantitativa busca a quantificacdo de dados pamaeasuracdo das relacbes entre as
competéncias identificadas.

Segundo Cooper; Schindler (2003), a pesquisa qtiadit tem o foco nas
interpretacdes e andlise dos fatos para melhoregabdade; por sua vez, a pesquisa
quantitativa expressa o0s dados estatisticos paduzire os vieses, diagnosticar

comportamentos e avaliar resultados em virtudexdd&io métrica.
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Essa possibilidade de integrar os dois métodosacdedo com Fortes (2000),
contribui com as analises do pesquisador por @ssgr os dados estatisticos e evidenciar a
construcdo do conhecimento dentro da IES.

De acordo com Minayo e Sanches (1993), ndo existetrazlicdo nem
continuidade entre investigacdo quantitativa eitpisda, uma vez que a natureza de ambas é
diferente. Para os autores, “0 estudo quantitajgpamle gerar questbes para serem
aprofundadas qualitativamente, e vice-versa” (MINGA¥ SANCHES, 1993).

Esse foi um dos aspectos influenciadores do dedafita dissertacéo, que partiu
dos estudos qualitativos desenvolvidos por Cheethahivers (1996, 1998 e 2000), Paiva
(2007), Paiva e Melo (2008) e Rodrigues (2011) ocgmnopdsito de construir um instrumento
de coleta de dados (questionario).

No intuito de conseguir atingir o objetivo gerabposto para o estudo, foram
também estabelecidos trés objetivos especificysvVétificar quais sdo as competéncias, ou
perfil idealizado, inerentes a atuacdo docenteamspo da Administracéo; (2) Analisar se os
conteudos ministrados nos cursos em analise apaeseatividades e/ou disciplinas que
contemplem saberes relacionados a atuacdo do donentampo da Administracdo; (3)
Investigar se as experiéncias de aprendizagensnd#giglas nos cursos de Pés-Graduagéo
stricto senstem Administracao possibilitam aos egressos forndesenvolver competéncias
docentes.

QUADRO 4 — Descricéo do desenvolvimento da pesquisa

{ 3
Analisar como ag experiencias de aprendizagens desenvolvidas nos cursos de Pos-Graduagio
stricto sensu em Administragdo de TESs mineiras, especificamente UFLA, UFU e
UNIHORIZONTES, possibilitam aos egressos formar e desenvolver os conhecimentos e
habilidades necessarios a wm profissional que vai atuar no ensino de Administragao.

\ J
4 \( \( 1
Analisat se 08 contetidos . e .
1 inigtra dnaning mrsns em Inv estlgar Seas experlenClaS de apr‘endlzagens
Verificar quais sioas competinelas, ou perfil andlise apreseriam afividadss desenvolvidas nos cursos de Pos-Graduagio
: : : BIML A It AS f11R g . T r . N -
idealizado, inererttes & atuagio docente 1o campo mmmp]fm mhgﬁg stricto sensy em Administragio p usablh}am aos
da Administracio relarionados & shusgio do egressos formar e desenvolver competéncias
docente no campoda docentes
Administragio
\. 7\ FAAN 7
4 AW 4 AW 4 3
Levantamento Queslionino Levantamento Levantamento Queslionino
Bibliografico Deocumental Deocumental
\ J \ J \ J

Fonte: Elaborado pelo pesquisador.
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O Quadro 4 ilustra a forma pela qual foi conduzidprocesso de pesquisa, com
0s objetivos e técnicas de coletas de dados repeeles de maneira didatica, visando a

facilitar o entendimento do leitor.

3.2 Natureza da pesquisa do ponto de vista de selgetivos

A pesquisa a ser desenvolvida tem carater desgripgis tem o propdsito de
relatar e analisar se 0s egressos adquirem oscaiordreos, habilidades e atitudes necessarias
a um profissional que vai atuar no ensino de Adstriacdo, com base em experiéncias de
aprendizagens desenvolvidas nos programas de PRdOsH&A0 stricto sensu em
Administracéo

Segundo Trivifios (1990), o estudo descritivo é Eguyelo qual se procura
conhecer de forma aprofundada determinada comumidasisim, para sua realizacdo, é
necessaria a busca de uma série de informacoeaatergue se deseja pesquisar, bem como
estabelecer relacdes entre variaveis identificadas.

Para Lakatos e Marconi (2005) esse tipo de pesgafsae-se a investigacbes
empiricas que tem por finalidade delinear caragtiesis de fendbmenos, avaliar Programa ou
eliminar variavel.

Por sua vez, Andrade (1997) defende que o uso destedo envolve a
observacao, registro, analise, classificacdo epretacdo dos dados, sem que 0 pesquisador

interfira sobre eles.

3.3 Natureza da pesquisa do ponto de vista dos pemimentos e fontes de coleta de

dados

Segundo Lakatos e Marconi (1990) a pesquisa aplitearacteriza-se por seu
interesse pratico, isto €, que os resultados seplimados, imediatamente, na solucdo de
problemas que ocorrem na realidade”. Assim, estgyiga pode ser caracterizada como
pesquisa aplicada, haja vista que pretende inaestge 0S egressos adquirem o0s
conhecimentos, habilidades e atitudes consideraelzsssarios a um profissional, a partir das

experiéncias de aprendizagens instituidas nos aar@yg de Pos-Graduacéimicto senstem
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Administracéo e as constatacdes decorrentes daagib dessa pesquisa poderéo incentivar
outros egressos a atuarem no ensino de Administraca

Em relacdo aos procedimentos de coleta, Santo®,(JP27) afirma que esses
“s80 0s metodos praticos para juntar as informagéesssarias a construcao de raciocinios
em torno de um fato/fenbmeno/problema.” Os procedios técnicos e meios necessarios
para conseguir responder aos objetivos propostosegtudo foram a pesquisa bibliogréfica,
o levantamento e a pesquisa documental.

Neste estudo, a bibliografia foi a primeira font idformacao utilizada. Foi a
partir da bibliografia que se buscou conhecer otexta da discussdo, seus aspectos
constitutivos e os principais autores que discutenematica. Segundo Santos (1999), a
bibliografia deve ser a primeira fonte de inforn@géilizada em uma pesquisa cientifica.

Segundo Gil (1999), as pesquisas de levantamento

[.] se caracterizam pela interrogacdo direta dasssoas cujo

comportamento se deseja conhecer. Basicamentedarse a solicitacdo de
informagcbes a um grupo significativo de pessoaser@ac do problema

estudado para em seguida, mediante analise quiaatiabter as conclusées
correspondentes aos dados coletados (GIL, 1999)p.

Nesse estudo optou-se pela utilizacdo de sumgeyeletronica que, de acordo
com Hair Junioret al. (2005), pode ser armazenada em um servidor de emmaesa
especializada em realizagdo de pesquisas indepesddfeste caso, 0s respondentes sao
contatados e solicitados a preencher os questoen@ietronicos auto-administrados.

Ainda conforme os autores (2005, p. 169), entrevaagagens e desvantagens
desse método de administracdo de perguntasirdeyseletronicas, destacam-se: “vantagens
(facil administracdo, baixo custo, alcance mundi@bida captacdo e andlise dos dados) e
desvantagens (perda do anonimato, pode ser compbegocriar e programar, limitado as

pessoas que tém computador)”.

3.4 Fontes e técnicas de coleta dos dados

No intuito de alcancar os objetivos propostos, rforeonstituidas as seguintes

fontes de dados: 0s egressos dos programas dealMtestrDoutorado em Administracéo da
UFLA, UFU e UNIHORIZONTES, e que atuam como docentém de documentos dos
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referidos programas de Pés-Graduagtfiwto sensuAdiante sdo apresentadas as técnicas de
coleta dos dados, em relacdo as fontes definidas.

3.4.1 Levantamento bibliogréafico

A etapa inicial da pesquisa se baseia na buscededatura e referencial teorico
sobre o tema, visando a aumentar o conhecimente soproblema de pesquisa e também
permitir a elaboracdo dos procedimentos de colesadddos relevantes para a producao do
conhecimento pertinente a pergunta elaborada.

3.4.2 Levantamento documental

Além do levantamento bibliografico, foi efetuadolewantamento documental,
onde se buscou a andlise de documentos relacioaadqeogramastricto sensptais como:
propostas do Programa, matriz curricular e demasumentos pertinentes, a serem

identificados.

3.4.2.1 Analise dos principais documentos dos pragmnas de Pos-Graduacastricto

sensuobjeto de andlise

Visando a analisar se os contetudos ministradopraggamas de Pés-Graduacéo
stricto sensuem estudo apresentam atividades e/ou disciplings apntemplem saberes
relacionados a atuagédo do docente no campo da Aglragéo, fez-se necesséria a analise dos
principais documentos relacionados ao curriculoptogramas (caracterizagdo do Programa,
proposta do Programa e estrutura curricular). Blicisada aos programas a disponibilizacéo
dos referidos documentos, entretanto, por motiwerdem administrativa ndo foi permitido
0 acesso aos documentos de duas IESs. Assim, pavadacao da pesquisa, adotou-se a
utiizacdo das informagbes publicas disponibilizadano site da CAPES

(http://conteudoweb.capes.gov.br/conteudoweb/Cadead@mcaoServliet uma vez que é
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mantido um banco de dados com informacdes relativeada Programa de Pos-Graduacao
stricto sensu.

Analisados os dados e informacdes disponiveis,diese que ocorpus de
pesquisa a ser considerado seria composto pelagasre#ou objetivo(s) dos cursos de Pos-
Graduacgastricto senstem Administracéo das trés IESs (UFLA, UFU, UNIHZRNTES),
que fazem parte do Projeto Pro-Administragéo.

Tomada como base de andlise a estrutura curricldacada Programa, foi
considerada a totalidade de disciplinas ofertadéssprés programas, perfazendo o montante

de 106 disciplinas, conforme apresentadé@péndice D.

3.4.3 Levantamento junto aos egressos: competéncfasmadas e desenvolvidas

Esta pesquisa é decorrente do estudo qualitatigendelvido por Rodrigues
(2011), no qual o autor identificou, por meio dagmaetro de analise tedrico-conceitual
proposto por Paiva e Melo (2008), a constituicicatapeténcias pelos egressos do PPGA da
Universidade Federal de Uberlandia a partir da ngi& de aprendizagem no curso de
Mestrado.

Faz-se importante ressaltar que, de acordo comydieaSanches (1993), nao
existe contradicdo nem continuidade entre invesdigaualitativa e quantitativa, pois trata-se
de pesquisas de natureza distintas.

Para este estudo, foi desenvolvido um questiorgéstouturado(Apéndice B)
Segundo Colauto e Beuren (2006), o questionarimnéinstrumento a ser respondido por
escrito, sem a presenca do entrevistador, com pErgwrdenadas e objetivas para néo
absorver um tempo superior a trinta minutos dooplertlispensado pelos individuos.

Roesch (2005) e Lakatos e Marconi (2005) entendesag questdes contidas no
instrumento podem ser classificadas, quanto a foama abertas, fechadas e de mudltipla
escolha; e quanto ao objetivo, em perguntas dedatacéo, de intencdo e de opiniao.

O questionario elaborado tem como foco identificaprocesso de formacgéo e
desenvolvimento de competéncias a partir de expgag de aprendizagens instituidas nos

programas de Pos-Graduagdiocto sensiem Administracao de IESs mineiras.
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3.4.3.1 Amostra

Os egressos dos programas de Pés-Gradsagéto senstem Administracdo das
trés IESs mineiras, que concluiram os cursos dérdtkse de Doutorado apos o ano de 2005
estavam aptos a participar da pesquisa.

Entre as escolhas efetuadas pelo autor, optou-¢& @@ostragem nao
probabilistica por julgamento, considerando que referidos egressos dos programas
representam a populacdo da pesquisa. Esse tippakdra, segundo Hair Juniet al. (2005,

p. 247) também denominada de amostra intenciom&blee a selecdo de elementos de
amostra para um fim especifico e geralmente é ddqtela sua conveniéncia, rapidez e baixo
custo.

A patrticipacao dos egressos foi requisitada poordeisolicitacdo de colaboracéo
com pesquisgApéndice C) enviada aos coordenadores dos programas de PdseGém,
gue tinha o objetivo de solicitar qudiok onde constava hospedado o instrumento de coleta
de dados fosse encaminhado para acesso e serdiekppelos egressos dos programas.

Foram obtidos 104 retornos, porém apenas 101 feediorados. Houve o descarte
de um questionario que foi respondido em duplicdad dois questionarios que foram
respondidos apenas parcialmente e ndo apresentaaisténcia para serem considerados
validos. Se considerado que a populagédo de egressasnstituida de aproximadamente 438
respondentes (165 UFLA, 193 UNIHORIZONTES e 80 UFRdJpercentual de participacao
foi de 23,06% (101 questionarios validos).

3.4.3.2 Questionario

O instrumento de pesquisa contém 79 questdes, sengizase totalidade de
guestdes de multipla escolha. Este instrumentesiouturado em trés blocos.

O primeiro bloco refere-se @aracterizacdo do perfil dos respondente€sse
bloco é composto de 27 questdes que objetivaragarttan perfil dos respondentes, com
proposito descritivo além de possibilitar a reg@ade andlises comparativas em relacdo as
respostas dadas aos demais blocos. Nesse blggergasitas foram desenvolvidas dentro de
uma escala nominal, definida por Hair Junébral. (2005, p. 181) como aquela que “usa

nameros como roétulos para identificar e classifalgetos, individuos ou eventos”.
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O segundo bloco relaciona-se asvidades de aprendizagemnstituidas nos
programas de Pdés-Graduacggtdcto sensuem Administragdo. Tal bloco € composto de 28
questdes e busca identificar as atividades de digagem mais empregadas pelas IESs nas
quais os respondentes tiveram participacdo. Patasenvolvimento desse bloco, fez-se a
opcao de utilizar uma escala métrica de classficapmada (Escaldkert), estruturada em
categorias ordenadas, visando a identificar o gentensidade com que os respondentes
participaram de atividades de aprendizagem. A aspalduada utilizada compreende cinco

41

niveis, indo démuito baixo” até“muito alto”.

Por sua vez, o terceiro bloco compreende campeténcias formadas e
desenvolvidas a partir de atividades de aprendizageinstituidas nos programas de Pés-
Graduacdaostricto sensuem Administracdo. Esse bloco é composto de 24 Geest
(assertivas), em que os respondentes tém a optatenide informar o grau de formacéo e
desenvolvimento de competéncias a partir de suasggEes. Assim como no segundo bloco,
optou-se também pela utilizacdo de uma escala gaétie classificacdo somada (Escala
Likert), com o proposito de identificar o grau de fornmagd desenvolvimento de
competéncias dos respondentes. A escala graduadaiquilizada compreende cinco niveis,
indo de“nada” até“totalmente”.

Apés a elaboragdo, esse questionario passou poprooesso de revisdo e
validagdo, por meio da consulta a especialistasestohétodos estatisticos” e “gestdo de
competéncias”. Visando a avaliacdo da estruturairtrumento e escala proposta,
inicialmente formatado, escolheu-se o0 “método d=epi para realizar tal validacédo. Assim, o
instrumento foi enviado aexperts na area de “métodos quantitativos e gestdo de
competéncias”, a fim de que pudessem oferecer paeger quanto a estrutura desenvolvida
e escala proposta, examinando a adequacidadeala deanedicéo de acordo com a tematica
a ser avaliada.

Muitas foram as sugestdes e propostas de melhemarselacéo ao instrumento,
que foram cuidadosamente analisadas e acatadaa. d®aravaliadores, as variaveis
apresentadas dentro de cada um dos dois ultimgssleram adequadas. Entretanto, seria
necessario acrescentar outras variaveis a cada aren rpelhor explicar a formacéao e
desenvolvimento de competéncias, bem como repatgars fluxos de relacionamento entre
os blocos.

Os resultados da avaliacdo do instrumento de cdeet@ados obtidos a partir da

analise dos juizegxXpert$ podem ser conferidos mpéndice A
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Visando facilitar o preenchimento, o questionaaicbnstruido e disponibilizado
em meio eletrénico por meio da platafor®arveymonkeyOs respondentes deveriam apenas

acessar dink armazenado no enderedattp://www.surveymonkey.com/s/Da-Formacao-a-

Docencia o qual ficou disponivel no periodo de 13 de fewera 25 de abril de 2012, para
respondé-lo. Segundo Hair Juniet al (2005) e Almeida e Botelho (2006), esse
procedimento de coleta de dados é indicado quaedtrata de um instrumento auto-
preenchivel via internes(rveyeletronica).

Considerando, que o estudo envolve egressos desdHi®s, o procedimento para
que olink fosse disponibilizado a cada possivel respondémiteiecesséaria a solicitacdo de
colaboracdo dos egressos dos programas. O priroceiato foi realizado via solicitagao
enviada por e-mail aos Coordenadores dos Prografasolicitacdo foi utilizada como
instrumento formal para solicitar aos coordenadqresenviassem link em que encontrava
disponivel o questionério a ser respondido pelosssgs.

Ha de se ressaltar a dificuldade encontrada palguieador em obter retorno dos
demais programas, uma vez que 0S mesmos nao séestanrdm em relacdo a solicitacao
formalizada. Por varias vezes, e insistentemeotant enviados e-mails e realizados contatos
telefénicos visando a obter alguma informacdo emac@® a possibilidade de haver
colaboracédo dos programas com a pesquisa.

Como Uultima tentativa, o professor orientador dgmaquisa, em contato com
professores e professoras dos demais programasaefa necessidade e a importancia da
participacdo dos egressos, considerando principaéntpie esta pesquisa faz parte do Projeto
Pro-Administracdo, o qual envolve as trés IESsyisadas.

Essa nova solicitacdo surtiu efeito, uma vez qumarir de tal conversa, foi
identificada a participacdo dos egressos dos dgmagsamas (UFLA e UNIHORIZONTES).

3.4.3.2.1 A construcao final do instrumento de cdke de dados

De acordo com DeVellis (1991, p. 76), “a decisamlfide aceitar ou rejeitar a
sugestdo doexpert € de responsabilidade de quem estd desenvolvendscaa’. O
pesquisador, segundo DeVellis, necessita de tercumdado especial na andlise dos

comentarios dos avaliadores e, assim, tomar séasias decisdes de como melhor usa-los.
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Dessa forma, considerando a andlise da avaliacdquites e da retomada da
bibliografia especifica, optou-se por acatar aest@gs indicadas, efetuando as correcdes e
ajustes necessarios visando a construcdo da eatfuntal do instrumento de coleta de dados,

conforme depreende-se Apéndice B

3.4.3.2.2 A operacionalizacdo das variaveis constaa no instrumento de coleta de

dados

O segundo bloco do questionario apresentou, ar photiestudo de Rodrigues
(2011), as variaveis referentes as atividades dendjzagens realizadas pelos alunos dos
programas de PoOs-Graduacastricto sensu durante a realizagdo do curso de
Mestrado/Doutorado. Ja o terceiro bloco apresestaasgaveis referentes as competéncias
gue séo formadas e/ou desenvolvidas pelos egrasgadir das experiéncias vivenciadas e
participacdo das atividades de aprendizagem.

No intuito de avaliar a validade do instrumentguak testes foram realizados,
como normalidade, linearidade e homocedasticidadmportante ressaltar, que as analises e
testes foram realizados com o propésito de denmnesgtatisticamente a confiabilidade do
processo de coleta de dados.

Para analisar a normalidade univariada, consideramdlistribuicdo de cada
variavel individualmente, utilizou-se a avaliac@s anedidas de assimetria e curtose.

Finalmente, com o intuito de realizar uma descrité@is resumida das variaveis
medidas, tanto no segundo quanto no terceiro lodastrumento de coleta de dados, optou-
se por realizar a analise fatorial. De acordo cair Bunioret al. (2005), essa técnica permite
reduzir a quantidade de variaveis por meio da fodoade fatores que facilitam sua
interpretacéo.

Para que a analise fatorial seja empregada, HaiorJet al. (2005) reforcam que
a pesquisa deve ter um namero minimo de resporglenial a cinco vezes o numero de
variaveis analisadas. Considerando que o0 segunolto possui 22 variaveis definidas
(atividades de aprendizagem), logo o nimero mirdmoespondentes deveria ser de 110. O
terceiro bloco, por sua vez, possui 24 varidvemnfmeténcias), o que implicaria 120
respondentes. Entretanto, dos 104 respondentegsaf®l questionarios foram considerados

validos, o que corresponde a 4,59 vezes o nUmevarde/eis presentes no segundo bloco do
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instrumento de coleta de dados e 4,21 vezes o0 oUdevariaveis presentes no terceiro
bloco. Registre-se que a quantidade inferior destiprarios validos representa um dos

limites da técnica utilizada.

3.4.4 Limites dos métodos e técnicas de analiselimdas

Cabe aqui destacar que todo método e toda fonesemam limitacdes. Por isso,

a seguir sdo apresentadas as limitacdes em retagdevantamentos, ao instrumento de
coleta de dados (questionario) e documentos adaksa

A utilizacdo de escala para medir o grau de intex® em que 0S egressos
participaram das atividades de aprendizagem ifddisunos programas de Pds-Graduacéo
stricto senspbem como a adog&o de outra escala para ident#gcpercepcoes dos egressos
em relacdo a formacdo e/ou desenvolvimento de démgas, de acordo com Sellgét al.
(1967), dependem da colaboracao, do perfil, daigpesdicédo, das crencas, dos valores e dos
momentos pessoais dos egressos para respondereuesionario. Todos esses fatores
interferentes podem provocar vieses no levantamento

Existem algumas abordagens tedrico-conceituais @#® trabalhadas
especificamente em alguns programas, logo os agledtgerais podem ser diferentes do
normalmente esperado, por sofrerem a intervencdesp®ndentes que reconhecem e lidam
em maior ou menor grau com tais abordagens. Assntpmados separados 0s grupos de
respondentes por programas, percebe-se que ogdesupodem ser decorrentes de respostas
gue expressam uma realidade socialmente aceita paoh@o para determinado grupo de
pessoas, em detrimento de respostas que expre&saonente a opiniao individual. Tal fato
remete ao alerta feito por Hair Junedral. (2005) de que os respondentes, quando sabem que
estdo avaliando algo, podem tomar uma decisdoenae ta um dos extremos considerados,
seguindo, por exemplo, a orientagcédo do grupo qremigarte.

