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RESUMO

Para atuar na docéncia universitaria é preciso, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo 9.394, formar-se em programas de mestrado ou doutorado académico. Porém,
pouco se sabe sobre a formacéo destes profissionais na academia, ja que cada programa
tem a liberdade de elaborar o seu préprio curriculo. Assim, a presente pesquisa objetiva
desvendar como ocorreu a formacao para a atuacdo docente dos egressos de mestrado
académico e doutorado do Programa de Pés-Graduacdo em Administracdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul durante os anos 2007-2017. A metodologia
de pesquisa adotada neste estudo foi o levantamento de tipo survey. Realizou-se um etapa
exploratdria qualitativa inicial que subsidiou a formulacdo de um questionario com 56
questdes abertas e fechadas. Os dados permitiram o mapeamento do perfil socio
demogréafico dos egressos e o levantamento dos saberes adquiridos durante essa formagéo
compreendidos em trés dimensOes: saberes aprendidos (ou ndo), experiéncias que
auxiliaram no desenvolvimento profissional docente e estagio docente supervisionado.
Concluiu-se que a formacéo recebida contribuiu para o desenvolvimento da capacidade
de reflexdo dos egressos, porém ainda é necessaria maior atencdo aos aspectos didatico-
pedagogicos da formacdo docente. A atividade que mais contribuiu para a formagéo
docente entre os pesquisados foi o estagio supervisionado, havendo a sugestdo de
ampliacdo da experiéncia para todos os alunos. Entre as melhorias sugeridas para o
percurso formativo pelos egressos esta a insercao de disciplina especifica sobre docéncia
na grade de ensino da pos-graduacéo.

Palavras-chave: Formagdo Docente. Pds-graduacdo stricto sensu. Pds-graduacdo em
Administragdo. UFRGS.



ABSTRACT

The Law of Education and Guidance 9.394 provides that those who want to work in
higher education should be trained in a master or phd programs. However little is known
about how these professionals are trained, since the focus of the graduation in Brazil is
primarily research (FISCHER, 2006). Given this context, the present research aims to
unveil how was the teacher training for graduates of Business masters and phd of the
Business Graduate Program of Federal University of Rio Grande do Sul took place during
the years 2007-2017. The methodology used in this study was a survey, based on a
qualitative exploratory step followed by a quantitative descriptive step. At the end of this
stage, a questionnaire was obtained with 56 open and closed questions that allowed the
mapping of the graduates’ profile with socio-demographic data and the collection of
impressions about their experience divided into three dimensions: knowledge learned or
not, experiences that may have assisted in the professional development of their jobs as
teachers and the supervised teaching stage. It was concluded that the training received
was based on reflection, but more attention is still needed to the didactic-pedagogical
aspects of teacher training. The activity that most contributed to the teacher training was
the supervised internship with a suggestion to extend the experience for all the students.
Finally, with regard to the improvements suggested for the formative course by the
graduates is the insertion of specific discipline on teaching in the graduation teaching
grid.

Keywords: Teaching preparation. Stricto sensu graduate studies. Business graduation
studies. UFRGS.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Artigos analisados, objetivos, autores, periddico/evento e ano de

010] o] [Tox: Uo7 o T T TSP TP PP PP URURPRURPPOR 14
Quadro 2 - Exemplos de habilidades necessarias para cada um dos saberes................... 36
Quadro 3 - Principais competéncias do Modelo de ZIerer ..........cccovvvvvevieeiveresieesieenns 44

Quadro 4 - Informacdes relacionadas as entrevistas para a coleta dos dados qualitativos.47
Quadro 5 - Dimens0es e categorias de analise do presente estudo...........ccocvvvriveveeenns 48
Quadro 6 — Resultados referentes a dimenséo relativa aos saberes docentes aprendidos ou
NA0 NA POS-GratUAGAD. ... eeuveereeirieieeieesteetesteesteeste e e e sreete s esteesaesreesteeseeaseesreesseeneesreeneeans 63
Quadro 7 — Resultados referentes a dimensao relativa as experiéncias que podem ter
auxiliado no desenvolvimento profissional dOCENTE...........ccoeririiiiiieieieec e 67

Quadro 8 — Resultados referentes a dimensao relativa ao estagio docente supervisionado

Quadro 9 - Experiéncias X nimero de OCOIMENCIAS. ........ccvviveieeieeriesieseerreseesreeseeeee e 71