No que se refere a analise fatorial, cabe ressaitare as decisdes do pesquisador
ao nomear os fatores, pois tal tarefa € marcadaysosubjetividade, principalmente, quando
precisa efetuar escolhas em relacédo a variaveiggesentam, por exemplo, cargas fatoriais
cruzadas em mais de um fator a ser extraido.

Em relacdo acorpusde pesquisa relacionado as ementas e/ou objetidags)

disciplinas, ele pode sofrer alteracdes a qualgquemento, inclusive as informacdes
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consideradas para a analise podem néo represemtlidade atual, haja vista que séo
datadas de 2009, ano que finda o ultimo triénidiada pela CAPES.

Além disso, as analises das ementas e/ou objetipo@em estar eivadas da

subjetividade do pesquisador no momento da analigage pode ter um significado diferente

do contexto em que foram concebidos. Assim, a aepar e a categorizagdo das

competéncias a partir da redacdo das ementas lejtivos podem apresentar equivocos de

interpretacao

do pesquisador.

A seguir, apresenta-se o Quadro 5, que resume gradia da metodologia

utilizada e permite ao leitor uma visdo mais abeaibg dos aspectos metodoldgicos desse

estudo.

QUADRO 5 — Quadro sindptico da metodologia utilaam estudo

Questbes Técnica de Técnicas de
Objetivos especificos| norteadoras dos Fonte de dados Coleta dos Analise dos Autores
objetivos Dados Dados
1) Verificar quais séo | Quais sao as 1) Bibliografia Levantamento Revisao da
as competéncias, ou | competéncias, ou relacionada a Bibliografico Literatura Cheetam e
perfil idealizado, perfil idealizado, tematica em estudo e Chivers
inerente a atuacao inerente a atuacdo | legislagao especificd (1996; 1998 e
docente no campo da| docente no campo dpaplicada. 2000);
Administracéo Administragéo? 2) Egressos dos Questionario Andlise Zarifian
programas de Pds- descritiva dos (2001); Fleury
Graduacaatricto dados, andlise d¢ & Fleury
senstem frequéncia e (2001);
Administracéo. andlise fatorial. | Le Boterf
2) Analisar se os Quais sdo as Documentos dos Levantamento | Andlise (2003);
contetdos ministrados atividades e/ou programas de Pds- | documental documental Dutra (2004);
nos cursos em andlise disciplinas que Graduacastricto Ruas (2005);
apresentam atividades contemplam saberes senstem Paiva (2007);
el/ou disciplinas que | relacionados a Administracao. Paiva e Melo
contemplam saberes | atuacdo do docente (2008);
relacionados & atuagdpno campo da Rodrigues
do docente no campo | Administracdo (2011)

da Administracao.

relacionados aos
contetidos
ministrados nos

cursos em analise?

(continua)
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(cont.)
Questbes Técnica de Técnicas de
Objetivos especificos| norteadoras dos Fonte de dados Coleta dos Analise dos Autores
objetivos Dados Dados
3) Investigar se as Os egressos formam 1) Documentos dos | Levantamento Analise Dodgson
experiéncias de e desenvolvem programas de Pos- | Documental documental (1993);
aprendizagens competéncias a part|r Graduacastricto Reimbold;
desenvolvidas nos das experiéncias de| senstem Breillot
cursos de Pos- aprendizagens Administracao. (1995);
Graduacéaatricto desenvolvidas nos Drejer (2000);
senswem cursos de Pos- Prange
Administracéo Graduacéastricto (2001);
possibilitam aos senstem Bastos;
egressos formar e Administracéo? Gondim;
desenvolver Loiola (2004);
competéncias Ruas;
Antonello
(2005)
2) Egressos dos Questionario Analise

programas de Pos-
Graduacaatricto
senstem

Administracao.

descritiva dos

dados, analise d¢

frequéncia e

analise fatorial.

h

Fonte: Elaborado pelo autor.
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4 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, sdo apresentados e discutidos sadtagos encontrados na
pesquisa. O tratamento e a andlise dos dados faralimados por meio da utilizacdo do
softwareSPSS (versédo 15.0), que possibilitou a realizdedanalise de frequéncia e fatorial.

E valido ressaltar que, por se tratar de um eshaf®ado em percepcdes, 0s
resultados obtidos aplicam-se exclusivamente agesf@ de respondentes, ndo podendo 0s
mesmos ser generalizados para todos os estudanpés-graduacastricto sensu.

4.1 Conhecendo os programas de POs-Graduacdtricto sensuem Administracdo
pesquisados

Com o propésito de responder um dos objetivos @specdo trabalho no que se
refere as atividades e/ou disciplinas que contemptaberes relacionados a atuacdo do
docente em Administragéo, torna-se pertinente desce contextualizar brevemente as IESs

objeto de estudo.

4.1.1 O Programa de Pés-Graduagdo em Administracéda Universidade Federal de
Lavras — PPGA/UFLA

O Programa de Poés-Graduacdo em Administracdo deetdidade Federal de
Lavras (PPGA/UFLA) foi criado em 1975, quando s deicio a oferta do Curso de
Mestrado em Administracdo Rural (UFLA, 2012).

Em 2001, o Programa passou por um profundo procdsseeestruturacao
pedagogica, 0 que representou um momento singalaud historia, que naquele momento
criou, de forma pioneira, o primeiro e Unico Doatts em Administracdo ofertado por uma
IES localizada fora das capitais brasileiras, assiomo o Curso de Mestrado em
Administracédo Rural foi transformado em MestradoAaministracdo (CAPES, 2009).

O PPGA/UFLA tem como objetivo formar mestres e doeg que, levando em

consideracao referenciais tedrico-metodologicovadores, sejam capazes de: a) resolver
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problemas técnico-cientificos no campo das ciénadsinistrativas; b) desenvolver
processos educacionais que promovam o desenvoldnfemmano de qualidade e acgdes
pedagogicas inovadoras; c) fundamentar as suasutzsndm padrdes éticos e socialmente
responsaveis (UFLA, 2012).

A orientacdo basica do PPGA/UFLA esta refletida erds areas de
concentracdo/linhas de pesquisa. Todas as atigdadeleensino e pesquisa estao orientadas
para estas trés areas/linhas, incluindo a inscidgaoandidato aos cursos de Mestrado e de

Doutorado em Administracéo, a saber:

4.1.1.1 Gestéao estratégicaparketinge inovacao

Esta area de concentracao/linha de pesquisa abjdégenvolver estudos que
enfocam 0s seguintes temasstratégia e relacdes interorganizacionais; gestéde
conhecimento, tecnologia e inovacao; estratégias nagrketing e comportamento do
consumidor(UFLA, 2012). Nesta area de concentracdo/linhgekxjuisa espera-se que 0
egresso consiga reconhecer e definir problemassapeastrategicamente, transferir e

generalizar conhecimentos e desenvolver expressamenicacao.

4.1.1.2 Organizacdes, gestado e sociedade

Nessa concentracao/linha de pesquisa se inseradossjue enfocam a dinamica
do processo de gestdo sob a Otica organizacisw@dial e suas repercussoes na sociedade. A
agenda de pesquisa e formacdo se organiza em thweO seguintes temas:staedos
organizacionais e relacdes de trabajh@estdo ambiental, organizacdes locais e
desenvolvimento; administracdo publica e gestdoiaboJFLA, 2012). Nesta area de
concentracdo/linha de pesquisa espera-se que ssegrensiga desenvolver capacidade de
transferir conhecimento para o ambiente de trabaimodiferentes modelos organizacionais,

além de elaborar, implementar e consolidar novogfms em organizagoes.
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4.1.1.3 Gestao de negocios, economia e mercados

Essa concentracdo/linha de pesquisa estuda adzargfaes, as redes de negdcios
e suas implicacbes nos segmentos produtivo, indugrfinanceiro, contribuindo para a
formulacdo de politicas publicas e privadas. Osigpais temas englobanmercado e
sistemas agroindustriais; organizagao industrighternacionalizacdo de empresa; mercado
de derivativos agropecuarios e acdes; controlada&ifinancas corporativa@JFLA, 2012).
Por sua vez, nesta area de concentracdo, espgua-Seegresso consiga exercer 0 processo
da tomada de decisdes, desenvolver o raciociniodggritico e analitico para operar com

valores e formulacdes mateméticas.

4.1.2 O Programa de Pés-Graduagdo em Administracéda Universidade Federal de
Uberlandia — PPGA/UFU

O Curso de Mestrado em Administracdo oferecido getograma de POs-
Graduacdo em Administragdo — PPGA da Faculdadee$td® e Negocios (FAGEN) teve
inicio no ano de 2003. O objetivo principal do Rewvga é formar profissionais de elevado
nivel académico com conhecimento em Administracéapacidade didatico-pedagdgica para
desenvolver atividades de ensino e pesquisa e tambeidades de extensao junto as mais
diversas organizac¢des (UFU, 2012).

O curso de Mestrado do PPGA/UFU esta estruturadaagemas uma area de
concentracdo — Gestao Organizacional — e duasslinlea pesquisa, com 0s seguintes
propositos:

| — Desenvolver pesquisas relacionadas a Gestaan@egional que objetivem a
melhoria do ensino, o diagnostico e a solucdo dbl@mas de interesse regional, nacional e
internacional, bem como, o desenvolvimento de nta@sas e métodos em Administracao;

Il — Formar profissionais de elevado nivel acadéngom conhecimento em
Administracéo e capacidade didatico-pedagogicapgoieicia 0 crescimento de suas carreiras
docentes e a geracao de pesquisas cientificas emmistracao;

[l — Atuar na area de Gestdo Organizacional airpdéas seguintes linhas de

pesquisa:
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* Organizacao e Mudanca;

» Gestéo Financeira e Controladoria.

O PPGA/UFU visa também, preparar profissionais gasenvolver atividades de
extensdo junto as organizac¢des, dada a naturezeutarr da area de Administracao (CAPES,
2009).

Em 2009, a proposta de mudancas na estrutura Warrioi avaliada e aprovada
no Colegiado de Curso, no Conselho da Faculdadedt&io e Negdécios — CONFAGEN e no
Conselho de Pesquisa e Pos-Graduacdo — CONPER/0Qagmento e curriculo passaram a
vigorar para a Turma 2010. Entre as principais mgas ocorridas no regimento que
acompanham novas orienta¢des administrativas pRés-@&raduacdo na UFU e no curriculo,
foram inseridos: (1) Seminarios de Dissertacdo [nha de pesquisa, para melhor
acompanhamento do desenvolvimento da dissertagadilgtodologia do Ensino Superior,
para melhor preparar 0s egressos que optarem pmalédnda; (3) Estagio Docéncia,
anteriormente obrigatdrio apenas para os bolsigstagu-se disciplina obrigatéria para todos

os alunos, também com o objetivo de preparar awalpara a docéncia (CAPES, 2009).

4.1.3 O Programa de Mestrado Académico em Adminisaicdo da UNIHORIZONTES

O Programa de Mestrado Académico em Administrag@d-aculdade Novos
Horizontes visa a formacéao de profissionais paggevcicio da pesquisa, docéncia, bem como
para atuarem em organizacoes de diferentes nasufldkHORIZONTES, 2012).

O Programa tem como &rea de concentracdo: Organizagstratégia, a qual
divide-se em duas linhas de pesquisas: (a) Relai®&oder e Dinamica nas Organizacoes;
(b) Tecnologias de Gestao e Competitividade (CARZESY).

Os objetivos especificos do Programa séo: formaatualizar professores,
capacitando-os para o desempenho qualificado doceds Graduacgéo e Pos-Graduagdo em
Administracdo; formar pesquisadores aptos a comcebeealizar pesquisas de cunho
académico e estudos aplicados as areas de orgamieagstratégia; atualizar, aperfeicoar e
aprofundar a formacao de gestores e profissionasafuam em organizagdes, sejam estas
privadas, publicas ou sociais; desenvolver a cdpdei para implementar acgdes
administrativas compativeis com o dinamismo orgaional das areas consideradas

estratégicas para o desenvolvimento social e edondmapacitar os profissionais para
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atuarem eficiente e eficazmente por meio de formagdrico-pratica ampla e aprofundada,;
implementar projetos de pesquisa capazes de ariggii@as comprometidas com a solugéo de
problemas relativos a gestdo e que contribuam @atasenvolvimento regional; contribuir
para o desenvolvimento da Administracdo, por meiemsino e da pesquisa de exceléncia e
constituir-se em espaco para o debate democrat@endficamente instruido das questdes
organizacionais que interferem no desenvolvimenttal] regional e nacional (CAPES, 2009).

4.2 Uma analise visual das disciplinas/ementas ctastes dos Programas de Pds-
Graduacdo em Administracdo das IESs que contemplama formacdo e

desenvolvimento de competéncias

Consoante ja descrito nos aspectos metodolégicaspoisde pesquisa analisado
€ composto pelas ementas e/ou objetivos dos culsoB0s-Graduacastricto sensuem
Administracdo de trés IESs mineiras (UFLA, UFU, BIMIRIZONTES), as quais fazem
parte do Projeto Pr6-Administracdo. Para essasanédram consideradas inicialmente 106
disciplinas com as suas referidas ementas, senddisdiplinas da UFLA (11 disciplinas
exclusivas do Mestrado, doze disciplinas exclusdt@®outorado e 24 disciplinas comuns no
Mestrado e Doutorado); 24 disciplinas da UFU e Bgiplinas da UNIHORIZONTES. As
disciplinas consideradas para analise sdo aqueiggoniveis no site da CAPES,
especificamente nos Cadernos de Indicadpmestivo pelo qual as disciplinas analisadas
podem apresentar divergéncias em relacdo a estraturicular vigente nos programas e
disponiveis nosite das IESs(Apéndice D) A andlise foi realizada com o objetivo de
identificar se os contedudos ministrados nos cuesnsanalise apresentam atividades e/ou
disciplinas que contemplem saberes relacionadoguac@ do docente no campo da
Administracéo.

O processo de verificagdo aconteceu em trés momdigtintos. Contemplando o
primeiro momento, a analise ocorreu por meio dantifieacdo das disciplinas que
apresentavam ementa no Caderno de Indicadores(Bidiplinas). Das 47 disciplinas do
PPGA/UFLA, 25,53% (doze disciplinas) ndo apreseartava ementa. Em relacdo as 24
disciplinas do PPGA/UFU, um quarto (seis discigjnado apresentava a ementa. E, por

® Os Cadernos de Indicadores tratam-se de relatdtiisados no processo de avaliacdo dos prografegsds-
graduacéo e obtidos a partir das informacdes phéda por meio do Coleta de Dados da CAPES. Ossdado
referem-se a Ultima avaliacdo ocorrida em 2009.
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altimo, das 35 disciplinas do Programa da UNIHORN@S, apenas trés disciplinas
(8,57%) nao apresentavam a ementa. Assim, das dplohas restaram-se 85, que
apresentavam a ementa e que poderiam ser analisadas

Na sequéncia, foi realizada a leitura das 85 diseip restantes e constatou-se que
algumas delas, de fato, apresentavam o(s) objs}ivarfi substituicdo a ementa e outras
apresentavam tanto a ementa quanto o(s) objetivd(slaior preocupacao deu-se quando se
constatou que 43 disciplinas ndo apresentavam ameunt objetivo(s), no maximo
apresentavam os conteudos a serem trabalhadosigedote. Dessa forma, restaram-se 42
disciplinas (49,41%) que apresentavam ementas ¢etiva{s) que permitiram a analise.
Assim, com base nas 24 competéncias apresentadpsestionariqApéndice B) elaborado
para este estudo, fez-se a leitura das ementasobjetivo(s) visando a identificar tais
competéncias em sua redacdo. As competéncias, eyedas formam seis dimensdes
distintas conforme parametro de andlise teéric@eitual para pesquisas sobre competéncias
profissionais proposto por Paiva (2007), foram idieadas pelas seguintes cores:
Metacompeténcias e Transcompeténcias (C1; C5; Cld;e C23) — amarelo; Competéncias
Intelectuais (C2; C6; C11 e C20) — azul piscinam@eténcias Técnico-Funcionais (C3; C9;
C13; C17 e C22) = verde; Competéncias Comportamse(@a; C7; C15 e C19) ->sa;
Competéncias Eticas ( C12; C16 e C2-rrommpréténcias Politicas (C8; C18 e C24)
— cinza.

As 106 disciplinas foram analisadas com o auxibasdftwareExcel, pelo qual
foi criada uma matriz de analise das disciplinagerdo colunas para o cédigo da disciplina,
nome da disciplina, ementa e objetivadapéndice G) disponivel em CD ROM. Para cada
competéncia identificada na ementa e/ou objetival@) disciplina foi atribuida a cor
correspondente a cada uma das dimensdes de conipei&e fosse detectada a presenca de
mais de uma competéncia distinta, as células swaesdas colunas posteriores iam sendo
preenchidas para identificar as competéncias @elast Todo esse processo aconteceu de
forma manual até que estivessem esgotadas aslidasip serem analisadas.

Finalizado esse processo, em um terceiro momeritaefdizada uma nova
checagem das disciplinas que ndo apresentavam a&refnt objetivo(s), mas que foram
inseridas nos programas e, de acordo com a proplestanesmos, com o propoésito de
possibilitar aos egressos a formagcdo e desenvaitimée competéncias relacionadas a
atuacdo docente. Para tanto, foi necessario coasitéormacdes contempladas no Caderno
de Indicadores — PO (Proposta do Programa) da CAMPG&f&am consideradas mais 7

disciplinas.
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Logo, o corpus de pesquisa considerado valido para a analised€oi49
disciplinas, que corresponde a 57,65%dpusanalisado.

A Figura 9 permite ao leitor obter uma visao geled competéncias e respectivas
incidéncias identificadas. Vale ressaltar que asiltados foram considerados em numeros
absolutos, uma vez que uma determinada ementaobjetivo pode conter mais de uma

competéncia.

FIGURA 9 — Quantidade de competéncias identificates ementas, objetivo(s) e propostas

dos programas de Pés-Graduagtiiwto sensiem Administracao

Competéncias - Ementas e/ou Objetivo(s) dos Programas
de Pos-Graduacio das IESs

15— Bertlaxivel

C23 —Resolverprodlemas

C7 —Terautoconfianca

20 —Ler em outro 1dioma (irglés, por examplo)

C12 —Eespeitar as ideias do outro

C21 - Agrcenformea ética profissional, o rigor
C17 - Orientar traba’hos cientificos
C13—3zrdudatco

22 —Planejar

C24 —Recontecerme como pesquisador

Cé—Bintetizar idéias e conteldos

1 — Corruniear

C9—Fedigir

C4 - Cooperar

Comp eténcias

C14 —Fromover autodesenvolyimento

C18 —Reconhecer-me como ¢ocente

C16 —Contribuir para a formsagio devma pessoa

C11 - Contextualizar

(2 - Deter conhecimento formal e de base

19 —Relacionar com out-as pessoas

C3 —Realizar pasquisas cientifizas

C10— Aprerder contimiamente

C8—Tarv:sdocritica

C5 —Bercriticoe analitico

Quantidade de ementas e/ou objetivos

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base naankds ementas e/ou objetivos das disciplinas.



81

Os resultados demonstram que as competénciasp@ssentes nas ementas e/ou
objetivo(s), bem como nas propostas dos prografasrtir dos resultados, pode-se inferir
que a competénciaer critico e analitico” foi a mais incidente, pois teve um percentual de
46,94% de incidéncia entre as disciplinas analsad&ssa competéncia demonstra a
capacidade critico-analitica que os egressos podidenvolver a partir de determinados
contetdos, apresentando suas ideias e percepcOpsiapr decorrentes de estruturas
cognitivas formadas por eles mesmos.

“Ter visao critica” emergiu como segunda competéncia mais incidenta,uez
gue foi identificada dezoito vezes entre as diswgl analisadas, correspondendo a 36,73%.
Tal competéncia emerge entre as disciplinas dogramas de Pos-Graduacsitnicto sensu
estudados como aquela que deve estar presentempsténcias profissionais do docente. O
que corrobora a visdo de Libaneo (2001), quande as®r afirma que “a visdo critica deve
se desenvolver tanto em relacdo a contextualizdg8ocontetdos ministrados, quanto em
referéncia ao seu papel social na condicédo desottedl”.

Em seguida, percebe-se que outras trés competénciagrender
continuamente”, “realizar pesquisas cientificas”e “relacionar com outras pessoas’se
destacam entre as competéncias identificadas seipldias dos programas, pois apresentam
incidéncia de 34,69% cada uma delas. A recorrédeaaprimeira competéncia pode
representar a preocupacdo dos programas em guress@s estejam atentos e preparados
para a busca do aprendizado continuo. A segundpeténtia aduz a um dos principais
objetivos dos programas de Pds-Graduacao defipielas politicas de Educacao do Governo
(CAPES, 2005), que se refere ao desenvolvimentoagacidade dos egressos realizarem
pesquisas cientificas, como meio de gerar novosiemmentos. Por sua vez, a terceira
competéncia pode ser entendida como a capacidads €gressos desenvolverem redes de
relacionamento interpessoal, 0 que vai ao encadra@ue Le Boterf (2003) reforca, ao
afirmar que as competéncias profissionais envolanibém o saber mobilizar as capacidades
contidas nas redes de relacionamento.

Na sequéncia, todas com a mesma incidéncia (quiezes), aparecem as

seguintes competénciasdeter conhecimento formal e de base” “contextualizar” e
“contribuir para a formagcdo de uma pessoa’ Em relagdo a competénciaeter
conhecimento formal e de base”percebe-se que as diversas disciplinas das wstsut
curriculares dos programas de POs-Graduacdo tépicjado o estudo de conteudos de

conhecimento formal e de base como forma de prap@caos egressos, em maior ou menor
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proporcao, segundo sua area de formacdo académagyisicdo ou o aprofundamento de
temas e assuntos diversos.

No que se refere a competént@mntextualizar”, vislumbra-se a preocupacao
dos programas de Pds-Graduacdo em propiciar marasgqoie 0S egressos consigam adquirir
conhecimento amplo e aprofundado ndo s6 no ambresteéto a sala de aula, mas que
também conhecam a realidade do Programa, da IESgjautenham uma visdo macro dos
aspectos que influenciam o processo de ensinceadipado.

A capacidade d&ontribuir para a formacdo de uma pessoa’surge como uma
competéncia a ser desenvolvida pelos egressos rdgsamas pesquisados, quando eles
passam a entender a importancia das disciplinatereon atividades e contetddos que lhes
permitam relacionar com seus pares, salientandspeitando os valores de cada envolvido.

As alteracbes das estruturas curriculares, coravlgor orientacdes
administrativas e educacionais para os programasPaeGraduacdo (CAPES, 2009)
propuseram o resgate, ainda que com novas castic&sie abordagens, e a insercdo de
disciplinas com conteddos multidisciplinares queopprcionam aos egressos o
desenvolvimento de atividades que lhes permitenontezcer como docentes. Assim, a
competéncid'reconhecer-me como docente’emergiu na analise das disciplinas com um
percentual de 28,57%, e que se justifica pelas ngagamplantadas.

Em um nivel intermediario, destaca-se a possiliédade formacdo e
desenvolvimento de competéncias diversas pelossggalos programas. As competéncias
“promover o autodesenvolvimento” e “cooperar” foram identificadas em onze das 49
disciplinas. A competéncigpromover o autodesenvolvimento’relaciona-se a autonomia do
egresso em buscar o seu desenvolvimento, e as®@®@s verbos “saber aprender e
comprometer-se” apresentados por Fleury e Fle@@1(Re inspirados em Le Boterf (1997).

A competéncia relacionada a cooperacao represetitp@siCcado que 0S egressos
desenvolvem para colaborar mutuamente com seus, [@éen de compartilhar experiéncias,
interesses e motivagdes. Percebe-se que os pragaenBos-Graduacaricto sensuém
inserido disciplinas e conteudos que propiciam ée dos alunos essa interacao
compartilhada, em que devem mobilizar o saber cditiElo nas redes de relacionamentos
para alcancarem resultados, o que vai ao encortreisdio de Le Boterf (2003) sobre a
formacao de competéncias.

A competéncia‘redigir’ € incidente entre dez disciplinas analisadas. Essa
competéncia é fruto de algumas disciplinas da tes&ricurricular dos programas, que ainda

se preocupam com a formacdo de profissionais gusigam redigir textos em geral,
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principalmente, saibam colocar no papel o seu dmtemto a partir de leituras,
interpretac6es e conhecimento de conteudos varid@scompeténcia € muito importante
gquando os alunos necessitam escrever artigos, sertigdo, a tese e, ndo raras vezes,
encontram uma enorme dificuldade de redigir taidote Vale ressaltar a existéncia de
disciplinas que procuram propiciar aos alunos aaddpde de“sintetizar ideias e
contetdos”, uma vez que esta competéncia é incidente emdisgiplinas e representa uma
relacdo direta com a competéncieedigir’ , pois elas podem ser entendidas como
complementares, dado que a capacidade de sinteseide e conteudos pode auxiliar no
desenvolvimento da redagao.

“Comunicar” é uma competéncia que emerge nas disciplinassadak e
representa a importancia dos egressos desenvoh&e@pacidade de expressar, fazerem-se
entendidos, transmitirem a mensagem, informacOeordecimentos. Essa competéncia
relaciona-se ao verbo “saber comunicar” apresemadé&leury e Fleury (2001).

A competéncia“reconhecer-me como pesquisador’é incidente entre as
disciplinas analisadas em um percentual de 16,38%rmacéo dessa competéncia parece
pouco estimulada pelos programas de PoOs-Graduaghio competéncia politica (PAIVA,
2007), uma vez que 0S egressos raramente reconlescemcdes de poder presente nessa
competéncia. O que se percebe € a instituicdoiddaates voltadas para a pesquisa, em que
0S egressos desenvolvem tais pesquisas sem se darende seu papel como pesquisadores,
tdo somente apresentam-se como executores dasad#ésgi propostas, 0 que nao permite a
reflexividade (LE BOTERF, 2006), isto €, a anatieesuas praticas.

O “planejar” é outra competéncia que incide em um percentuab®8% entre
as disciplinas analisadas. Esta competéncia podéoseada pelos egressos a partir do
momento em que eles se veem obrigados a orgamizpar® conseguir cumprir todas as
atividades propostas pelos programas. Assim, om&pa’ deve ser entendido como o assumir
responsabilidade pelos egressos no cumprimentaake tarefas, o que corrobora parte do
conceito de competéncia proposto por Zarifian (2001

As competéncia$ser didatico” e “orientar trabalhos cientificos” apresentam-
se em um percentual de 12,24% entre as discipinaisadas. Ha de se considerar que,
apesar das mudancas ocorridas na estruturas tameEwos programas, ainda € baixo o
estimulo & capacitacdo dos egressos visando aovidseento ou ao aperfeicoamento da
habilidade didatica, assim como a capacidade dentari trabalhos de cunho cientifico.
Talvez, seja prudente que os programas reavaliesstagturas curriculares, verificando a

possibilidade de inser¢cdo de novos conteudos gsgapoestimular e preparar 0 egresso para
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a atividade docente. Considerando que o docenteAdministracdo deve desenvolver
atividades na area de ensino (FISCHER, 2005), elerd ter dominio do conteudo,
habilidade didatica, além de orientar trabalhosl@cacos de amplo espectro.

Ja em um nivel baixo de incidéncia, constata-sesailpilidade de formacédo de
algumas competéncias, tais comagir conforme a ética profissional, o rigor” (cinco
deteccdes)respeitar as ideias dos outros’(trés deteccdes)ler em outro idioma (inglés,
por exemplo)’ (duas deteccOes);ter autoconfianca” (duas deteccdes);resolver
problemas” (uma deteccéo), ‘ser flexivel” (uma deteccdo). O baixo nivel de incidéncia de
formagcao dessas competéncias pode ser explicadsjdecando que 0S egressos, ao se
matricularem em tais cursos, ja apresentam habéslanecessarias para profissionais que
buscam qualificar-se para atuar em seu futuro gemfwofissional.

Resumidamente, pode-se inferir que a analise dasplinas, considerando as
ementas, objetivo(s) e propostas dos programasioroo® o caso, apresenta algumas
competéncias que tiveram incidéncia expressivageifgiante, ja em outras situagdes, foi
constatada uma incidéncia minima para determinadagpeténcias, consoante apontado
anteriormente na Figura 9. E imprescindivel meratigue a anélise pode néo representar em
100% a realidade dos programas estudados, umaueeapgesenta, direta ou indiretamente, a
subjetividade do autor na conducdo da andlise. Nant, em parte, pode ser que 0s
resultados estejam efetivamente alinhados com jesivais dos programas, no que se refere a
formacao e desenvolvimento de competéncias dossggeTalvez, os possiveis desajustes da
analise sejam frutos da ndo apresentacédo das ememtalguns casos, da redacédo imprecisa
em outros, assim como é valido ressaltar que nagrtaobrigatoriedade de que as ementas
estabelecam quais competéncias efetivamente semdiadas ou desenvolvidas se cursadas
determinadas disciplinas. Dai pode ser que esgaiglef mais precisa possa consubstanciar-
se a partir de um maior e mais rico detalhamentprdposta do Programa, investigacao essa
gue podera ocorrer em futuros estudos sobre aitemat

Essa analise da estrutura curricular dos referifogramas vai ao encontro a
concepcao de Silva (2006), quando torna-se evideateanalise a identificacdo do
conhecimento que deve ser ensinado, o que 0s egrésgem saber e 0 que estes devem se
tornar.

Apoés a identificagdo das 24 competéncias na anddisadisciplinas, procedeu-se
a somatéria e ao agrupamento destas nas seis @eseds parametro de analise tedrico-
conceitual para pesquisas sobre competéncias goof@gss proposto por Paiva (2007),

conforme Figura 10.
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FIGURA 10 — Quantidade de competéncias apos o0 agrepto em seis dimensdes
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Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base naankds ementas e/ou objetivos das disciplinas.

As “metacompeténcias” e as“transcompeténcias” foram incidentes 61 vezes
entre as disciplinas analisadas, resultado da soimatas seguintes competéncias: C5 — ser
critico e analitico — 23 incidéncias; C10 — aprermmtinuamente — dezessete incidéncias;
C14 — promover autodesenvolvimento — onze inci@@nel — comunicar — nove incidéncias
e C23 - resolver problemas — uma incidéncia. Astdommpeténcias” (competéncias que
estdo em um nivel superior as demais dimensfesoapeténcias, decorrem das inter-
relacdes entre as diferentes dimensfes de com@éndd as “transcompeténcias” sao
caracterizadas como competéncias que abrangemasdagras competéncias.

Na sequéncia, as%competéncias intelectuais” emergiram 41 vezes entre as
disciplinas analisadas. Tal dimensdo é compostas meguintes competéncias: C2 — deter
conhecimento formal e de base — quinze incidéndiakl — contextualizar — quinze
incidéncias; C6 — sintetizar ideias e conteudoove# incidéncias e C20 — ler em outro
idioma (inglés, por exemplo) — duas incidénciassalscompeténcias relacionam-se as
habilidades relativas aos conhecimentos tedricesreeituais basicos, os conhecimentos
tacitos e informais, adquiridos por meio da expwig 0S conhecimentos processuais,
contextuais e aplicados.

A dimensédo‘competéncias técnico-funcionais”foi identificada 47 vezes entre

as disciplinas dos programas. As competéncias qQugp@em essa dimensdo sdo: C3 —
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realizar pesquisas cientificas — dezessete ind@&nC9 — redigir — dez incidéncias; C22 —
planejar — oito incidéncias; C13 — ser didaticceis sncidéncias e C17 — orientar trabalhos
cientificos — seis incidéncias. Tais competéna@#scionam-se as habilidades requeridas para
a realizacdo de uma determinada ocupacao procksgaaizacional/administrativa, mental e
fisica.

As “competéncias comportamentais” que relacionam-se as caracteristicas
pessoais que efetivamente levam a um desempenherisugm determinado papel
social/vocacional e intraprofissional, foram dedéeis 31 vezes na analise das disciplinas dos
programas, sendo composta pelas seguintes compesté@19 — relacionar com outras
pessoas — dezessete incidéncias; C4 — cooperare-mmdéncias; C7 — ter autoconfianca —
duas incidéncias e C15 — ser flexivel — uma in@@én

A dimensao “competéncias éticas” emergiu 23 vezes entre as disciplinas
analisadas. Tais competéncias relacionam-se comdaluses pessoais, profissionais e a
habilidade de correlacion-los as situacdes dealtrtabque requerem tais valores como
parametro para a acao. Essa dimenséo é compoasacpeipeténcias: C16 — contribuir para a
formacdo de uma pessoa — quinze incidéncias; Cadir-conforme a ética profissional, o
rigor — cinco incidéncias e C12 — respeitar asasglélo outro — trés incidéncias.

Finalmente, as‘competéncias politicas’;, que contemplam a dimensdo das
relacdes de poder inseridas na dindmica organizalgcique impacta a atuacao do individuo
nos processos politicos internos e externos a maygAo foram identificadas 40 vezes na
analise das disciplinas realizada. Entre as compigi€ que compdem essa dimensao tém-se:
C8 —ter visdo critica — dezoito incidéncias; ClBzeonhecer-me como docente — quatorze
incidéncias e C24 — reconhecer-me como pesquisaoito incidéncias.

A seguir € apresentado o levantamento realizaddo jlaos egressos dos
programas de PoOs-Graduac&tricto sensuem Administracdo das trés IESs mineiras

pesquisadas.

4.3 Experiéncias de aprendizagem no PPGA e competéss

Com o proposito de investigar se as experiénciagpdendizagens desenvolvidas

nos cursos de Pos-Graduacggtdcto sensuem Administracdo possibilitam aos egressos a

formacao e desenvolvimento de competéncias, s@sapados os resultados obtidos a partir
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do questionario aplicado. No entanto, antes deapass andlises estatisticas, a seguir sdo
brevemente caracterizados os respondentes doanésii

4.3.1 Caracterizagao dos respondentes — (Bloco I)

O primeiro bloco do questionario refere-se a caradacdo do perfil dos
respondentes (egressos dos Programas de Pés-Gradua@dministracdo de IESs mineiras
— UFLA, UFU e UNIHORIZONTES). Nesse bloco forampesdidas questdes relacionadas
ao perfil demogréfico, formacédo profissional (Grachio e POs-Graduacdo), conforme

apresentado a segquir.

4.3.1.1 Perfil demografico

Em relacdo ao género dos respondentes, 53,5% séasexdn feminino (54
mulheres) e 46,5% sao do sexo masculino (47 homangpde dos respondentes variou de

23 a 60 anos, sendo que, em média, eles tém 3@landade.

4.3.1.2 Formagao Profissional

No que se refere a formacédo profissional dos refpues, em nivel de
Graduacdo tém-se que 65,3% (66 respondentes) amrs&dministracdo; 7,9% (oito
respondentes) cursaram Ciéncias Contabeis; 5%o(cespondentes) cursaram Economia,
assim como 5% (cinco respondentes) cursaram Coag#ucSocial e 16,8% (dezessete
respondentes) cursaram outros cursos, tais conmaimgtracdo de Cooperativas, Analise de
Sistemas, Biblioteconomia, Educacdo Fisica, Enfgema Engenharias, Psicologia e

Tecnologia em Processamento de Dados.
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TABELA 1 — Distribuicdo de frequéncia relativa arrfagdo profissional em nivel de

Graduacao dos respondentes

Graduacéao Frequéncia Percentual Percentual Acumulado
Administracdo 66 65,3 65,3
Ciéncias Contabeis 8 7,9 73,2
Economia 5 5,0 78,2
Comunicacéao Social 5 5,0 83,2
Outras 17 16,8 100,0

Total 101 100,0 -

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstasplo questionario aplicado.

O curso de Graduacéo foi cursado por 50,5% (5loregmtes) em Instituicdo de
Ensino Superior Publica e 49,5% (50 respondentss)lrestituicdo de Ensino Superior
Particular.

Em relacdo a realizagdo de especializagédo (Pési€gadato sensy 64,4% (65
respondentes) ja cursaram pelo menos um curso680386 respondentes) ndo cursaram
nenhum curso.

Quanto ao destino profissional, pode-se constateeg g maior parte dos
respondentes atua em instituicdes de ensino, s&h@déo (35 respondentes) em instituicdo de
ensino publica e 28,7 (29 respondentes) em ingditude ensino particular. Pode-se constatar
ainda que 15,8% (dezesseis respondentes) atuamngresas privadas; 10,9 % (11
respondentes) atuam na Administracdo publica; 4%at(q respondentes) atuam como
profissionais liberais e 5,9% (seis respondent@shaam atuar em outros segmentos ou em
mais de uma das respostas elencadas, assim comnseqléincia nos estudos, passando de um

curso diretamente para outro (Graduacéo — Mestddloutorado).

4.3.1.3 Mestrado

Em relagdo a realizacdo do curso de PoOs-Gradustg@to sensuem nivel de
Mestrado, observa-se que a amostra caracterizasgsesua maioria, por egressos da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU), send6%1(42 respondentes). Os ex-alunos da
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Faculdade Novos Horizontes (UNIHORIZONTES) totaliz82,7% (33 respondentes) e da
Universidade Federal de Lavras (UFLA) totalizanB23 (24 respondentes).

Ainda que a pesquisa tenha sido realizada tdo 4emem egressos das trés IESs
(UFLA, UFU e UNIHORIZONTES), 2% (dois respondentegysaram o Mestrado em outra
IES (Universidade Federal da Bahia — UFBA). Tab faxplica-se, pois entre os respondentes
da UFLA, existem aqueles que cursaram somente dofxmlo na referida IES, e que, no

entanto, era publico interessado dessa pesquisa.

TABELA 2 — Distribuicao de frequéncia relativa éle realizagcdo do Mestrado

: Percentual

IES Frequéncia Percentual
Acumulado
Universidade Federal de Uberlandia — UFU 42 41.6 41,6
Universidade Federal de Lavras — UFLA 24 23,7 65,3
Faculdade Novos Horizontes — UNIHORIZONTES 33 32,7 98,0
Outra 2 2,0 100,0
Total 101 100,0 -

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstaspo questionario aplicado.

Quanto a atuacdo docente antes de cursar o Mesttad®6o (47 respondentes)
afrmaram que ja tinha atuado; 43,6% (44 respomrdgnhunca haviam atuado, mas
pretendiam atuar e 9,9% (dez respondentes) nunganihatuado e nao pretendiam atuar
como docente.

Visando a identificar o lapso de tempo entre a les@o do curso de Graduagéo e
0 ingresso no curso de Mestrado, tém-se os seguieselltados: 20,8% (21 respondentes)
ingressaram de imediato; 10,9% (onze respondeimggssaram apos um ano; 31,7% (32
respondentes) ingressaram entre dois e cinco ah68% (dezessete respondentes)
ingressaram entre seis e dez anos e 19,8% (vspemdentes) ingressaram apds dez anos.

No que se refere ao regime de dedicacdo ao MestBé&d@o (67 respondentes)
afirmaram que a dedicacdo ao curso foi parcial & 334 respondentes) dedicaram
integralmente a realizagdo do curso. Quanto aontemeho de atividade docente durante a
realizagdo do Mestrado, 34,7% (35 respondentaspafam ter atuado durante todo o periodo
de realizacdo do curso; 28,7 (29 respondentesinafam ter atuado somente em um
determinado periodo de realizacdo do curso e F,Gdspondentes) afirmaram nunca ter

atuado como docentes durante a realizagdo do Mestra
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Em relac&o ao tipo de IES em que atuou ou atuanttugarealizacdo do Mestrado,
dos 64 respondentes que informaram ter atuado t@ut@to o curso ou durante determinado
periodo do curso, 39,1% (25 respondentes) afirmagamtuado em IES publica e 60,9% (39
respondentes) afirmaram ter atuado em IES particula

Quanto ao regime de dedicacdo a atividade docdote,35 respondentes que
informaram ter atuado durante todo o curso, 45 déadsseis respondentes) sao docentes em
regime horista; 14,3% (cinco respondentes) sdontes@m regime parcial e 40,0% (quatorze
respondentes) sdo docentes em regime integrabsl@ respondentes que informaram ter
atuado somente em um determinado periodo do cd®8% (treze respondentes) sao
docentes em regime horista; 37,9% (onze resporg)esé® docentes em regime parcial e
17,3% (cinco respondentes) sdo docentes em regitegral. A Figura 11 apresenta as
atividades de aprendizagem desenvolvidas pelossgelurante a realizacdo do Curso de

Mestrado.

FIGURA 11 — Grafico representativo das atividadesprendizagem desenvolvidas durante a

realizacdo do Curso de Mestrado
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Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstaspo questionario aplicado.

Considerando que os programas de PoOs-Graduacaouenog) respondentes
cursaram o Mestrado |hes possibilitaram a partié@pade atividades de aprendizagem, foi
solicitado que respondessem de quais atividadegpndizagem eles haviam efetivamente

participado, e as respostas foram: 80,2% (81 relgpues) afirmaram ter participado de
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atividades de pesquisa cientifica; 84,2% (85 redpotes) afirmaram ter participado de
atividades desenvolvidas em sala de aula; 86,1%g8§Yondentes) disseram ter participado
de atividades de leitura, analise de textos e dpapacdo para as aulas. Das atividades de
estagio e de extensdo apenas 31,7 (32 respondeaftempram ter participado. Ja as
atividades informais tiveram a participacdo de B#,(B5 respondentes). Se considerada a
soma dos percentuais constata-se que é super@il¥ga, Visto que os respondentes poderiam
assinalar mais de uma atividade de aprendizagemforooe instrucdo constante no
instrumento de coleta de dados.

E importante ressaltar, que dentre os respondeapesias nove concluiram o
doutorado, isto €, 8,9% da amostra possuem addtolale doutorado. Dada a pequena
representatividade e, considerando também quespgstas ao questionario indicam que estes
respondentes possuem caracteristicas semelhastesspondentes que concluiram apenas o
Mestrado, portanto, sem diferencas significativasgue justifica a ndo caracterizagao
pormenorizada dos respondentes que concluiramtorado.

4.3.2 Analise de frequéncia das atividades de apmizagem (Bloco II)

ApoOs a confirmacdo da confiabilidade e validade deslos coletados, foi
realizada a analise estatistica de frequéncia.-Bedmnfirmar que parte das atividades de
aprendizagem desenvolvidas durante a realizaca®ddaGraduacastricto sensuforam
positivamente reconhecidas pelos respondentes,visggao grau de intensidade em que os
respondentes efetivamente participaram de taisdatles de aprendizagem. Entre aquelas
com maior percentual de participacdo dos egresssiachm-se positivamente a realizacao de
“seminarios e apresentacdes em sala de aujad “leitura” de materiais e conteudos, a
“elaboragédo da dissertacéo; a realizacdo dé&debates e discussdesé a participacdo das
“aulas e disciplinas”. Essas atividades, considerando o grau de inthsidntré'alto” e
“muito alto” , apresentaram mais de 85% de participacao dossegre

Em contrapartida, entre as atividades com menaepé&ral de participacdo dos
egressos, destacam-se negativamente as atividalépadicipacdo em reunides do
colegiado do Programa de Pés-Graduacap™atividades administrativas do Programa
de Pos-Graduacao’e “realizacao de visitas técnicas’todas com mais de 80% tmaixo”

ou “muito baixo” grau de intensidade de participacdo, o que, ema®ytalavras, implica
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dizer que essas atividades tiveram pequena adessicegressos. No entanto, a baixa
participacdo dos egressos nessas atividades étqmdate justificavel, quando se considera
que tais atividades séo de carater de gestdo amadénextensédo (FISCHER, 2005), podem
ser mais restritas e, geralmente, agregam poudoeconento voltado para pratica docente
dos egressos, além disso, algumas dessas atividadessao ofertadas em todos os
programas.

Além dessas atividades com baixa participacdo dosssos, ainda se destacam
negativamente as atividades de participacadfestas e reunifes informais do grupo’e
realizacdo déestagio em docéncia”,ambas com quase 50% t®ixa” ou “muito baixa”
participacéo. As primeiras atividades podem tea déssca adesao explicada, se considerado
gue 0s egressos, em sua maioria, realizaram ogscoogcomitantemente com o desempenho
de suas atividades profissionais, pode haver cdsoggressos que residiam em outros
municipios, entre outros fatores que podem concqraea a dificuldade de realizagdo de
festas e reunibes em horarios distintos das aulas.

Ja em relacéo a atividade ‘@stagio em docéncia; a baixa participacdo pode ser
explicada se considerado que muitos egressos ¢@mliseus cursos antes das alteracfes
efetuadas nas estruturas curriculares, situac&@oesssque 0S programas pesquisados ainda
nao tinham disciplinas voltadas para a realizagaesttigio em docéncia.

Na sequéncia, sdo analisadas as frequéncias dataddis de aprendizagem de
acordo com os agrupamentos definidos no instrunutmleta de dados.

Para facilitar o entendimento do leitor foi adotagaa legenda com o proposito
de identificar cada agrupamento de atividades dendzagem. Assim, as atividades de
pesquisa cientifica sdo identificadas pela siglRGH sendo enumeradas sequencialmente
(APC1, APC2, etc). As atividades desenvolvidas ala de aula séo identificadas pela sigla
(ADSA). As atividades de leitura, analise de textode preparacdo para as aulas tém como
sigla (ALAT); as atividades de estagio e exteng&iol); as atividades informais (Al) e, por
fim, as atividades diversas séao identificadas gigla (AD).

As atividades de aprendizagem podem ser identdgabr suas respectivas

siglas, conforme apresentado no Quadro 6.
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QUADRO 6 — Legenda das atividades de aprendizagem

Sigla Atividade de aprendizagem

APC1 Elaboracéo de artigos

APC2 Atividades de pesquisa em geral

APC3 Elaboragao da dissertagao

APC4 Processo de orientacdo para a elaboracasskrtdicao

APC5 Participagédo nos grupos de estudo e de pesquis

ADSA1 | Seminarios e apresentacdes em sala de aula
ADSA2 | Debates e discussdes

ADSA3 | Aulas e disciplinas

ADSA4 | Dar e receber feedback em relacdo a arttggts e trabalhos
ALAT1 |Leitura
ALAT2 |Elaboragao dpaperse de resenhas

ALAT3 | Elaboracgao de trabalhos diversos

ALAT4 | Preparacao dos seminarios

AEE1 Participagdo em eventos cientificos

AEE2 Estagio em docéncia

AEE3 Realizacéo de visitas técnicas

All Convivio com colegas e professores

Al2 Festas e reunides informais do grupo

AD1 Participacdo como ouvinte em defesas publieadissertacéo

AD2 Aula inaugural do periodo letivo

AD3 Participagdo em reunides do Colegiado do Progrde Pés-Graduagéo

AD4 Atividades administrativas do Programa de PésdGacao

Fonte: Elaborado pelo pesquisador.

A Tabela 3 apresenta a analise de frequéncia dlédaales de pesquisa cientifica

instituidas nos programas de Pés-Graduagé@mio sensiem Administragao.
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TABELA 3 — Participacao dos respondentes em atiledale pesquisa cientifica

peég\élig:dc?:nczieﬁca Muito Baixo Baixo I\ll\leerrTl':"A; ?)c:o Alto Muito Alto

(APC) FA | FR FA| FR FA| FR FA | FR FA | FR
APC1 3 30% 12 119% 20 19,8% 33 32,7% 32 31,7%
APC2 4 40% 7 69% 29 28,7% 45 44,6% 16 15,8%
APC3 2 20% 1 10% 10 99% 38 37,6% 50 49,5%
APC4 4 40% 9 89% 21 20,8% 37 36,6% 27 27,7%
APC5 25 248% 17 16,8% 25 248% 24 238% 9 89%

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstasplo questionario aplicado.

Analisando os resultados encontrados, pode-seirinfiegle as atividades de
pesquisa cientifica foram julgadas igualmente eeléas para a formacdo e constituicdo de
competéncias, pelos respondentes, exceto a atevdiagbarticipagdo nos grupos de estudos e
de pesquisa, a qual apresentou baixa participaggicedpondentes.

A atividade de“elaboracéo da dissertacao”foi a atividade de aprendizagem
com maior percentual de participacdo dos discenids, vez que 87,6% dos respondentes
apresentaramialta” e “muito alta” participacao, tal fato se explica, principalmergela
obrigatoriedade de realizag&o da atividade.

Ja em relacdo a menor adesdo dos egressos ndadgdvidéparticipacdo nos
grupos de estudo e de pesquisapercebe-se que os respondentes dedicaram, naasuéa,

a participacéo de atividades de cunho obrigataw® programas. No entanto, esse fato pode
implicar a formagao de docentes com baixa congéitude conhecimento formal e de base,
além da baixa capacidade de realizar pesquisatficias

A seguir, a Tabela 4 apresenta a analise de frequédas atividades
desenvolvidas em sala de aula e instituidas naggras de Pds-Graduacgtacto sensiem

Administracéo.

TABELA 4 — Participacao dos respondentes em attledalesenvolvidas em sala de aula

d At|V|da§ies Muito Baixo Baixo MR Alfco Alto Muito Alto
esenvolvidas em Nem Baixo

Sa(l,,i‘gg :‘)“Ia FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR
ADSA1 0 0,0% 1 1,0% 8 79% 47 465% 45 44,6%
ADSA?2 0 0,0% 2 2,0% 13 129% 48 475% 38 37,6%
ADSA3 2 2,0% 4 4,0% 8 79% 45 446% 41 40,6%
ADSA4 4 40% 15 149% 34 33,7% 31 30,7% 15 14,9%

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstasplo questionario aplicado.
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Os respondentes consideraram muito importantealaagdo de'seminarios e
apresentacOes em sala de aul@’a participagéo ddaulas e disciplinas”.

Outras atividades em que houve grande participdgdorespondentes foram 0s
“debates e discussfes’isso explica a importancia da discussdo em sadacdnteudos das
disciplinas e a troca de informacfes e experiérena® os docentes e discentes, estimulando
o desenvolvimento do conhecimento formal.

Vale ressaltar que nesse grupo de atividades dmdipagem, as atividades de
“dar e receber feedbackem relacéo a artigos, textos e trabalhostido foram consideradas
muito importantes, tal fato reflete o percentualisrelevado dénem alto nem baixo’a
“muito baixo” grau de intensidade de participacdo dos respondentes

Ja a Tabela 5 apresenta as atividades voltadadeitara, analise de textos e de
preparacao para as aulas, as quais sado contemplaslgasogramas de Pos-Graduagto

sensuem Administragéo pesquisados.

TABELA 5 — Participacdo dos respondentes em atiladade leitura, analise de textos e de

preparacdo para as aulas

Atividades de leitura, . . . Nem Alto
andlise de textos e de A BER Bl Nem Baixo
preparacao para as
aulas (ALAT)

Alto Muito Alto

FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR

ALAT1 0 00% 2 20% 9 89% 43 42,6% 47 46,5%
ALAT2 2 20% 7 69% 11 109% 47 46,5% 34 33,7%
ALAT3 1 10% 4 40% 17 16,8% 55 545% 24 23,8%
ALAT4 1 10% 5 50% 14 139% 41 40,6% 37 36,6%

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstasplo questionario aplicado.

Em relagédo a essas atividades, percebe-se quspmdentes consideraram todas
as atividades importantes em percentuais signifmsitdado o alto percentual de participacéo
nessas atividades. Entretanto, a atividad&@oracéo depaperse de resenhasfoi a que
apresentou o mais elevado percentuath@dgxo” ou “muito baixo” grau de intensidade na
participacdo dos respondentes. Observa-se quexa participacdo dos respondentes na
realizacdo dessas atividades de aprendizagem pstde a@ssociada a uma incipiente
capacidade critico-analitica.

As atividades de estagio e docéncia sdo apresamntadeabela 6.
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TABELA 6 — Participacao dos respondentes em atiledale estagio e de extensao

Nem Alto

Atividades dg estagio| Muito Baixo Baixo Nem Baix Alto Muito Alto
= e @iEren (RES) FA| FR FA | FR FAe| 2RO FA | FR FA | FR
AEE1l 18 17,8% 23 22,8 28 27,7% 23 228 8 7,9%
AEE?2 35 34,7% 15 149% 19 18,8% 19 18,8% 11 10,9%
AEE3 71 70,3% 10 99% 12 119% 3 3,0% 2 2,0%

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstaspo questionario aplicado.

A participacdo dosespondentes em atividades de estagio e extensfigurou-
se em baixa representatividade entre os resporsdeile entanto, as atividades de
“realizacdo de visita técnica’é a que apresentou maior percentual (80,2%)welatimuito
baixo” e “baixo” grau de intensidade, haja vista que a maioria pfogramas de POs-
Graduacaostricto sensunéo oferta tais atividades. Importante ressalize g atividade
“estagio em docéncia”teve quase a metade dos respondentes informaneldivgeram
“muito baixa” ou“baixa” participacdo, isso reflete a realidade de algwogramas que nao
ofertam atividades e/ou disciplinas voltadas pam@é&iica docente, 0 que muito preocupa,
uma vez gue muitos egressos nunca passaram peaéexja docente ou tiveram contato
com sala de aula.

Entre as atividades informais instituidas pelosgmas de POs-Graduacao

stricto senspydestacam-se as apresentadas na Tabela 7.

TABELA 7 — Participacao dos respondentes em atiledanformais

Atividades Muito Baixo Baixo NS AIFO Alto Muito Alto
informais (Al) NEMIEAIXE
FA | FR FA | FR FA | FR FA | FR FA | FR
All 2 20% 7 69% 24 238% 37 36,6% 30 29,7%
Al2 29 28,7% 21 20,8% 22 21,8% 14 13,9% 14 13,9%

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstasplo questionario aplicado.

No que se refere as atividades informais, podex®gin que o“convivio com
colegas e professoresfigurou-se como atividade relativamente relevamevivéncia de
aprendizagem dos respondentes. Tal atividade paddesencadeadora do desenvolvimento
de habilidades de relacionamento, a qual é muimitante para o desempenho docente. E
valido ressaltar que para a amostra de respondguéeparticipou da pesquisa, a realizacao
de“festas e reunides informais do grupo’'teve um percentual expressivo“dauito baixo”
ou “baixo” grau de participacdo, o que denota o baixo relao@nto dos respondentes em

atividades informais em ambiente extraclasse.
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Além de todas as atividades de aprendizagem qumsi#taidas pelos programas

e foram analisadas anteriormente, ainda existeatiddades diversas, que sdo apresentadas

na Tabela 8.

TABELA 8 — Participacao dos respondentes em atiedaliversas

Nem Alto

Atividades Muito Baixo Baixo . Alto Muito Alto
duEiges (0 FA | FR FA | FR Ftl\e|m Blazuéo FA | FR FA | FR
AD1 11 10,9% 17 16,8% 33 32,7% 26 25,7% 14 13,9%
AD2 13 129% 10 99% 20 19,8% 33 32,7% 24 23,8%
AD3 74 73,3% 11 109% 5 50% 5 500 4 4,0%
AD4 74 73,3% 10 99% 6 59% 5 500w 4 4,0%

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstasplo questionario aplicado

Para a participacdo em atividades de aprendizagemsds desenvolvidas junto
aos programas de Poés-Graduagdicto sensu pode-se afirmar que as duagividades
administrativas e técnicas"relacionadas aos programas de Pds-Graduacdo apresero
maior percentual démuito baixo” e “baixo” grau de participacdo, 0 que demonstra a
irrelevante participacdo dos respondentes, uma quez ndo consideram tais atividades
importantes ou como possibilitadoras da constitudgE competéncias.

A seguir apresenta-se a andlise de frequéncia daspeténcias formadas e
desenvolvidas pelos egressos dos programas de rBdedBao stricto sensu em
Administracdo, conforme respostas dadas no Blocgctmpeténcias) do instrumento de

coleta de dados.

4.3.3 Analise de frequéncia das competéncias (Blodb

A analise estatistica de frequéncia em relacdo @u gle mudanca das
competéncias formadas ou desenvolvidas pelos egreks programas de Pés-Graduacgéo
stricto senstem Administracdo permite afirmar que a participagés alunos nas atividades
de aprendizagem instituidas nos programas lhes itgerformar novas competéncias,
especificamente agquelas que ndo possuiam ou ovdbsarento daquelas que eles detinham

em menor relevancia.
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Assim como nas atividades de aprendizagem, paititédla® entendimento do
leitor, foi adotada uma legenda com o objetivo dentificar cada competéncia. A sigla

correspondente a cada competéncia pode ser vdafreaQuadro 7.

QUADRO 7 — Legenda das competéncias

Sigla Competéncias
C1 Comunicar

C2 Deter conhecimento formal e de base

C3 Realizar pesquisas cientificas

C4 Cooperar

C5 Ser critico e analitico

C6 Sintetizar ideias e conteldos

Cc7 Ter autoconfianca

C8 Ter visao critica
C9 Redigir

C10 | Aprender continuamente

Cl1 Contextualizar

Cl12 | Respeitar as ideias do outro
C13 | Ser didatico

Cl14 Promover autodesenvolvimento
C15 Ser flexivel

C16 | Contribuir para a formagao de uma pessoa

C17 Orientar trabalhos cientificos

C18 Reconhecer-me como docente

C19 | Relacionar com outras pessoas

C20 | Ler em outro idioma (inglés, por exemplo)

C21 | Agir conforme a ética profissional, o rigor
C22 | Planejar

C24 | Resolver problemas

C24 | Reconhecer-me como pesquisador

Fonte: Elaborado pelo pesquisador.
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Os resultados apurados a partir das respostas gtesses ao Bloco Il do

instrumento de coleta de dados s&o apresentadicsbeda 9.

TABELA 9 — Competéncias constituidas pelos respotede

~A Nada Pouco Mais ou Menos Muito Totalmente
Competéncias =3 Fr TEA] FR | FA | FR |FA| FR |FA| FR

C1 0 0,0% 3 3,0% 19 18,8% 58 57,4% 21 20,8%
c2 0 00% 2 20% 12 11,9% 67 66,3% 19 18,8%
C3 0 00% 5 50% 16 158% 51 50,5% 29 28,7%
C4 0 00% 10 99% 28 27,7% 49 48,5% 14 13,9%
C5 0 0,0% 3 3,0% 10 9,9% 52 515% 36 35,6%
C6 0 00% 1 10% 21 20,8% 50 49,5% 29 28,7%
c7 1 1,0% 4 4,0% 29 287% 49 485% 18 17,8%
c8 0 00% 1 10% 10 99% 52 51,5% 38 37,6%
c9 2 20% 1 10% 15 14,9% 54 535% 29 28,7%
C10 000% 1 1,00 11 10,9% 45 44,6% 44 43,6%
Cl1 0 0,0 3 3,0% 13 12,9% 54 53,5% 31 30,7%
C12 2 20% 3 3,0% 26 257% 44 43,6% 26 257%
C13 110% 9 89% 20 19,8% 60 59,4% 11 10,9%
C14 0 00% 3 30% 14 139% 57 56,4% 27 26,7%
C15 11,0% 8 79% 26 257% 44 43,6% 21 20,8%
C16 330% 6 59% 19 188% 49 485% 24 23,8%
C17 6 59% 14 139% 20 19,8% 42 41,6% 18 17,8%
C18 3 30% 13 129% 18 17,8% 37 36,6% 29 28,7%
C19 11,0% 8 79% 21 20,8% 45 44,6% 25 24,8%
C20 4 4,0% 19 188% 19 188% 39 38,6% 18 17,8%
c21 1 1,0% 4 40% 21 20,8% 42 41,6% 32 31,7%
c22 000% 7 69% 22 218% 48 47,5% 24 23,8%
C23 0 00% 8 7,9% 27 267% 46 455% 19 18,8%
C24 2 20% 5 50% 18 17,8% 44 43,6% 32 31,7%

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstasplo questionario aplicado

Analisando-se as varidveis relacionadas as compaténformadas e
desenvolvidas pelos respondentes, pode-se afiraeagompeténcia mais reincidente foi a
relativa ao desenvolvimento daisdo critica” (C8). Segundo as respostas dadas pelos
respondentes, o grau de mudanca, erftreiito” e “totalmente”, na formacdo ou
desenvolvimento dessa competéncia foi de, aproxamadte, 90%. No entanto, paira uma
davida sobre se essa visdo critica reconhecidas pelspondentes se mostra presente na
competéncia profissional do docente em dois coogegtiando este desenvolve uma visédo
critica: (1°) em relacdo a contextualizacado dosetmlos ministrados e (2°) em relacdo ao seu
papel na condi¢cdo social de intelectual. Isso s#figa, pois existem programas de POs-
Graduacdo que ainda apresentam curriculos que \asdommacdo de profissionais mais
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voltados para a area produtiva, em detrimento dadgdo de profissionais capazes de pensar
e agir buscando a transformacéo da sociedade.

A competéncia “aprender continuamente” também se destaca entre as
competéncias que mais sofreram mudancas, de acmmoos egressos. Neste caso, 0S
egressos conseguiram perceber que a participagéatidalades de aprendizagem instituidas
nos programas lhes possibilita formar ou desenvagsa competéncia, dado o volume e a
necessidade de obterem aproveitamento na realidegdas atividades. Dessa forma, a busca
pelo conhecimento e pelo aprendizado passa asstaote durante a formacdo académica.

Em contrapartida, detectou-se que a competénciteitira em outro idioma”
(C20) é a que apresenta menor grau de formacasenwdsvimento em decorréncia do
ingresso e realizacdo do curso. Estes resultadosrdggram que se espera dos alunos de
programas de PoOs-Graduagdncto sensuwgue eles tenham o dominio de outro idioma, algo
que pode ser aprimorado e nao especificamente\a#giglo no curso. Uma situacdo em que
se deve realcar a importancia da leitura em ouli@ma, consiste no momento em que o
aluno ira escrever sua dissertacao/tese, poiscaola com Eco (1993) € importante ter
acesso as principais obras ja escritas sobre atassmn estudo. No entantodo existem
traducdes de muitas obras escritas originalmentewgras linguas, dai é preciso que o estudante
aprenda a lingua na qual se encontram disponig@ibras necessarias a sua pesquisa.

Para alguns egressos;nada” ou “pouco” houve de formacdo ou
desenvolvimento da competéncia relacionattaiantacao de trabalhos cientificos”

Apoés essa analise de frequéncia das atividadeprdadizagem (Bloco Il) e das
competéncias (Bloco lll), a pesquisa teve contiadé& com a analise fatorial das mesmas

variaveis.

4.3.4 Analise Fatorial (AF) das atividades de apratizagem

De acordo com Hair Juniet al. (2005) a utilizagdo da andlise fatorial decorre da
averiguacdo da adequacidade da técnica, em quequipador deve analisar a matriz de
correlacbes, verificar a estatistisaiser-Meyer-Olkin(KMO), o teste de esfericidade de
Bartlett e analisar a matriz anti-imagem.

A matriz de correlagbes mede a associacéo lindeg as variaveis, por meio do

coeficiente de correlacdo &earson que deve apresentar um numero substancial deegalo
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superiores a 0,30, etapa esté superada, uma vezrgatiz de correlagdo apresentou numero
expressivo desses valores.

A estatistica KMO para as atividades de aprendinaaye comparar as correlacoes
simples com as correlacdes parciais apresentoualon @,784, que se enquadra no intervalo
de andlise de 0,7 a 0,8, que indica uma média agéquda utilizacdo da técnica, bem
proxima de uma boa adequacéo.

A solucao fatorial adotada (Tabela 10) inclui datsres que explicam 65,341%
da variancia total. A consisténcia inter#df§ de Cronbachda escala total é de 0,873. De
acordo com Hair Juniaat al. (2005), por esse valor se encontrar dentro da f#x@,8 a 0,9,

a intensidade da associacéo das respostas poctnsaterada muito boa.

TABELA 10 — Matriz simplificada de cargas fatoriatgacionada por VARIMAX

.. . Fatores Comuna-
Atividades de Aprendizagem 1 > . 2 E . lidade
APC 1 - Elaboracéo de artigos 0,851 0,779
APC 2 — Atividades de pesquisa em geral 0,711 0,645
APC 3 — Elaboracéo da dissertacéo 0,871 0,830
APC 4 — Processo de orientagdo para a elaboragdies#atacio 0,651 0,717
APC 5 — Participagdo nos grupos de estudo e deigasqu 0,550 0,556
ADSA 1- Seminarios e apresentacdes em sala de aula 0,879 0,814
ADSA 2 — Debates e discussées 0,728 0,605
ADSA 3 — Aulas e disciplinas 0,538 0,589
ﬁanSaﬁ\h?)s_ Dar e recebéeedbaclem relacéo a artigos, textos e 0,448 0,491
ALAT 1 — Leitura 0,494 0,591
ALAT 2 — Elaboragdo dpaperse de resenhas 0,633 0,686
ALAT 3 — Elaboragéo de trabalhos diversos 0,619 0,684
ALAT 4 — Preparagdo dos semindrios 0,720 0,719
AEE 1 - Participacdo em eventos cientificos 0,699 0,600
AEE 2 — Estagio em docéncia 0,418 0,422
AEE 3 - Realizacgdo de visitas técnicas 0,642 0,522
Al 1 — Convivio com colegas e professores 0,620 0,568
Al 2 — Festas e reunides informais do grupo 0,639 0,590
AD 1 — Participa¢do como ouvinte em defesas pUblieadissertacy 0,599 0,640
AD 2 — Aula inaugural do periodo letivo 0,739 0,648
él?agL;Eéaortlmpagao em reunides do Colegiado dgriaroa de Pés- 0,881 0,798
AD 4 — Atividades administrativas do Programa ds-Béaduagio 0,906 0,881
Autovalor 6,525| 2,315| 1,799| 1,492] 1,178| 1,065 14,375
Variancia Explicada 29,661 10,524{ 8,178| 6,781| 5,356| 4,841] 65,341

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstasplo questionario aplicado.
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Considerando a analise fatorial das 22 assertel@€ionadas as atividades de
aprendizagem (variaveis), nenhuma apresentou ¢argaal em mais de um fator distinto.
Tal fato, de acordo com Hair Juniet al. (2005) torna um pouco menos complexa a
nomeacao dos fatores, o que possibilita que athescdo pesquisador sejam um pouco mais
faceis, evitando por conseguinte a vieses de i&gao ou eliminacéo de fatores.

Apos a apresentacao dos resultados da andlisefagdacionada as atividades de
aprendizagens sao detalhadas as escolhas feitapgsgjuisador, que resultaram na criacao
de seis fatores distinto$Atividades desenvolvidas e preparadas pelo discemtvisando a
sua participacdo nas disciplinas; “Atividades relacionadas a experiéncia em pesquisa
docéncia”, “Atividades de interacdo docente — discente” “Atividades técnico-
administrativas junto aos programas de Pds-Graduag®; “Atividade de
desenvolvimento da dissertacao® “Atividades informais complementares a formacgéao

docente”, que correspondem a nova escala gerada.

Fator 1: Atividades desenvolvidas e preparadas peldiscente visando a sua participacao

nas disciplinas

O primeiro fator variado da andlise apresentouistdrgia interna de 0,858\fa
de Cronbach o que indica a existéncia de uma boa coerémtia @s respostas, tendo sido
denominado de'Atividades desenvolvidas e preparadas pelo discemtvisando a sua
participacéo nas disciplinas”.

As trés primeiras atividades relacionam-se ao grugm atividades de
aprendizagem desenvolvidas em sala de aula (ADSA9s equatro demais atividades
relacionam-se ao grupo de atividade de aprendizadenieitura, analise dos textos e
preparagao para aulas (ALAT).

A média das respostas indica que a participacdo rdespondentes dessas
atividades foi alta e existe uma identificacdo desstividades como necessarias e
complementares, dai 0 surgimento de um novo agreiam

As sete variaveis (atividades de aprendizagensciasas sdo demonstradas na
Tabela 11.
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TABELA 11 — Fator 1: Atividades desenvolvidas egaiadas pelo discente visando a sua

participacéo nas disciplinas

Atividades de Aprendizagem Média Desvio Padréao N
ADSA 1- Seminérios e apresentacdes em salade a 4,34 0,675 97
ADSA 2 — Debates e discussdes 4,22 0,739 97
ADSA 3 — Aulas e disciplinas 421 0,901 97
ALAT 1 — Leitura 4,33 0,732 97
ALAT 2 — Elaboracgédo dpaperse de resenhas 4,04 0,946 97
ALAT 3 — Elaboracéo de trabalhos diversos 3,95 0,821 97
ALAT 4 — Preparagéo dos seminarios 4,10 0,907 97

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstasplo questionario aplicado

Se tomada como referéncia a obra de Finger e B20fil), o primeiro grupo
(ADSA) pode ser caracterizado basicamente comtvadamles que buscam explorar o uso de
outras fontes de aprendizado dentro da IES, difesedas tradicionais, como é o0 caso da
realizacdo dos seminarios, debates e discusséapjens alunos desenvolvem o aprendizado
por meio da troca de ideias, opinides e informac&ssa mobilizacdo dos alunos em
desenvolver as atividades é que faz surgir o appatd (BAUDOIN, 2004).

Ja o segundo grupo (ALAT) formador desse primeatorfé caracterizado pelas
atividades de“leitura, elaboragdo de papers e resenhas; “elaboracdo de trabalhos
diversos” e “preparacdo de seminarios’; as quais Finger e Brand (2001) denominam de
atividades tradicionais de Educacéao, por se tdmaatividades que proporcionam aprendizado

e treinamento imediato, no ato de sua realizagao.

Fator 2: Atividades relacionadas a experiéncia emgsquisa e docéncia

A consisténcia interna de 0,73Alfa de Cronbachdo segundo fator variado da
analise indica a existéncia de uma boa coeréntia as respostas, o qual foi denominado de
“Atividades relacionadas a experiéncia em pesquisadocéncia”.

O fator 2 é decorrente da jungcdo de dois grupoatigiElades de aprendizagem:
atividades de pesquisa cientifica (APC) e atividatkeestagio e de extensao (AEE).
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As cinco variaveis (atividades de aprendizagers)a@adas sdo demonstradas na
Tabela 12.

TABELA 12 — Fator 2: Atividades relacionadas a eia em pesquisa e docéncia

Atividades de Aprendizagem Média Desvio Padrdo N
APC 1 - Elaboracéo de artigos 3,79 1,115 98
APC 2 — Atividades de pesquisa em geral 3,60 0,971 98
APC 5 — Participagdo nos grupos de estudo e deigesq 2,73 1,320 98
AEE 1 — Participagdo em eventos cientificos 2,79 1,221 98
AEE 2 — Estagio em docéncia 2,53 1,408 98

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstasplo questionario aplicado.

A média das respostas indica que a participacdo rdepondentes nessas
atividades de aprendizagem nado foram tdo acentuqdasto no fator 1. Apenas duas
atividades de aprendizageralgboracdo de artigose atividades de pesquisa em gergl
apresentaram meédia acima de 3,0.

Se analisado esse fator com base na obra de FenBeand (2001), percebe-se
que trés dos quatro mecanismos de inducdo a apagewh emergem entre as variaveis
reagrupadas no fator 2. Assim, as atividades dendmagem delaboracdo de artigose
atividades de pesquisa em gerglodem ser caracterizadas como atividades tradisiare
Educacdo. As atividades de aprendizagempaeicipacdo nos grupos de estudo e de
pesquisae estagio em docénciado caracterizadas como atividades que buscarorax
uso de outras fontes de aprendizado dentro daiarts. E, finalmente, a atividade de
participagdo em eventos cientificosdeve ser caracterizada como atividade que busca

explorar o uso de outras fontes de aprendizadontdeate externo a IES.

Fator 3: Atividades de interacédo docente — discente

O terceiro fator variado da andlise apresentouist@mgia interna de 0,67@lfa
de Cronbaclh o que representa a existéncia de uma moderatérnma entre as respostas.
Esse fator € denominado dAtividades de interagdo docente — discente” As quatro

variaveis (atividades de aprendizagens) assocsitademonstradas na Tabela 13.
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TABELA 13 — Fator 3: Atividades de interacao doeentdiscente

Atividades de Aprendizagem Média Desvio Padréo N
ADSA 4 - Dar e recebdeedbaclem relagdo a artigos, textos e trabalho 3 40 1,051 96
Al 1 — Convivio com colegas e professores 3,88 0,987 96
Al 2 — Festas e reunides informais do grupo 2,65 1,414 96
AD 2 — Aula inaugural do periodo letivo 3,46 1,329 96

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstasplo questionario aplicado.

O fator 3 é resultante da juncdo de trés grupoatidelades de aprendizagem:
atividades desenvolvidas em sala de aula (ADSAYjdatles informais (Al) e atividades
diversas (AD). A média das respostas indica umatival importancia considerada pelos
respondentes, uma vez que o valor € superior @3 €s variaveis.

Quando analisado esse fator em relacdo aos meamnista inducdo a
aprendizagem apresentados por Finger e Brand (2@fHntifica-se a caracterizacdo dos
seguintes mecanismos: uso ativo de fontes de dpagein dentro da IES (atividades de
aprendizagemdar e receberfeedbackem relacdo a artigos, textos e trabalhos aula
inaugural do periodo letivg e criacdo de um ambiente conducente a aprendizage
(atividades de aprendizageroonvivio com colegas e professores festas e reunifes

informais do grupo).

Fator 4: Atividades técnico-administrativas junto a Programa de Pos-Graduacao

O quarto fator variado da andlise apresentou dénsis interna de 0,898\fa de
Cronbacl), o que indica a existéncia de uma coeréncia nhoto entre as respostas, tendo
sido denominado déAtividades técnico-administrativas junto ao Prograna de POs-
Graduacao”. As duas variaveis (atividades de aprendizagess)caadas sdo demonstradas
na Tabela 14.

TABELA 14 — Fator 4: Atividades técnico-adminisivas junto ao Programa de POs-

Graduagéo
Atividades de Aprendizagem Média Desvio Padréo N
AD 3 - Participacdo em reunifes do Colegiado dgidroa de Pés-Graduagd 1,53 1,072 99
AD 4 — Atividades administrativas do Programa ds-Béaduacéo 1,54 1,082 99

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstasplo questionario aplicado
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O fator 4 € composto apenas por atividades do gilepatividades diversas (AD).
A média das respostas indica uma baixa importaiaiderada pelos respondentes, uma vez
que o valor € inferior a 2,0 e representa, prinmpate, grau de participacadmuito baixo” a
“baixo”.

Se esse fator for analisado em relagdo aos meaasdeinducdo a aprendizagem
apresentados por Finger e Brand (2001), identfecaa caracterizagdo de um Unico
mecanismo — uso ativo de fontes de aprendizagetnodea IES — que € representado pelas

duas atividades de aprendizagem que compdem o4fator

Fator 5: Atividade de desenvolvimento da dissertaga

Para o quinto fator variado da andlise, detectoursa consisténcia interna de

0,605 Alfa de Cronbach o que indica a existéncia de uma coeréncia naddeentre as

respostas. Este fator foi denominaddAlevidade de desenvolvimento da dissertacdo’As

duas variaveis (atividades de aprendizagens) astscsao demonstradas na Tabela 15.

TABELA 15 — Fator 5: Atividade de desenvolvimentodissertacdo

Atividades de Aprendizagem Média Desvio Padréo N
APC 3 — Elaboracao da dissertacao 4,33 0,847 98
APC 4 — Processo de orientacdo para a elaboragdisstatacéo 3,76 1,085 98

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstaspo questionario aplicado.

Assim como o fator 4, o fator 5 também é compoptnas por atividades de um
mesmo grupo. Nesse caso, € composto apenas pdadés de pesquisa cientifica (APC). A
média das respostas indica uma alta importancisiderada pelos respondentes, uma vez que
o valor médio é superior a 4,0 e representa grgpadeipacadalto”. A alta incidéncia de
participacdo dos egressos nessas atividadesgastdi pela obrigatoriedade de realizagéo da
dissertacéo, visando a concluséo do curso.

As atividades que compdem esse fator relacionaaoseecanismo de inducdo a
aprendizagem denominado “atividades de Educac&smamento”, que foi apresentado por
Finger e Brand (2001).
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Fator 6: Atividades informais complementares a formac¢ao docente

O ultimo fator variado da analise apresentou ctérsisa interna de 0,52&\fa
de Cronbach o que denota a existéncia de uma pequena caeremice as respostas, tendo
sido denominado d&tividades informais complementares a formacéo doente”. As duas
variaveis (atividades de aprendizagens) assocsitademonstradas na Tabela 16.

TABELA 16 — Fator 6: Atividades informais complent&mes a formacao docente

Atividades de Aprendizagem Média Desvio Padréo N
AEE 3 — Realizagédo de visitas técnicas 1,52 0,966 98
AD 1 — Participagao como ouvinte em defesas pUblieadissertacao 3,13 1,198 98

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstaspo questionario aplicado.

O fator 6 também é composto apenas por duas atesgaodavia de grupos
distintos: “atividades de estagio e de extensdatieidades diversas”.

A média das respostas apresenta acentuada vartaga@tividade deealizacao
de visitas técnicasapresenta baixo grau de participacdo. gartaicipacao dos respondentes
como ouvintes em defesas publicas de dissertaggmesenta uma média moderada.

A andlise desse fator a partir da obra de Findgaaad (2001) permite identificar
que dois dos quatro mecanismos de inducdo a apeg®ih emergem. Assim, a atividade de
aprendizagem deealizacdo de visitas técnicapode ser caracterizada como atividade que
busca explorar o uso de outras fontes de apreraieaternas a IES. A atividade de
aprendizagem departicipagdo como ouvinte em defesas publicas de sdertacédo €
caracterizada como atividade que busca exploraoala outras fontes de aprendizado dentro
da propria IES.

Resumidamente, pode-se observar que dois mecanisteosindugdo a
aprendizagem emergiram com maior reincidéncia aissfatores, a sabedesenvolvimento
de atividades que buscam o uso de outras fontes dprendizado dentro da IESe
atividades tradicionais de Educacéo e treinamentdsso permite afirmar que os programas
de POs-Graduacairicto sensunos quais 0S egressos realizaram seus Cursos raprasema
maior carga de atividades formais de aprendizagssim como atividades estruturadas em
consonancia com o curriculo do Programa.

Dessa forma, se analisada a estrutura curricupomgramas de Pos-Graduacao

stricto sensua partir das respostas obtidas em relacdo adades de aprendizagem e
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comparada a proposta de Finger e Brand (2001) guam$é mecanismos de inducdo a
aprendizagem, sem muito esforco, infere-se que tigglaales que exploram fontes de
aprendizagem externas a IES e também que prope&iemacdo de um ambiente favoravel ao
aprendizado sdo bem restritas e quase inexpressivas

Considerando o exposto anteriormente, e tomandoo caferéncia a analise
fatorial relacionada as atividades de aprendizagestituidas pelos programas de POs-
Graduacao, constata-se que a nova escala geradposta pelos seis fatores extraidos,
apresenta algumas divergéncias em relacdo aosruosstoriginalmente adotados no
instrumento de coleta de dados, os quais decoragpeshuisa realizada por Rodrigues (2011)
a partir da obra de Paiva e Melo (2008). As atuétade aprendizagem adotadas no
instrumento de coleta de dados foram: atividadepa$guisa cientifica (APC), atividades
desenvolvidas em sala de aula (ADSA), atividadesleiteira, analise de textos e de
preparacdo para as aulas (ALAT), atividades degiest& extensdo (AEE), as atividades
informais (Al) e as atividades diversas (AD). Awidades de aprendizagem decorrentes da
analise fatorial foram: atividades desenvolvidapreparadas pelo discente visando a sua
participacdo nas disciplinas; atividades relaciasaa experiéncia em pesquisa e docéncia,
atividades de interacdo docente — discente; atleslatécnico-administrativas junto aos
programas de poés-graduacdo; atividade de desemanitd da dissertacdo e atividades
informais complementares a formacéo docente.

A nova escala para as atividades de aprendizagame per conferida no

Apéndice E

4.3.5 Analise Fatorial (AF) das competéncias

Das 24 assertivas relacionadas as competénciamdasre/ou desenvolvidas a
partir das atividades de aprendizagem, uma vari@gl apresentou carga fatorial baixa, o
que representa baixo grau de correlacdo da vaicanelos fatores extraidos, por esse motivo,
a referida variavel foi eliminada.

Apés a rotacdo da matriz fatorial por meio da @agrtogonal VARIMAX,
conforme se depreende da Tabela 17, a matriz dhttdib apresentou um conjunto de cargas
fatoriais totalmente limpo, pois sete variaveis,(C2, C10, C16, C21, C23 e C24) ainda

apresentaram carga fatorial em dois fatores distjnsto €, apresentaram cargas cruzadas ou
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nao se maximizaram as cargas de cada variavel emniouo fator. Esse fato concreto, de
acordo com Hair Juniaet al. (2005), torna um pouco mais complexa a nomeacédatores,
tornando as escolhas do pesquisador um pouco rfigisis] o que pode acarretar vieses de

interpretacdo ou eliminacéo de fatores.

TABELA 17 — Matriz simplificada de cargas fatoriatgacionada por VARIMAX

Fatores Comuna-
Competéncias T 5 3 2 = Feble

C1 - Comunicar 0,463 0,528
C2 — Deter conhecimento formal e de base 0,629 0,456 0,680
C3 — Realizar pesquisas cientificas 0,484 0,546
C4 — Cooperar 0,520 0,440 0,608
C5 — Ser critico e analitico 0,712 0,720
C6 — Sintetizar idéias e contetidos 0,561 0,541
C8 — Ter visao critica 0,740 0,714
C9 — Redigir 0,739 0,615
C10 — Aprender continuamente 0,431( 0,560 0,565
C11 — Contextualizar 0,730 0,718
C12 — Respeitar as ideias do outro 0,688 0,713
C13 - Ser didatico 0,702 0,642
C14 — Promover autodesenvolvimento 0,662 0,600
C15 - Ser flexivel 0,804 0,727
C16 — Contribuir para a formacdo de uma pessgd 0,668 0,422 0,662
C17 - Orientar trabalhos cientificos 0,853 0,780
C18 — Reconhecer-me como docente 0,770 0,720
C19 — Relacionar com outras pessoas 0,677 0,700
C20 — Ler em outro idioma (inglés, por exemplo 0,786 0,666
C21 - Agir conforme a ética profissional, o rigor| 0,428 0,602 0,672
C22 — Planejar 0,713 0,710
C23 — Resolver problemas 0,426 0,626 0,713
C24 — Reconhecer-me como pesquisador 0,481 0,452 0,677
Autovalor 8,969 2,237 1,808 1,172 1,031 15,217
Variancia Explicada 38,994 9,724 7,859 5,094 4,482 66,153

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstasplo questionario aplicado.
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Nesse caso, foi considerada a possibilidade dspecdicacdo da analise fatorial.
Entretanto, a decisdo de eliminacdo cautelosa idzejpa variavel com cargas significantes
mais proximas, entretanto cruzadas, envolverignare¢ao da variavel C24.

Feitos os testes relativos ao calculo da matraritdtrotacionada por VARIMAX
apos a exclusdo da variavel C24, implicou diretamanmeducdo de cinco para quatro fatores,
além de a variavel C3 apresentar comunalidade b@)497), o que implicaria, por
conseguinte, a sua exclusdo também.

Dessa forma, foi considerado prudente que se nemsiv a variavel C24,
considerando a carga fatorial maior, uma vez geamasdo haveria reducdo do niumero de
fatores (manutencédo de cinco fatores), igualandmeseimero de fatores proposto pelo teste
scree,ja que o autovalor para o sexto fator (0,922) dacé® ao valor 1,0 do critério da raiz
latente inviabiliza sua incluséo.

Assim, para a matriz fatorial rotacionada por VARIKI com todas as cargas
fatoriais em niveis significantes, todas as comdadés acima de 50% e o nivel geral de
variancia simplificada considerado adequado (6853 solucdo com 23 variaveis e cinco
fatores é aceita e considerada valida, conformel&als.

A consisténcia internaA({fa de Cronbachda escala total é de 0,924. De acordo
com Hair Junioret al. (2005), esse valor, que esta na faixa acima deif@ia que a

intensidade da associacao das respostas podenseterada excelente.

TABELA 18 — Matriz simplificada de cargas fatoriatgacionada por VARIMAX

Competéncias Fatores Comuna-
1 2 3 4 5 lidade

C15 — Ser flexivel 0,804 0,727
C13 - Ser didatico 0,702 0,642
C12 — Respeitar as ideias do outro 0,688 0,713
C19 — Relacionar com outras pessoas | 0,677 0,700
C16 — Contribuir para a formacao de uma pess{ (0,668 0,662
C14 — Promover autodesenvolvimento | 0,662 0,600
C9 — Redigir 0,739 0,615
C11 - Contextualizar 0,730 0,718
C2 — Deter conhecimento formal e de b 0,629 0,680

(continua)
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(cont.)
Competéncias Fatores C(?muna-
1 2 3 4 5 lidade

C10 — Aprender continuamente 0,560 0,565
C4 — Cooperar 0,520 0,608
C3 — Realizar pesquisas cientificas 0,484 0,546
C1 — Comunicar 0,463 0,528
C20 — Ler em outro idioma (inglés, por exemplo 0,786 0,666
C8 — Ter viséo critica 0,740 0,714
C5 — Ser critico e analitico 0,712 0,720
C6 — Sintetizar ideias e conteudos 0,561 0,541
C17 — Orientar trabalhos cientificos 0,853 0,780
C18 — Reconhecer-me como docente 0,770 0,720
C24 — Reconhecer-me como pesquisad 0,481 0,677
C22 — Planejar 0,713 0,710
C23 — Resolver problemas 0,626 0,713
C21 — Agir conforme a ética profissional, o rigof 0,602 0,672
Autovalor 8,969 2,237 1,808 1,172 1,031 15,217
Variancia Explicada 38,9941 9,724 7,859| 5,094 4,482 66,153

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstasplo questionario aplicado.

O procedimento seguinte envolve a atribuicdo denalgignificado a cada um dos
fatores. Tal procedimento, invariavelmente, “apnésepinido subjetiva do pesquisador”, o
gue segundo Hair Juniet al. (2005, p. 136) esta sujeita a consideraveis asitic

Fator 1: Acdo Humana (Comportamento e Etica)

O primeiro fator variado da andlise fatorial apnése consisténcia interna de

0,878 Alfa de Cronbac)) o que indica a existéncia muito boa de coerésiige as respostas,

tendo sido denominado d&c¢do Humana (Comportamento e Etica)”.
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Este fator € composto, principalmente, por comméd8rcaracterizadas por Paiva
(2007) em seu parametro de andlise sobre as dieedsdcompeténcias, como competéncias
comportamentais e competéncias éticas.

As seis variaveis (competéncias) associadas sésagiadas na Tabela 19.

TABELA 19 — Fator 1: Acdo Humana (Comportamentdied

Competéncias Média Desvio Padrao N
C15 - Ser flexivel 3,75 0,907 99
C13 — Ser didatico 3,69 0,816 99
C12 — Respeitar as ideias do outro 3,87 0,900 99
C19 — Relacionar com outras pessoas 3,84 0,923 99
C16 — Contribuir para a formacéo de uma pessc 3,83 0,959 99
C14 — Promover autodesenvolvimento 4,05 0,720 99

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstasplo questionario aplicado.

A média das respostas indica uma alta significadessas competéncias para 0s
respondentes, uma vez que eles consideraram um e¢l@ado de formacdo e
desenvolvimento dessas competéncias a partir daipacdo de atividades de aprendizagem
instituidas nos programas de p6s Graduagé@co sensiem Administracao.

A competéncia “ser flexivel”, pertence ao grupo de competéncias
comportamentais e pode ser entendida como a caplactte os respondentes se adaptarem as
diversas circunstancias no contexto da atividademe. Essa flexibilidade reincidente nas
respostas dadas pelos respondentes pode ser datengiartir de Le Boterf (2003), que
afirma que o saber mobilizar em condi¢cdes espasificfruto da acdo do profissional, que
determina, em uma Ultima instancia, a sua compieté&eal, a partir da sua capacidade de
ajustar suas atitudes a exigéncias e contextosiéisps.

A segunda competéncia agrupada nesse fator refexahsiatica ~ser didatico”,
que pertence ao grupo de competéncias técnicoeingis. Essa competéncia pode envolver
desde o processo de preparacdo do conteudo a sistrado durante as aulas até a sua
consecucao. Essa competéncia relaciona-se a capgecitb docente de ministrar as aulas
utilizando das melhores técnicas de ensino-apragdim. De acordo com Rodrigues (2011), a
formacdo e o desenvolvimento dessa competéncia peddruto da observacdo e do
relacionamento com os docentes do Programa emdseataila. Essa competéncia € a que

apresentou menor média entre as agrupadas neste fat
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A competéncidrespeitar as ideias do outro® a terceira competéncia agrupada
nesse fator. Ela pertence ao agrupamento de congpstééticas e pode-se restringir tdo
somente a sensibilidade em relacdo as necessidaaessvalores dos outros, 0 que representa
uma énfase sobre apenas umas das vertentes damntenconstituintes de competéncias
éticas, que Cheetham e Chivers (1998) caractenzatamo elementos pessoais. Em
contrapartida, os elementos profissionais sao adleg)a segundo plano. Essa competéncia
apresenta a segunda maior média desse fator.

A quarta competéncia agrupada nesse fator € aidapacde‘relacionar com
outras pessoas’ que pertence ao agrupamento de competéncias camentais. Essa
competéncia desenvolvida pelos respondentes dera@nstpacidade deles de interagir e de
se comunicar com os colegas e docentes, o0 quedneste participar ativamente das diversas
atividades de aprendizagem desenvolvidas em salaaula. Essa capacidade de
relacionamento, segundo Le Boterf (2003), é impdeta pois permite reconhecer o
profissional a partir das redes de saber as gleegtence. Assim, ndo basta ao profissional
saber mobilizar somente suas capacidades, madantigasxpressivo que sejam ponderadas
as capacidades desenvolvidas a partir das rede®l@gonamentos. Essa competéncia,
associada a outra (“ser flexivel’'ymbas pertencentes ao agrupamento de competéncias
comportamentais, contribui positivamente para aoe@macdo desse fator.

Na sequéncia, a quinta competéncia ¢ denomite@mhdribuir para a formacgéo
de uma pessog’que pertence ao agrupamento de competéncias.éisaa competéncia
pode ser entendida a partir das condi¢cdes que spondentes consideram em relacdo as
necessidades e aos valores dos outros (CHEETHAMIIWERS, 1998). Dessa forma, as
atividades de aprendizagem instituidas nos progated@0s-Graduac&tricto senswdevem
possibilitar aos egressos o desenvolvimento deskerhais humano, em que o processo de
ensino-aprendizagem se preocupa ndo somente ct#urésas, mas com os envolvidos, em
como conseguirdo desenvolver as atividades e ddogua que eles terdo suas habilidades
estimuladas.

A Ultima competéncia desse fator € a competénta@iomada dpromocao do
autodesenvolvimento”, que pertence ao agrupamento das metacompeténcias e
transcompeténcias. Essa competéncia pode ser ifadcamo a atitude de autonomia em
relacdo a busca de aprendizado, formacdo e deseneato. Para Bitencourt (2004) o
autodesenvolvimento deve ser reconhecido como oepso de aprendizagem individual.
Demonstra uma capacidade dos respondentes em dmirmobilizar-se para atingir

determinados objetivos. Tal competéncia apresentarelacdo com tsaber aprender’que
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Fleury e Fleury (2001, p. 188) definiram como “aHiiar o conhecimento e a experiéncia,

rever modelos mentais: saber desenvolver-se”.

Fator 2: Competéncias Polivalentes (Metacompetén@Al ranscompeténcias, Intelectuais

e Técnico-Funcionais)

A consisténcia interna de 0,83&lIfa de Cronbachdo segundo fator variado da
analise fatorial indica a existéncia muito boa deréncia entre as respostas. Considerando a
composicdo desse fator, ele passou a ser denommad@ompeténcias Polivalentes
(Metacompeténcias/Transcompeténcias, Intelectuais &eécnico-Funcionais). As sete

variaveis (competéncias) associadas ao fator séseiadas na Tabela 20.

TABELA 20 — Fator 2: Competéncias Polivalentes @tempeténcias/Transcompeténcias,

Intelectuais e Técnico-Funcionais)

Competéncias Média Desvio Padrao N
C9 - Redigir 4,07 0,807 100
C11 — Contextualizar 4,13 0,734 100
C2 — Deter conhecimento formal e de base 4,03 0,627 100
C10 — Aprender continuamente 4,32 0,695 100
C4 — Cooperar 3,67 0,842 100
C3 — Realizar pesquisas cientificas 4,02 0,804 100
C1 - Comunicar 3,96 0,724 100

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstaspo questionario aplicado.

O segundo fator é composto por metacompeténciagsamscbmpeténcias,
competéncias intelectuais, competéncias éticasnpet@ncias técnico-funcionais. Entretanto,
entre as sobreditas competéncias e que compdemaimgiao de analise sobre as dimensdes
de competéncias proposto por Paiva (2007), someastecomportamentais ndo sao
reincidentes, motivo pelo qual o fator € denomingétas demais competéncias que sao
recorrentes.

A média das respostas, assim como no fator 1,dndioa alta significancia
dessas competéncias para os respondentes, umae/eteq consideraram um grau elevado

de formacgao e de desenvolvimento dessas competénpiartir da participagédo de atividades
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de aprendizagem instituidas nos programas de PRai@gdo stricto sensu em
Administracéo.

Analisando individualmente cada competéncia quepdamesse fator, temos que
a primeira competénci&edigir’ , pertence ao grupo de competéncias técnico-fuaisoRor
essa competéncia, pode-se entender a capacidada@gpondentes se expressarem por meio
da escrita de forma que sejam e facam-se entendidmsnpreendidos. Essa competéncia
relaciona-se a habilidade mental dos respondemteedigir, no entanto, ela pode ser mais
bem desenvolvida, se associada a outra compet@neias respondentes devem desenvolver,
a capacidade de leitura (ROVAI, 2010). A média dessnpeténcia (4,07) ndo é a mais alta
entre as competéncias que formam esse fator, Bodasi competéncia que apresenta maior
carga fatorial (0,739) em relacéo ao fator.

A segunda competéncia é a capacidadécdatextualizar’. Essa competéncia
pertence ao grupo de competéncias intelectuaiacbelo com Cheetham e Chivers (1998), a
competéncia contextual abrange o conhecimento digxio especifico, seja de um ambiente
de trabalho, de uma organizacdo ou de um setorcado da pesquisa, 0 conhecimento
contextual desenvolvido pelos respondentes € aguedelhes permite conhecer, de forma
ampla e aprofundada, a organizagcdo do trabalho,epemplo, as IESs, onde, com tais
conhecimentos adquiridos, poderdo tomar decisfés acartadas, além de poderem fazer
intervencdes mais significativas. Tanto a médiantpua carga fatorial dessa competéncia
aparece ranqueada em segundo lugar.

“Deter conhecimento formal e de bas&merge como a terceira competéncia do
fator 2. Tal competéncia, assim como a anteriotepee ao agrupamento de competéncias
intelectuais. De acordo com Rodrigues (2011, p, 85)jconhecimento formal e de base
caracteriza-se de duas formas para os respondeatggles que possuem formacao de nivel
superior em Administracdo, 0s conhecimentos aditpsrirepresentam um aprofundamento
conceitual; ja para aqueles que possuem formacdoutras areas distintas, significam a
aquisicdo e o aprofundamento dos conhecimentosaske A média dessa competéncia (4,03)
aparece rangqueada em quarto lugar, entretanto anga ¢atorial apresenta significancia
relativa, que Ihe permite ser apresentada comeitareariavel do fator 2.

A quarta competéncia a compor o fator 2 refere-speender continuamente”

A competéncia do aprendizado continuo é dependdateniciativa e da atitude do
respondente de buscar a formacéo continuada. Aiérpe de cursar Pés-Graduagdiocto
sensupode ser entendida como essa busca constantegrdlecimento e pelo aprendizado.

Para Fleury e Fleury (2001), o saber aprenderioglacse a trabalhar o conhecimento e a
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experiéncia, sempre revendo modelos mentais. Essaognpeténcia que apresentou maior
média entre as respostas desse fator. Entretaptesesmta a quarta carga fatorial mais
significante.

A competéncid’cooperar” apresenta-se como quinta competéncia do fator 2. A
cooperacao reflete a capacidade dos respondente@gedagirem com os demais colegas
docentes e criarem instrumentos e canais de ca@mesmde auxilio. Essa competéncia pode
ser entendida como o saber-fazer relacional dederr Le Boterf (2003), que associa esse
saber-fazer relacional ao saber cooperar com oykeasoas. Essa € a competéncia que
apresentou menor média entre as constituintestoioZa

A competéncia seguinte refere-se“raalizacdo de pesquisas cientificasg
pertence ao agrupamento de competéncias técnicemhais. A média (4,02) indica que os
respondentes consideram muito importante o desamanmto dessa competéncia de
realizacdo de pesquisas cientificas. Tais resudtadononstram que os programas de Poés-
Graduacaostricto sensupobjeto de estudo, tém conseguido desenvolver usnobgetivos
fundamentais dos programas de Pos-Graduacao, prados pelas politicas educacionais do
Pais (CAPES, 2005). Esse avanco podera configdiante a imagem de um novo professor.
No entanto, conforme Mattos (2003), ainda é ceda pfirmarmos que esteja havendo a
substituicdo do professor (auleiro), por docentsadbs de conhecimentos e competéncias
pessoais e profissionais de alto nivel (SOUZA e BAFS, 2009).

Emerge como ultima competéncia do segundo fatabdithade de‘comunicar”
que € uma metacompeténcia/transcompeténcia. Delca@mm Libaneo (2001), é muito
importante que o egresso desenvolva essa comEet@ns na atuacado docente € primordial
que ele saiba se comunicar com os alunos. Assifprraagdo e, principalmente, o
desenvolvimento dessa competéncia podem ser cd@zadies pela capacidade que os
egressos desenvolveram de se expressarem, de exetane de se fazerem entendidos em
diferentes contextos que permearam a realizac@ordo de Pds-Graduacgéwicto senstem
Administracdo. Fleury e Fleury (2001) reforcam gqueaber comunicar esta associado a

compreender, transmitir informacdes e conhecimentos

Fator 3: Competéncias Cognitivas

O terceiro fator variado resultante da analise rifi@tofoi denominado de

“Competéncias Cognitivas” A consisténcia interna de 0,754lfa de Cronbac)) indica a
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existéncia de uma boa coeréncia entre as respdatis pelos respondentes. As variaveis
(competéncias) associadas a este fator sdo afgdasmta Tabela 21.

TABELA 21 — Fator 3: Competéncias Cognitivas

Competéncias Média Desvio Padrdo N
C20 — Ler em outro idioma (inglés, por exemplo) 3,48 1,119 99
C8 — Ter viséao critica 4,26 0,679 99
C5 — Ser critico e analitico 4,20 0,742 99
C6 — Sintetizar ideias e conteudos 4,07 0,732 99

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstasplo questionario aplicado.

Diferentemente dos fatores anteriores que apresemtam numero maior de
variaveis (competéncias) agrupadas, 0 que implicietamente o cruzamento de
competéncias com representatividade e significamsipressiva dentro de um mesmo
agrupamento, por sua vez, o terceiro fator, apdsaapresentar competéncias distintas,
destaca-se por concentrar competéncias inteletaise C6).

A competéncia intelectudller em outro idioma (inglés, por exemplo)é a
variavel com menor média no fator, todavia possidrga fatorial mais significante.

Como segunda variavel que compde o fator 3, surgengeténcidter visao
critica”, que se integra ao agrupamento de competéncidaeg®l Essa competéncia emerge
como a que possui maior média no fator, o que oapljue, no entendimento dos
respondentes, o nivel de formagédo e desenvolvinsagsa competéncia foi alto a partir da
participacdo das atividades de aprendizagem ifddisunos programas de Pés-Graduagéo
stricto sensuem Administracdo. Logo, a confirmacdo desse alielinde formacédo e
desenvolvimento dessa competéncia pode ser avdagruam base em Libaneo (2001), que
afirma que a viséo critica, de fato, mostra-seqmesna competéncia profissional docente,
quando ele desenvolve uma visdo critica tanto émgde a contextualizacdo dos contetidos
ministrados, quanto em referéncia ao seu papealsozicondicdo de intelectual.

“Ser critico e analitico” é a terceira competéncia constituinte do terdaitar e
compde o agrupamento de metacompeténcias e trapstémias. A média alta implica que
0s respondentes consideram importante a capacaadiesenvolverem ideias proprias em
relacdo a conteudos especificos, tornarem-se Galjpénsantes e capazes de questionar com

propriedade tudo aquilo que lhes é “imposto” pelaedade.
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A outra competéncia intelectual que faz parte dorf8 é a habilidade de
“sintetizar ideias e conteludos’A média apresentada por essa variavel implicar djge os
respondentes reconhecem o desenvolvimento de fecidade de sintese de ideias e
conteudos, 0 que pode significar que tais respdagd@mnseguem, ao menos, reunir de forma

coerente as diferentes informacdes, ideias e cdosetbm as quais lidam diariamente.

Fator 4. Competéncias Politicas

O quarto fator variado da andlise apresentou urreparal de traco explicado de
5,094% da variancia total e consisténcia intern8,d@69 Alfa de Cronbac) o que indica a
existéncia de uma boa coeréncia entre as respogtaslo sido denominado de
“Competéncias Politicas” Esse fator € composto exclusivamente por trésaweis
(competéncias) associadas, que sao elencadas ela B4db

TABELA 22 — Fator 4. Competéncias Politicas

Competéncias Média Desvio Padrdo N
C17 - Orientar trabalhos cientificos 3,52 1,128 99
C18 — Reconhecer-me como docente 3,76 1,107 99
C24 — Reconhecer-me como pesquisador 3,98 0,947 99

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstaspo questionario aplicado.

Analogamente ao fator 3, apesar de apresentar ¢énges distintas, esse fator
apresenta a concentracdo de competéncias poli@dase C24), que demonstram algumas
relacbes de poder, que, para Paiva (2007, p. 48®), iserentes a qualquer estrutura
organizacional. Assim, o ambiente dos programasPde-Graduacastricto sensy pode
propiciar a formacao e o desenvolvimento dessapet@Encias.

No entanto, a primeira competéncia que emergiuatar foi “orientar trabalhos
cientificos” que € uma competéncia técnico-funcional. Apesaudemédia ser a mais baixa
do fator, essa variavel é a que possui maior ciatgaial. A referida competéncia pode ser
entendida como a capacidade que os respondentesvdB®eram, a partir da experiéncia
vivida nos programas de PoOs-Graduaghiacto sensu especificamente, de conseguirem
orientar seus alunos a desenvolverem trabalhosreientifico. Segundo os respondentes

essa competéncia permite a eles, no papel de dscemtconhecerem o dominio sobre



119

metodologia do trabalho cientifico e a relacdo raador-orientando. Essa competéncia
desenvolvida pelos respondentes relaciona-se et ao saber-fazer formalizado

apresentado por Le Boterf (2003), que é constitpiela capacidade pessoal de dominar a
aplicacdo de um método ou procedimento, ou de ojpe@izar uma determinada conduta.

Por fim, as ultimas competéncias do fator 4“séconhecer-me como docentes
“reconhecer-me como pesquisadorjue sdo competéncias politicas. As duas competéncia
reconhecidas pelos respondentes representam @a@sforPNPG (2011-2020) para que 0s
programas de Pdés-Graduagcdo consigam atingir osogitop de formacdo de docentes e

pesquisadores comprometidos com suas atividades.
Fator 5. Competéncias Horizontais/Prospectivas

O dltimo fator variado extraido da andlise fatoapfesentou consisténcia interna
de 0,774 Alfa de Cronbach o que indica a existéncia de uma boa coerénuige es
variaveis, tendo sido denominado ‘@@ompeténcias Horizontais/Prospectivas.” As trés

variaveis (competéncias) associadas sao apresemadabela 23.

TABELA 23 — Fator 5: Competéncias Horizontais/Pextvas

Competéncias Média Desvio Padrao N
C22 — Planejar 3,89 0,852 100
C23 — Resolver problemas 3,76 0,854 100
C21 — Agir conforme a ética profissional, o rigor 4,00 0,888 100

Fonte: Elaborada pelo pesquisador com base nasstaspo questionario aplicado.

Como ultimo fator, este é composto de trés vars&pertencentes a agrupamentos
distintos: competéncia técnico-funcional (C22), amempeténcia e transcompeténcia (C23) e
competéncia ética (C21).

A competéncia denominadplanejar’ possui a segunda maior média e a maior
carga fatorial entre as competéncias desse fatbrcampeténcia relaciona-se a necessidade
de organizacdo pessoal dos respondentes visangecacéo das atividades propostas pelo
Programa de PoOs-Graduacgtdacto senspassim como a realizacdo das atividades e préticas
docentes. Assim, ndo basta ao respondente terladadé para executar as tarefas, € preciso

que ele conheca o contexto e a maneira pela gsas esividades deverdo ser executadas, dai
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a necessidade do planejamento, que permitir4 @ssagio. De acordo com Zarifian (2001) e
Le Boterf (2003), essa competéncia é decorrenteedagncias do contexto em que o
respondente atua.

“Resolver problemas’que € uma metacompeténcia/transcompeténcia emerge
como a segunda variavel do fator. A formacao erdedemento dessa competéncia estao
associados a capacidade de os respondentes coasegdesenvolver varias etapas
relacionadas a tomada de decisdes, envolvendo epnabl diversos que interferem no
desempenho cotidiano dos respondentes, seja camasallos programas de Pos-Graduacao,
docentes em IES seja como gestores em organizdgéssa maneira, 0 que merece atengao
em relacdo a essa competéncia refere-se a capaadaspondente de saber transpor (LE
BOTERF, 2003), isto €, saber mobilizar os seus ecintentos e habilidades adquiridos para
a atuacao em contextos distintos, seja no ambétdéancico ou empresarial.

A Ultima competéncia (C21) que compde o fator 5“@agir conforme a ética
profissional, o rigor”. Nesse caso, essa competéncia ética associa-sel@mogntos
profissionais definidos por Cheetham e Chivers 8)9% saber: adocdo de atitudes
condizentes e adequadas com a pratica profissiobakrvancia dos codigos de conduta
profissional, autorregulagéo, reconhecimento dogds da propria competéncia e julgamento
ético.

Assim como a analise fatorial realizada para asddaties de aprendizagem, a
analise fatorial relacionada as competéncias foasmad desenvolvidas pelos egressos dos
programas de Pds-Graduacstacto senspda qual se extrairam cinco fatores, propiciou o
desenvolvimento de uma nova escala, que, por yapeesenta divergéncias em relagcéo aos
constructos originalmente adotados na pesquisa atkigees (2011) e replicados nessa
pesquisa.

As competéncias utilizadas no instrumento de caletalados correspondem as
seis dimensdes do parametro de analise tedriceitaatpara pesquisas sobre competéncias
profissionais proposto por Paiva e Melo (2008),v&42007) e adotado na pesquisa de
Rodrigues (2011), bem como as adaptacoes efetpattapesquisador: metacompeténcias e
transcompeténcias, competéncias intelectuais, aémgas técnico-funcionais; competéncias
comportamentais, competéncias éticas e competéualitisas.

Os agrupamentos de competéncias decorrentes daeafedtbrial foram: acéo
humana, competéncias polivalentes, competénciasito@sg, competéncias politicas e

competéncias horizontais/prospectivas.
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Ressalte-se que as variaveis (competéncias) aaalraalinstrumento de coleta de
dados dessa pesquisa ndo foram agrupadas, magreserdadas de forma aleatoria.

A partir dos resultados obtidos, a propositura dea wescala para avaliar as
competéncias formadas e/ou desenvolvidas por egreks programas de Pds-Graduacao
stricto sensuem Administragdo, com os referidos agrupamentardentes da analise
fatorial, pode ser identificada #wgpéndice F

4.3.6 Avaliacéo geral das atividades de aprendizagee competéncias decorrentes da

analise fatorial

Os fatores extraidos da analise fatorial das atded de aprendizagem, assim
como os da analise fatorial das competéncias salisatios, a partir desse ponto, sob a
relacdo com os estudos anteriores relacionadama@mé que foram abordados nesta pesquisa.

4.3.6.1 Avaliacao das atividades de aprendizagem

Os seis fatores decorrentes da analise fatoriallee apmpdem a nova escala
referente as atividades de aprendizagem sao: datles desenvolvidas e preparadas pelo
discente visando a sua participacdo nas discifijifiagvidades relacionadas a experiéncia
em pesquisa e docéncia”; “atividades de interagiemte — discente”; “atividades técnico-
administrativas junto aos programas de POs-Gradiatdtividade de desenvolvimento da
dissertacédo” e “atividades informais complementaressmacao docente”.

A partir de Fischer (2005), é possivel perceberapiatividades de aprendizagem
instituidas nos programas de Pdés-Graduagtiimto sensuem Administracdo das IES
pesquisadas, sdo aquelas desenvolvidas entre ams dominios (ensino, pesquisa, produgéo
cientifica e técnica, gestdo académica e extens@@ permitem aos docentes em
Administracédo formar e desenvolver competénciassdlémbito, por inferéncia, é possivel
relacionar os fatores extraidos da analise fatalad atividades de aprendizagem aos
dominios supracitados.

Em relacédo a obra de Finger e Brand (2001), ideattfe a relacdo das atividades

de aprendizagem instituidas nos programas aos oquakcanismos de inducdo a
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aprendizagem: atividades de Educacgéao e treinamentsg ativo de fontes de aprendizagem
dentro da organizacao; o uso ativo de fontes dendpragem fora da organizagcao e a criacao
de um ambiente conducente a aprendizagem.

Retomando cada um dos fatores extraidos da araimal, tem-se que o fator
“atividades desenvolvidas e preparadas pelo discetdgando a sua participacdo nas
disciplinas” relaciona-se ao dominio “ensino” (FKER, 2005). Sob a visdo de Finger e
Brand (2001), as atividades de aprendizagem qegrenin esse fator relacionam-se a duas
categorias: atividades que buscam explorar outate$ de aprendizado dentro da IES e
atividades de Educacéo e treinamento.

O segundo fator, “atividades relacionadas a expeaéem pesquisa e docéncia”
apresenta relagcdo com os dominios “ensino” e “psafuconforme Fischer (2005). Ja em
relacdo as categorias definidas por Finger e Bf2dd1), esse fator guarda consonancia com
“atividades tradicionais de Educacao e treinameattédtividades que buscam outras fontes
de aprendizado, tanto em ambito interno quantaext IES”.

As “atividades de interacdo docente — discente’esgprta relacdo direta,
principalmente, com o dominio “ensino”, situacéo @ume o docente apresenta capacidade de
interagir com os discentes em sua diversidade. Paeher (2005), essa atividade de
aprendizagem pode permitir ao egresso o desenvaitorda capacidade da&eragir com o
alunado em sua diversidade, apropriando estilostdecao a contextos, instituicdes, grupos
e pessoadNo que tange ao estudo de Finger e Brand (2084¢, fator apresenta relagdo com
0 uso ativo de fontes de aprendizagem interna & #em da criacdo de um ambiente
conducente a aprendizagem.

As “atividades técnico-administrativas junto aosgpramas de Po4s-Graduacao”
constituem o quarto fator extraido e que apresefdgdo com o dominio “gestdo académica”
apresentado por Fischer (2005). Essas atividaddsnp@ossibilitar aapacitacdo do egresso
para gerir a disseminacao do ensino, além do des#ropgle atividades administrativas junto
aos programadNa obra de Finger e Brand (2001), essas atividpddem ser identificadas
com a categoria “uso ativo de outras fontes denglmagem dentro da IES.

Como quinto fator extraido tem-se a “atividade desetvolvimento da
dissertagédo”, que, se analisada sob o prisma dad#iFischer (2005), percebe-se que tal
atividade relaciona-se aos dominios “ensino” e §pesm” e que, na obra de Finger e Brand
(2001), refere-se a categoria de “atividades trad&s de Educacédo e ensino”.

O ultimo fator extraido, denominado “atividadesommiais complementares a

formacao docente”, de acordo com Fischer (2005pc&-se aos dominios de “pesquisa” e
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“extensaon”, bem como pode ser relacionado as cadsgde atividades que buscam explorar
0 uso de outras fontes de aprendizado internaseenas a |IES, caracterizadas por Finger e
Brand (2001).

Resumidamente, pode-se observar que o dominion@ndiscutido por Fischer
(2005) emergiu com maior reincidéncia nos seigdéatdsso permite inferir que os programas
de POs-Graduacairicto sensunos quais 0S egressos realizaram seus Cursos rajprasema
maior carga de atividades formais ligadas as @&te ensino. Outro dominio que se destaca
€ o da “pesquisa’, uma vez que ha o estimulo paraabzacdo dessas atividades em
consonancia com o curriculo do Programa.

Dessa forma, se analisada a estrutura curricupdimgramas de Pos-Graduacao
stricto sensta partir das respostas dos respondentes em rélagividades de aprendizagem
e comparada a obra de Fischer (2005) em relacadamomios de atuacao docente, percebe-
se que as atividades relacionadas aos dominiosratkigdio cientifica e técnica, gestdo
académica e extensao sdo mais restritas e de imer#@ncia.

4.3.6.2 Avaliagdo das competéncias

A andlise fatorial realizada com as competénciamddas e desenvolvidas pelos
egressos permitiu 0 reagrupamento em cinco fatales, quais trés distinguem das seis
dimensdes de competéncias apresentadas no paradeetemalise teorico-conceitual de
Rodrigues (2011), Paiva e Melo (2008) e Paiva (2007

O primeiro fator denominado de “agdo humana” é atarzado pela presenca
mais acentuada das competéncias comportamentammgeténcias éticas. Caberia aqui uma
discussédo mais aprofundada visando a identificaisssompeténcias éticas ndo poderiam ser
entendidas como decorrentes do comportamento desseg, o que naturalmente implicaria
a denominagéao do fator em apenas “comportamentamaiimNo entanto, essa discussao néo
prospera nesta pesquisa, uma vez que O objetivorntE pesquisa € identificar as
competéncias formadas e desenvolvidas pelos egressdependente de em que
fatores/dimensdes estejam elas agrupadas.

O segundo fator, assim como o anterior, apresenta gonvergéncia de

dimensdes de competéncias distintas. Destacarasisetacompeténcias/transcompeténcias,
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competéncias intelectuais e competéncias técnintidnais, dado essenix, o fator
decorrente da analise fatorial foi denominado aerfjgeténcias polivalentes”.

Os dois primeiros fatores divergem dos demais, gmiesentam uma relacdo mais
intensa de dimensdes de competéncias distintas.

No terceiro fator, destacam-se as competénciakatdais, motivo pelo qual o
fator foi denominado pelo nome de “competénciasnitivgs”’. Percebe-se aqui uma
proximidade da escala gerada, em relacdo as congpetéintelectuais ja definidas nas
dimensdes de competéncias do parametro de anatipesto por Paiva e Melo (2008) e
Paiva (2007), a partir das obras de Cheetham e2€h{2000, 1998 e 1996) e que também foi
contemplado no estudo de Rodrigues (2011).

As competéncias politicas foram as Unicas reintédeno fator 4, motivo pelo
qual o fator foi denominado pelo mesmo nome. Aquator gerado na nova escala também
guarda consonancia com uma dimensao de competéspizifica do parametro de analise
apresentado por Rodrigues (2011); Paiva e Melo§Re®aiva (2007).

Como ultimo fator extraido da analise fatorial,gaurum agrupamento de trés
dimensbes de competéncias distintas, que foi deramlni de competéncias
horizontais/prospectivas, que concorrem entreusicéndo destacar-se no contexto de atuagao
docente.

Apés essa avaliacdo geral das atividades de apeg®in e competéncias
decorrentes da analise fatorial, da-se por enceraadiscussdo dos resultados obtidos na

pesquisa, 0 que permite tecer, na sequéncia, agleomcdes finais do estudo.



125

5 CONSIDERACOES FINAIS

O atual cenéario de mudancas e desafios que acanmtecesso de formacao de
profissionais docentes para o Ensino Superior, c@rdentificado por varios autores que
discutiram o estudo do ensino em Administragdo @; @onseguinte, perceberam a
necessidade de os programas de Pds-Gradsa@@o sensise preocuparem em aprimorar a
qualidade do Ensino Superior (BERTERO, 2007; AKTOQB05; FISCHER, 2005;
FENSTERSEIFFER, 2001 e FISCHER, 200l1a), pode sesiderado um dos motivos da
realizacdo desta pesquisa, que buscou entendercaluisxtos que envolvem o docente; 0
primeiro refere-se a sua formacao e o segundajagé@ decorrente do primeiro (docéncia).
Para tanto, fez-se necessario compreender comoase gprocesso de formacdo e de
desenvolvimento de competéncias a partir da paaigéio em atividades de aprendizagem
instituidas nos programas de Pdés-Graduastiimto sensuem Administracdo de IESs
mineiras.

Uma revisao da literatura sobre a temética, ennolvea analise das abordagens
sobre competéncias e aprendizagem foi realizada,acproposito de entender os principais
conceitos e definicdes relacionadas.

Apés a caracterizacdo dos programas, a pesquisaréter descritivo e natureza
gualitativo-quantitativa foi realizada, analisarsi-as ementas das 106 disciplinas que
compdem a estrutura curricular dos trés progranedas-Graduacastricto sensuem
Administracdo (UFLA, UFU e UNIHORIZONTES). Além dis, por meio da utilizacdo de
umasurveyeletronica, os egressos dos referidos programasmdsram a um guestionario
desenvolvido em trés blocos, cujos dados obtideanfoanalisados a luz de técnicas
estatisticas, viabilizadas pela utilizacacsdétwareSPSS 15.0.

Por meio da analise das disciplinas, que foi radlzutilizando as ementas, o(s)
objetivo(s) e propostas dos programas, conformesm,cfoi possivel identificar algumas
competéncias que tiveram incidéncia expressivageifgiante, que contribuem com a
formacdo docente dos egressos. Outras competérmtagjdo, tiveram uma incidéncia
minima, o que evidencia a necessidade de um enfo@i®e decisivo dos programas em
proporcionar contextos de aprendizagem que efeémgéancontribuam com a formacéao de
docentes competentes e aptos a atuar no Ensino@upe

Os respondentes do instrumento de coleta de datesterizam-se como um

grupo de maioria composta por mulheres, idade média36 anos, graduadas em
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Administracdo, possuem especializacdo (POs-GradlagAsens), atuam em instituicoes de
ensino publicas e participaram de grande partatiddades de aprendizagem instituidas nos
programas.

A analise de frequéncia das atividades de apregeliagpermitiu a visualizacao
das atividades que tiveram maior ou menor parijé@palos egressos. Destacam-se entre as
atividades de maior participacdo: seminarios esgmtacdes em sala de aula (91,1%); leitura
(89,1%); elaboracédo da dissertacao (87,6%); authsceplinas (85,2%); debates e discussdes
(85,1%). Em contrapartida, entre as atividades menglizagem com menor percentual de
participacdo dos egressos tém-se: reunides do i@dteglo Programa de Pés-Graduagéo
(84,2%); atividades administrativas do ProgramaPds-Graduacdo (83,2%); realizagdo de
visitas técnicas (80,2%); estagio em docéncia (49 & festas e reunides informais do grupo
(49,5%).

Por sua vez, a analise de frequéncia relacionadeompeténcias formadas e
desenvolvidas pelos egressos apresentou algumgset@mias mais incidentes, a saber: ter
visao critica (C8) (89,1%); aprender continuamé@tE)) — 88,2%, ser critico e analitico (C5)
— 87,1%. Entre as competéncias menos reconhecitlas ggressos destacam-se: ler em outro
idioma (C20) — 22,8%; orientar trabalhos cientdi¢€17) — 19,8% e reconhecer-me como
docente (C18) — 15,9%.

No intuito de efetuar uma andlise mais consisteli® dados, foi proposta a
analise fatorial, que permitiu averiguar as relacf@entes ou estrutura inerente entre as
variaveis apresentadas no instrumento de coledadies.

A andlise fatorial das atividades de aprendizagemmiiu a extracdo de seis
fatores, que foram denominados de atividades debedas e preparadas pelo discente,
visando a sua participacdo nas disciplinas; atilddaelacionadas a experiéncia em pesquisa
e docéncia; atividades de interacao docente-discatividades técnico-administrativas junto
aos programas de PoOs-Graduacdo; atividade de adgemento da dissertacdo e atividades
informais complementares a formacéo docente.

Os seis fatores extraidos apresentam um novo arrdag atividades de
aprendizagem instituidas nos programas. As atieslémram reagrupadas conforme as cargas
fatoriais apresentadas. Nesse sentido, mesmo hawesshs divergéncias dos fatores ora
extraidos em relagcdo aos agrupamentos propostofR@drigues (2011) e adotados no
instrumento de coleta de dados, € possivel perogheras atividades de aprendizagem

guardam consonancia com os dominios de atuacamtdopeopostos por Fischer (2005),



127

assim como os mecanismos de inducdo a aprendizagessentados por Finger e Brand
(2001).

Posteriormente, a analise fatorial das competérfoasadas e desenvolvidas
pelos egressos possibilitou a extracdo de cinocodatvariados, que foram denominados pelo
pesquisador de “acdo humana”, uma vez que este datmmposto, principalmente, por
competéncias caracterizadas por Rodrigues (20aia e Melo (2008) e Paiva (2007) como
competéncias comportamentais e competéncias étmampeténcias polivalentes”, por ser
composto por metacompeténcias e transcompeténaas)peténcias intelectuais e
competéncias técnico-funcionais; “competéncias itiwgs”’, composto principalmente pelas
competéncias intelectuais; “competéncias politicaglie também levam o nome das
competéncias mais incidentes no fator e, por fisngc@npeténcias horizontais/prospectivas,
que representa o agrupamento de trés dimensoesmgetencias distintas.

Resumidamente, no que concerne a perspectiva dathog;0es esperadas, ante
os resultados da presente pesquisa, a principimaese que o estudo colaborou para ampliar
a compreensdo sobre a formacdo e o desenvolvindentmmpeténcias pelos egressos dos
programas, dada a identificacdo das competénalagdnais concernentes as seis dimensdes
do parametro de andlise tedrico-conceitual pargyiess sobre competéncias profissionais
proposto por Paiva e Melo (2008) e Paiva (2007)tanmnpeténcias e transcompeténcias,
competéncias intelectuais, competéncias técnicoidnais, competéncias comportamentais,
competéncias éticas e competéncias politicas.

Considerando os resultados obtidos e a anadliserdastas e/ou objetivo(s) das
disciplinas, identifica-se que os referidos progrante Pds-Graduagairicto sensuem
Administracdo precisam rever a estrutura currical@roposta dos programas, uma vez que
foi possivel constatar que estes tém conseguidoatraente obter resultados satisfatérios na
formacao de docentes competentes para atuar nwesrsi Administracao.

Ressalte-se que 0s programas ja conseguiram algsmsados positivos a partir
da inclusédo de disciplinas e conteudos que permiesalunos vivenciarem a experiéncia
docente. No entanto, ainda € preciso alcancar noe®gdtados, mais expressivos e que
possam contribuir para a formacéo docente, pavagisgecessaria a mudanca no processo de
ensino, que ndo fique restrito ao ensino dos cdotelasicos, mas que tenha um foco
especifico e prioritdrio sobre a formagédo para @cesso de ensino. Neste sentido, vale
retomar Fischer (2005), quando a autora mostra eessglade de construcdo e

experimentacdo de novos modelos de ensino, insiitalizacdo de linhas de pesquisa sobre
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ensino e aprendizagem em Administracdo, producaoaderiais e textos didaticos, estimulos
a experimentacdes e inovagdes no ensino presengidistancia.

Ao analisar o processo de formacédo e de desenvaihtdo de competéncias a
partir das atividades de aprendizagem instituides programas de Pos-Graduadiacto
sensuem Administracdo das trés instituicbes de EnsunpeBor mineiras, acredita-se que o
objetivo geral e os especificos foram respondidodesenvolvimento desta dissertagdo, uma
vez que foram abordadas as competéncias, o paeflizado do profissional docente; o
levantamento das ementas das disciplinas perndgutificar atividades que contemplam
competéncias do docente; e os resultados do lewanta realizado com o0s egressos dos
programas permitem inferir que eles tém formadesedvolvido determinadas competéncias.

E valido ressaltar a diversidade de atividades adecente do Ensino Superior
realiza (FISCHER, 2005) e dai, o leque de comp&énque ele deve mobilizar (LE
BOTERF, 2003) foram aspectos evidenciados nesgusas tanto de forma isolada como a
sua interpenetracdo com os parametros referemntibzados.

Uma das contribuicdes que se pode atribuir ao ptesestudo € que ele serviu
para validar, na forma de instrumento quantitativogstudo qualitativo desenvolvido por
Rodrigues (2011), em que o autor, com base nas derR®aiva e Melo (2008), Paiva (2007) e
Cheetham e Chivers (2000, 1998, 1996) identificoassociacdo do desenvolvimento de
competéncias pelos egressos com base nas atividedgsendizagem vivenciadas no PPGA
da UFU.

Os egressos foram questionados sobre os conteleloaprendizagem que
colaboraram no processo de formacéo e desenvoltondencompeténcias. As competéncias
desenvolvidas podem ser reflexos da participacaatamdades de aprendizagem. Entretanto,
considerando o perfil dos egressos que participai@pesquisa, € possivel inferir que alguns
mecanismos complementares podem ter contribuid®d gpa&ua atuacdo docente, a saber: 0
proprio exercicio da profissédo, a observagdo dazmes dos programas, assim como a
observacao de terceiros a seu respeito.

Essas competéncias formadas e desenvolvidas pgtesses, de acordo com
Perrenoud et al. (2001), sdo decorrentes da participacdo das vaiasdades de
aprendizagem, que envolvem aprender a ver e ssanadi falar e a ouvir, a escrever e a ler, a
explicar, a fazer, a refletir, e a promover a tpmsicdo didatica na formacao profissional
docente. Dessa forma, ndo seria incorreto afirmarag egressos aprendem e reavaliam suas
acOes com vistas a desenvolver suas competénafssmmais no exercicio diario de suas

atividades e na troca com seus pares.
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Algumas limitacbes deste estudo sdo discutidas gairseE sabido que o
instrumento carece de aperfeicoamentos e ajusasdo a uma nova aplicacdo. No entanto,
a coeréncia interna das respostas e as relacoese @stabeleceram elucidam a assertividade
na escolha metodolégica. Todavia, as informacoésgasbpela amostra identificada, com o
uso dasurveyeletronica, apesar de atenderem aos objetivopropstos, apresentam certa
fragilidade. Assim, aconselha-se a utilizacdo da amostra mais robusta que possa ter maior
representatividade. Outra limitacdo refere-se & da@ a pesquisa ter sido realizada apenas
em trés instituicdes de Ensino Superior mineiratha@a existam outros programas de Pos-
Graduacaatricto senstem Administracdo no Estado de Minas Gerais. Dieggaa, convém
ressaltar que a escolha dos trés programas pedgsispor estarem envolvidos no Pro-
Administracdo, pode ser entendida como justificaesitretanto, ndo impede que novos
esforcos de pesquisa sejam envidados visando apestpiisa de carater mais abrangente,
ampliando o universo de investigacdo para outrasituicbes que ofertam o Curso de
Mestrado e/ou Doutorado em Administracdo, gerarediosl que permitam tecer comparacdoes
com os aqui apresentados e ampliando o conhecinsebte as competéncias dos docentes
em Administracao.

De forma geral, a pesquisa permite concluir questexia formagédo e o
desenvolvimento de competéncias de todas as orgefss egressos: competéncias
intelectuais, haja vista o alargamento e aprofumaéon do conhecimento técnico e de
maneiras de lidar com ele; competéncias comportaiserem virtude do desenvolvimento de
relacbes com outras pessoas em um ambiente compmexoarcado por cobrancas;
competéncias éticas, pois tratam de valores ees#es individuais e grupais sobre
determinadas tematicas; competéncias técnico-foapdadas as formas de envolvimento
normalmente institucionalizadas e competénciadigadi, uma vez que tanto do ponto de
vista do processo em si como dos seus resultaddeneiam as relacdes de poder no interior
das IESs, além das metacompeténcias e transcorjpstégue envolvem as demais

competéncias.
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APENDICES

Apéndice A — Resultados da avaliagcdo do instrumentde coleta de dados efetuada
pelos juizes (experts)

As consideracdes genéricas feitas pelos juizeserafse:

a) Extensdo do questionario — alerta para que o @umésio ndo ficasse
extremamente longo, muito cansativo para o respuedgue nao dispde de
muito tempo. Sugeriram um exame meticuloso de eada das escalas,
analisando as possibilidades de reduzir o nUmeitee desnecessarios;

b) Exclusdo da coluna nas escalas para quando o cesgerentender que nao se
aplica — uma vez que o respondente pode néo tecipado de determinada
atividade de aprendizagem, ou segundo sua perceggdaouve formacao ou
desenvolvimento de competéncias.

c) Apresentacdo das instrucbes gerais do questioméma o respondente —
considerando os referenciais discutidos e utiligzadomo embasamento
tedrico, ndo induzir o respondente a associar cettnde competéncias a
reunido dos seguintes recursos: o conhecimenter{sas habilidades (saber
fazer), e as atitudes (saber ser e agir) — CHAJuass devem ser mobilizados
(colocados em pratica) dentro de um determinadtegtm pois o conceito de
competéncias profissionais de Paiva e Melo (2068)se pauta no CHA, uma
vez que entendem a competéncia como uma mobilizagéaera resultados
observaveisa posteriori(plano do “real”, do efetivamente realizado), e néo
um saber (uma habilidade, uma atitude ou um contestd) que capacita o
sujeito a fazer algo (plano do “potencial”);

d) Atencédo especial na edicdo do questionario — cermidoarticularmente os
itens que devem ser respondidos segundo elfoaig procurando ndo deixar

davida aos respondentes e dispensar maiores csidedtabulacdo e analise
desses itens.

Quanto a analise de cada constructo, foram fetagguintes observacoes:
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a) Melhorar a entendimento de algumas questdes esttagio de preenchimento
de cada bloco e repensar, ainda, a permanénciguaas assertivas em que
ha semelhancas de afirmacdes;

b) Considerando o parametro de analise adotado, sugegtirada do contetdo
das assertivas a “potencialidade para agir’ e dexXagir’ que pode ter sido
alterado com a participacao do aluno nas atividadadémicas;

c) Avaliar a adequacidade da escala, considerando gugito aprender algo n&o
implica em mudanca de comportamento. Assim, a @scajerida pode conter
vieses gue nao estdo no escopo do estudo;

d) Sugeriu-se, também, retirar as explicacdes antssaflamativas, pois elas
trazem esclarecimentos que podem gerar efeitoespmndente no sentido de
distorcer a realidade, como o “halo”;

e) Além disso, prop6s a inclusdo de mais uma assepoia conforme literatura,
cada “variavel” (componente da competéncia prafiss) deve ter no minimo
trés indicadores e a componente politica implicacaso da pesquisa proposta
com alunos de Mestrado e Doutorado, ndo apenasémcia, mas a pesquisa

também.
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Apéndice B — Questionario aplicado na pesquisa comgressos dos cursos de Pés-

Graduacao stricto sensu em Administragao

Versdao disponivel no linkattp://www.surveymonkey.com/s/Da-Formacao-a-Docenci
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ELOCO | - CARACTERIZAGAO DO PERFIL DO RESPONDENTE

143

umsties g 13 27 - Az questlies o saguir devem ser espondidas de aoomio com o pErd 0o neSpondenE. (Favor
CaRCiErEsr o sy pefE presn: herdn 05 bens abalen). Sbserario: Responder 8 pae B (quesiles 18 a 27), 3= vook J4
theer conciulds o cormo de DoUtRd.

1. Sexe:
G-. Fiamiriies D Wasuine

o Qual 3 sua idade?
I2ndm Junan |

3, Curse de graduagas cursade

G- hemrarmazh |:| Ereovamin Ci' Comuricaghs Sonl
|:'- ikncing Cortatais |:| Cilincim 40 Serpamka
[:_:l Capre fsasaciaue)

4. |ES ende eurseu a graduagae
D Fibies I::} Pariczar

5. Pessui espesializagae |Pes-Graduagae - Late Sensu)? Area de Fermagae:

§: [0% - Onde curseu a Pes-Graduagae




144

7. Desting prefissional
|::',l ireitagis Sa araing pdzio I::I Errsan privadn |:.:," Frafasizos izans

[::. =g 34 ST Sarbou e I::I Agrinwrepha pasion

|:- et aeecdgun;

8. MESTRADO - IE3

PR = Frzassca. Mz jicroonams llﬁhl LA = L= prectw s Fasiemr o v UM = Urevandidsss Fadew’ 38
_o-'l L
{Liriwatrerm. | ealrcs

%o Area de fermaganl

18 Atwagae eome deconts anies da realizagas de Masirade

T, ™
[::l o woou l:_;l Wuscl eied, o prefends mhar |:_.,l Huorcs ateay o =ic prejercin e

11: Intervale du famps sniee 3 conelusan da Qraduagan o ingrosse ne Mestrade
|::- mgraERS [reed win I::_I Cricw 20 D r:__:- doma de 10 e

I:- Exda 4 e ':..:' Erim w10 neE

Ta: Regima do dadicagas as Masimde
|::I s C_.' Fringmnl

13, Atwagae come doconte duranie 2 realizagan de Mesirads

C:l iose dorerie iods 2 cune D BRLCA BOTMITTN BT LT NI D Aimes Aty oD oo
pariveda

14. Tipe de |ES que atusu/atua

|::',l Fobl ka D Faricaar

18, Ragima do dadicagan 2 atividade deconts

() v () P (73 i

Th: Tompe do 2inagae doconts

CIM'_IFH {:_I:II-I T W G'J-:n.l-:ll".ln:-l

|:::l'.i|.!-|5|.w C.lill-ﬂl = ]




145

17. O Programa de Pés-Graduagas onde vece curseu o Mestrade lhe pessibiliteu a
participagae de atividades de aprendizagem. De quais atiidades de aprendizagem vece
sfetivamente participen? (Admite mais de wma spgae)
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Da Formacao a Docencia

BLOCO 11 - ATIVIDADES DE APRENDIZAGEM INSTITUIDAS

ATIIDADES DE APRENDHZAZEM INSTITUIDAS NOS PROGRAMAS DE SCe-GRAnUAcAo STRICTO SENSU EM

ADRIMIETRACES
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Apéndice C — Solicitacdo de colaboracdo com pesqaignviada aos coordenadores
dos programas

SOLICITACAO DE COLABORACAO COM PESQUISA

Nome do(a) Coordenador(a)
Coordenador(a) do Programa

Prezado(a) Professor(a),

Sou aluno do Curso de Mestrado em Administracabmiaersidade Federal
de Uberlandia — UFU e estou desenvolvendo a D&zt de Mestrado intituladeDA
FORMACAO A DOCENCIA: um estudo em IESs mineiras. Meu orientador da
dissertacéo é o Prof. Dr. Valdir Machado Valad&ualu

O presente estudo encontra-se na fase de colatadds, apos o instrumento
de coleta de dados (questionario) em sua estrutic@lmente formatada, ter sido avaliado
porexpertsna area de Gestdo de Competéncias, e considetaqgoamo apos a realizagdo dos
ajustes indicados pelos avaliadores.

Esse instrumento de coleta de dados foi geradata ga literatura existente
na area, considerando dois parametros de analiserdpeténcia profissional ja existentes,
sendo o primeiro de autoria de Cheetham e Chiv&86( 1998 e 2000), e o segundo de
autoria de Paiva e Melo publicado no ano de 2008&rtr de adaptacdes ao primeiro estudo,
bem como o estudo das competéncias constituidasgressos do PPGA identificadas por

Rodrigues (2011), a partir dos sobreditos estudos.
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Neste estudo nds estamos buscando compreermiecesso de construcdo de
competéncias a partir de experiéncias de aprendizags desenvolvidas em programas de
Pé6s-Graduacdo stricto sensuem Administracdo de IESs mineiras.Ele € um dos
subprojetos do Edital Pré-Administracdo — CAPES®0fque participam UFU, UFLA e
UNIHORIZONTES.

Para tanto, precisamos que 0s egressos do Progaati@apem respondendo o
questionario. A participacdo destes é imprescindive

Assim, gostariamos de contar com sua colaboragé@tgdndo e repassando o
link em que se encontra disponivel o questionario eespondido, a todos 0s egressos.

Os resultados serdo tratados de maneira consoligldatotal da amostra,
garantindo sigilo das respostas individuais.

Para facilitar o preenchimento, o questionario donstruido na plataforma
Surveymonkeys. @nk para o questionario € seguro e esta armazenaeiodereco abaixo:

Link: http://www.surveymonkey.com/s/Da-Formacao-a-Docenci

Caso dlink nao funcione, copie e cole no seu navegador eenkett (nternet
Explorer, Mozila, Chromeetc.).

Desde j& agradecemos sua inestimavel colaboracémcaado-nos a
disposicéo para efetuar qualquer esclarecimento.

Atenciosamente,

Pesquisadores:

Céssio Raimundo Valdisser Valdir Machado Valadéao Janior
Mestrando em Administracdo Professor Orientador
PPGA/FAGEN/UFU PPGA/FAGEN/UFU
Cel.: (34) 9158-9221 Tel.: (3493D-4925

E-mailcrvaldisser@yahoo.com.br
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Apéndice D - Estrutura Curricular dos Programas de Pds-Graduagdo em

Administracéo das IESs pesquisadas

1 O Programa de Pos-Graduacdo em Administracdo darliversidade Federal de Lavras
— PPGA/UFLA

A estrutura curricular vigente no PPGA/UFLA foi cebida de modo a
apresentar disciplinas com conteudos programatigae dao sustentacdo tedrico-
metodoldgica aos projetos de pesquisas vinculadofinhas de pesquisa e a formacédo
diferenciada entre mestres e doutores (CAPES, 20963ta estrutura figuram quatro

modulos de disciplinas:

TABELA 24 — Disciplinas Obrigatorias — PPGA/UFLA

Cddigo Disciplinas CR CH M /D
PAD508Teoria das Organizacdes 3 45 M/D
PAD509Metodologia de Pesquisa em Administragao | 3 45 M/D
PADB806 Fundamentos do Pensamento Administrativo 4 60 D
PAD510Metodologia de Pesquisa em Administracao Il 3 45 DM/
PPG558Pesquisa Bibliografica e Comunicacédo Cientifica 1 51 WMD
PAD522Nivelamento: Tépicos em Adinistracéo 3 45 M
PAD503 Seminérios 1 15 M/D
PAD547 Exame de Qualificacao 1 15 M/D
PADB801Experiéncia Académica 4 60 D
PAD543Estagio Docéncia | MS 2 30 M
PAD820Estagio Docéncia | DS 2 30 D
PAD536 Dissertacéo 1 30 M
PAD803Tese 4 60 D

Fonte: PPGA/UFLA (CAPES, 2009).
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TABELA 25 - Disciplinas especificas da &area de concentracastaGeEstratégica
Inovagédo — PPGA/UFLA

Cddigo Disciplinas CR CH M /D
PAD540 Relagdes Interorganizacionais e Competanid 3 45 M/D
PAD529 Gestéo da Cadeia de Suprimentos e Logistica 3 45 M/D
PAD544 Gestédo do Conhecimento e Inovacéo Techa@dgic 3 45 M/D
PAD545 Estratégias ddarketing 3 45 M
PAD539 Comportamento do Consumidor 3 45 M/D
PAD548 Plataforma e Modelo de Negbcios 3 45 M/D
PAD809 Administracdo Estratégica: Teoria e Pesquisa 4 60 D

Fonte: PPGA/UFLA (CAPES, 2009).

TABELA 26 — Disciplinas especificas da area de concentracagardacdes, Gestac
Sociedade — PPGA/UFLA

Cddigo Disciplinas CR CH M /D
PAD511 Recursos Humanos nas Organizacdes 3 45 M/D
PAD519 Toépicos Especiais | — Andlise Qualitativdaddering 3 45 M/D
DAES73 Topicos Especiais Il 3 45 M/D
PAD542 Topicos Especiais: Reflexdes Criticas sobre Adrraisio 3 45 M/D
PAD523 Cultura e Mudanca nas Organizacdes 3 45 M/D
PAD507 Desenvolvimento Rural e Agricultura Familiar 3 45 M
PAD513 Desenvolvimento e Gestéo Social 3 45 M
PAD524 Gestéo Estratégica de Producéo e Servicos 345 M/D
PAD526 Associativismo e Planejamento Social 3 45 DM/
PAD514 Administragdo Publica e Estratégia de Desenvolvimen 3 45 M/D
PAD515 Administracdo, Meio Ambiente e Desenvolvimento Susghesit 3 45 M
PAD549 Relacdes de Género e Processos de Trabalho A5 M/D
PAD812 Organizacoes, Estado e Sociedade 4 60 D
PAD811 Acompanhamento e Avaliacdo de Programas e Projetos4 60 D
PAD807 Topicos Avancados em Administracao 4 60 D
PAD813 Comunicagao e Desenvolvimento 4 60 D

(continua)
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(cont.)
Cddigo Disciplinas CR CH M /D
DAES50 Lingua Estrangeira — Inglés 1 15 M
DAE521 Comunicacdo nas Organizacdes: Teoria e Basqu 3 45 M

Fonte: PPGA/UFLA (CAPES, 2009).

TABELA 27 — Disciplinas especificas da area de concentracaondfcia e Gestdo
Negoécios — PPGA/UFLA

Cddigo Disciplinas CR CH M /D
PAD516 Gestéo de Organizacdes no Agronegocio 3 45 M
PAD537 Organizacao Industrial 3 45 M/D
PAD525 Politica e Estratégia Financeira de Empresas 3 45 M/D
PAD505 Economia de Empresas 3 45 M/D
PAD518 Estratégias e Sistemas de Comercializagio no Agooie 3 45 M
PAD506 Economia, Producdo e Mercado 3 45 M/D
PAD814 Analise de Mercado e Decisbes Econémicas 4 0 6 D
PAD815 Estrutura e Dinamica das Cadeias Produtivas 4 60 D
PAD817 Administracdo do Risco na Comerc. em Mercados Rtevies 4 60 D

Fonte: PPGA/UFLA (CAPES, 2009).

2 O Programa de PoOs-Graduacdo em Administracdo da riversidade Federal de
Uberlandia — PPGA/UFU

A estrutura curricular vigente no PPGA/UFU apreaerst seguintes disciplinas:

TABELA 28 — Disciplinas Obrigatorias — PPGA/UFU

Disciplinas Créditos Carga Horaria
Proficiéncia em Lingua Estrangeira | 1 15
Dissertacao de Mestrado 24 360
Estagio Docéncia na Graduacao | 2 30

(continua)
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(cont.)
Disciplinas Créditos Carga Horaria
Técnicas de Pesquisa 4 60
Metodologia de Pesquisa Aplicada a Administracao 2 30
Metodologia de Ensino Superior em Administracao 2 0 3

Fonte: PPGA/UFU (CAPES, 2009).

TABELA 29 — Disciplinas especificas da Linha de qReésa: Organizacdo e Mudanca —

PPGA/UFU

Disciplinas Créditos  Carga Horéria
Estratégia Empresarial 4 60
Cultura Organizacional 4 60
Marketing Estratégico 4 60
Empreendedorismo 4 60
Topicos Especiais | em Organizacado e Mudanca 2 30
Topicos Especiais Il em Organizacdo e Mudanca 2 30
Topicos Especiais Il em Organizacdo e Mudanca 2 30
Seminarios de Dissertacdo e Organizacdo e Mudanca | 2 30
Seminarios de Dissertacdo e Organizacédo e Mudancal 2 30

Fonte: PPGA/UFU (CAPES, 2009).

TABELA 30 - Disciplinas especificas da Linha de desa: Gestdo Financeira e
Controladoria — PPGA/UFU

Disciplinas Créditos Carga Horaria

Contabilidade Financeira 4 60
Gestao Financeira e Valor de Empresas 4 60
Controladoria 4 60
Projetos de Investimento e Capital 4 60
Topicos Especiais | em Gestéo Financeira e Coukpalka 2 30
Topicos Especiais Il em Gestédo Financeira e Cadola 2 30
Topicos Especiais Il em Gestéo Financeira e Ctadoria 2 30

(continua)
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(cont.)
Disciplinas Créditos Carga Horaria
Seminérios de Dissert. em Gestéo Financ. e Codonéal 2 30
Seminarios de Dissert. em Gestdo Financ. e Codboo&ll 2 30

Fonte: PPGA/UFU (CAPES, 2009).

3 O Programa de Mestrado Académico em Administragdda UNIHORIZONTES

A estrutura curricular vigente no Programa englabsciplinas que foram
planejadas para dar sustentacdo teorico-metodal@ps projetos vinculados as linhas de
pesquisa e esta organizada com 24 créditos enpliiss e praticas académicas (obrigatérias
e optativas) e seis créditos referentes a disgertagtalizando trinta créditos (CAPES, 2009).

As disciplinas que comp&em a grade curricular sao:

TABELA 31 — Disciplinas Obrigatérias/Nucleo BasiedPrograma de Mestrado Académico
em Administracdo/UNIHORIZONTES

Disciplinas Créditos Carga Horaria
Estatistica Aplicada a Administracao 2 30
Pesquisa em Administracéo 2 30
Seminério de Dissertagédo 2 30
Teoria das Organizacdes 2 30

Fonte: Programa de Mestrado Académico em Admigdt@NIHORIZONTES (CAPES, 2009).

TABELA 32 — Disciplina — Tarefa Especial — Prograrda Mestrado Académico em
Administragdo/UNIHORIZONTES

Disciplinas Créditos Carga Horaria

Desenvolvimento da dissertacao 6 -

Fonte: Programa de Mestrado Académico em Admim@tAJNIHORIZONTES (CAPES, 2009).
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TABELA 33 — Disciplinas Optativas/Nucleo de Aproflamento — Programa de Mestrado
Académico em Administracdo/UNIHORIZONTES

Disciplinas Créditos Carga Horéria
Comportamento do Consumidor 2 30
Cultura e Organizacgoes 2 30
Estratégia de Financiamento e Investimento 2 30
Estratégia em Organizactes 2 30
Geréncia de Produtos, Servicos e Mercados 2 30
Geréncia de Produtos, Servigos e Mercados 2 30
Geréncia e Gerentes 2 30
Gestao de Competéncias e Aprendizagem 2 30
Gestéo de Custo e Analise Financeira 2 30
Gestao de Inovagédo e Empreendedorismo 2 30
Governanca Corporativa 2 30
Identidade e Subjetividade 2 30
Individuo, Trabalho e Organizacbes 2 30
Inovacao e Competitividade 2 30
Mercados de Capitais e Riscos 2 30
Metodologia do Ensino Superior 2 30
Métodos Qualitativos 2 30
Métodos Quantitativos 2 30
Poder nas Organizacdes 2 30
Redes Organizacionais e Ambientes de Negocios 2 30
Seminarios Tematicos 2 30
Topicos Especiais 2 30

Fonte: Programa de Mestrado Académico em Admiidt@NIHORIZONTES (CAPES,

2009).
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TABELA 34 - Disciplinas Optativas/Nucleo de Forma¢d Programa de Mestrado
Académico em Administracdo/UNIHORIZONTES

Disciplinas Créditos Carga Horaria
Finangas 2 30
Marketing 2 30
Producao e Operacoes 2 30
Relacbes de Trabalho e Gestédo de Pessoas 2 30

Fonte: Programa de Mestrado Académico em Admig&t8JNIHORIZONTES (CAPES, 2009)

TABELA 35 — Disciplinas — Pratica Académica e Pssibnal — Programa de Mestrado
Académico em Administracdo/UNIHORIZONTES

Disciplinas Créditos Carga Horaria
Vivéncia em Pesquisa 2 30
Vivéncia Docente 2 30
Vivéncia em Projetos Sociais 2 30
Vivéncia Empresarial 2 30

Fonte: Programa de Mestrado Académico em Admigdt@NIHORIZONTES (CAPES, 2009).
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Apéndice E — Nova escala para as atividades de aptizagem apés a andlise fatorial

BLOCO 1l
ATIVIDADES DE APRENDIZAGEM

As assertivas a seguir devem ser assinaladas ommfarescala apresentada, assinalando o
grau de intensidade em que vocé efetivamente jpaticde cada uma das atividades de
aprendizagem instituidas nos programas de Pés-@gadstricto sensiem Administracao.

Muito _ Nem Alto Muito
Baixo Alto
Baixo Nem Baixo Alto

1] 2[] 3] 4[] 5[]

Atividades desenvolvidas e preparadas pelo discentsando a sua participacdo nas

disciplinas
1 — Seminarios e apresenta¢des em sala de aula L1208 13014 ]5[]
2 — Debates e discussfes [12[]3[]4[]5[]
3 — Aulas e disciplinas 10]2[ ]34 5[]
4 — Leitura 100203 J4[]s[]
5 — Elaborac&o deaperse de resenhas 2013 14[]5[]
6 — Elaborac&o de trabalhos diversos 2130140 ]50]
7 — Preparacgéo dos seminarios 2130140 ]50]

Atividades relacionadas a experiéncia em pesquisalecéncia

8 — Elaborac&o de artigos 112013 ]14L15[]
9 —Atividades de pesquisa em geral 1 ]2 ]13[]4[]5[]
10 — Participacdo nos grupos de estudo e de pasquis 11213 ]4[]5]
11 —Participacéo em eventos cientificos 112013 ]4L]5[]
12 —Estagio em docéncia 1[ ]2 ]13[]4[]5[]
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Atividades de interagdo docente — discente

13 — Dar e recebdeedbaclem relacéo a artigos, textos e trabalhdd | 2[ ] 3[ ] 4[ ] 5[ ]
14 — Convivio com colegas e professores e ]30]40L]50]
15 — Festas e reunifes informais do grupo L2 I3 ]40L]5]
16 — Aula inaugural do periodo letivo 1 ]2 13 14[]5[]

Atividades técnico-administrativas junto ao Prograna de Pds-Graduacao

17 — Participacdo em reuniées do Colegiado do Bnagr 1 120 ]13[]4[]5[]

18 — Atividades administrativas do Programa [ 2 13[ ]J4[]5[]

Atividade de desenvolvimento da dissertacao

19 — Elaborac&o da dissertagéo [ 2 ]3[ ]J4[]5[]

20 — Processo de orientacéo para a elaboracasskatdcao| L ]2[ [3[ 4 15[ ]

Atividades informais complementares a formacao docge

21 — Realizac&o de visitas técnicas (2130140 ]50]

22 — Participagdo como ouvinte em defesas puhtieatissertacad 1[ | 2[ |3[ |4[ | 5[ ]
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Apéndice F — Escala para avaliagdo das competéncitsmadas e desenvolvidas por

egressos dos programas de Pos-Graduacginicto sensuem Administracao

BLOCO Il

COMPETENCIAS FORMADAS E DESENVOLVIDAS

As assertivas a seguir devem ser assinaladas oomforescala descrita abaixo, assinalando o

grau de formacdo e desenvolvimento de suas congmséna partir das experiéncias

vivenciadas nos programas de Pés-Gradusigbo senstem Administracao.

Quase Mudancas Mudancas
Nenhuma Mudancgas )
Nenhuma Pouco Muito
Mudanca Frequentes
Mudanga Frequentes Frequentes
1] 2[] 3] 4[] 5[]
Ac&do Humana
(Comportamento e Etica)
C1 - Ser flexivel 112 ]3[14[]5[]
C2 — Ser didatico 1 ]2 13 14[]5[]
C3 — Respeitar as ideias do outro [ 2 ]3[ ]J4[]5[]
C4 — Relacionar com outras pessoas ]2 ]3[]4[]5[]
C5 — Contribuir para a formagdo de uma pessoa []a[]3[ ]J4[]5[]
C6 — Promover autodesenvolvimento [12[]3[]4[]5[]

Competéncias Polivalentes

(Metacompeténcias/Transcompeténcias, IntelectuaisT@cnico-Funcionais)

C7 — Redigir 1 ]2 13 ]140L]5]
C8 — Contextualizar 1 ]2 13 14[]5[]
C9 — Deter conhecimento formal e de base (]2 13[ ]4[]5[]
C10 — Aprender continuamente (12 ]3[]4[]5[]
C11 — Cooperar 1 ]2 13[14[]5[]
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C12 — Realizar pesquisas cientificas [ o[ J3[ ]J4[]5[]
C13 — Comunicar 1 ]2 13[14[]5[]
Competéncias Cognitivas
C14 — Ler em outro idioma (inglés, por exemplo) [ 2 314015
C15 — Ter visdo critica 20130 14[]5[]
C16 — Ser critico e analitico 2013 14[]5[]
C17 — Sintetizar ideias e contetidos [ M2 ]3[ ]J4[]5[]
Competéncias Politicas
C18 — Orientar trabalhos cientificos (12 ]3[ ]J4[]5[]
C19 — Reconhecer-me como docente (]2 ]13[]4[]15[]
C20 — Reconhecer-me como pesquisador (]2 ]13[]4[]5[]

Competéncias Horizontais/Prospectivas

C21 — Planejar 10]2[ ]34 5[]
C22 — Resolver problemas 2013 14[]5[]
C23 — Agir conforme a ética profissional, o rigor [12[]3[]J4[]5[]
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Apéndice G — Matriz de analise das disciplinas doprogramas de Pds-Graduacao
stricto sensuem Administracdo das IESs pesquisadas

Conteudo disponivel em CD ROM.