Quadro 10 — Sugestdes X NUMEro de OCOITENCIAS. ......cverververreireresreeeeeeiesiesee e e e ereens 74



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Modelo de Scholarship of TEaChING........ccevviieiiiiiie e 27
Figura 2 - Modelo integrativo de ZIEIEr .........cccoeeieiieieeie e 32
Figura 3 — Grafico relativo aos géneros dos participantes do estudo............c.cccccverveennene. 41
Figura 4 - Gréafico da divisdo mestre/doutor X ano de obtencdo do
01T o] (o]0 4= N T U T PP P TP PPTTTPPPTPRPROOR 42
Figura 5 — Grafico das areas de concentragdo dos participantes do estudo da pés-
graduacao stricto sensu em AdMINISLIAGAD. ..........cecvveieeieerie e se e 42
Figura 6 — Grafico relativo a graduacao dos respondentes do SUFVEY...........cceevvereerreennens 44
Figura 7 — Gréfico da atuagao profissional d0S 8gressoS..........couuereirererenerereeeseeneenes 45
Figura 8 — Estratificagdo da atuacdo profissional dos egressos mestres...........ccocvvvveens 46
Figura 9 — Estratificacdo da atuacdo profissional dos egressos doutores......................... 47
Figura 10 — Remuneracao bruta dos egressos PesquiSados..........covvevveevereeieaieeseesseannenns 47
Figura 11 — Estratificacdo da remuneragéo bruta entre mestres e doutores....................... 48
Figura 12 — Localizacdo geogréfica da atuacdo profissional dos egressos..............c....... 49

Figura 13 — Avaliacdo ndo estratificada das categorias analisadas no estudo.................. 62



SUMARIO

L INTRODUGAOD ...ttt ettt sttt 13
1.1, OBUIETIVOS ..ottt sttt ne st 15
1.1.1. ODJEUIVO GEIAl ..ottt 15
1.1.2. ODjetivOs ESPECITICOS ....veivieiieeieiie ittt sre e 15
1.2, JUSTIFICATIV A . ettt srre e e nnre e e nnaeeans 16
2. FUNDAMENTAGCAO TEORICA ......oooooveeveeeeereesesesseniesossesssssassess s 18
21. A FORMAQAO DE PROFESSORES UNIVERSITARIOS NO BRASIL ............ 18
2.1.1 O programa de pos-graduacdo em Administracdo da UFRGS....................... 21
2.2. AFORMACAO DOCENTE PARA O ENSINO EM ADMINISTRACAO........ 22

2.3. REVISAO SISTEMATICA DA LITERATURA NACIONAL SOBRE A
FORMACAO DOCENTE EM ADMINISTRACAO NA POS-GRADUACAO STRICTO

SENSU ENTRE 2007-2017 ....coviviieieiesieieesiesie et snens 24
2.3.1 Artigos que analisam o processo de formacao dos futuros docentes na pos-
[0 =T [V Tor Lo 1SS 26
2.3.2 Préticas educativas para a formacdo dos docentes ..........ccccecvevevvereiiieseennns 28
2.3.3. Discussédo dos resultados da Revisdo Sistematica da Literatura.................... 30
2.4. DORMI ALUNO, ACORDEI PROFESSOR — CRITICAS DOCENTE NA POS-
GRADUAGAO STRICTO SENSU. ..ottt 31
2.5. OS SABERES NECESSARIOS PARA A DOCENCIA UNIVERSITARIA ...... 33
2.5.1.Nocao de saberes necessarios para a docéncia baseados em competéncia..... 34

2.5.2.Nocao de saberes necessarios para a docéncia baseados na reflexao critica . 38

2.5.3.0 modelo INtegrativo de ZIBIer .........ccoviiiieieiese s 41
3.  PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS.......ccccoosverieerieseeeeeresensieninnens 45
3.1. DELINEAMENTO DA PESQUISA ..ottt e 45
3.2 ESTRATEGIA DE PESQUISA — LEVANTAMENTO DE TIPO SURVEY .......... 45
3.2.1 Fase Qualitativa EXPlOratoria............ccoecviiieiieii e 46
3.2.2 Fase QUANTITATIVA. .........eieeieiiesieerie et enneenas 48
3.3 POPULACAO DA PESQUISA ...t 49
3.4 AMOSTRA DA PESQUISA ...ttt 49
4. ANALISE DE DADOS E RESULTADOS......cocoiieeeeeeeeeeeeeeeeeeee e, 52
4.1. MAPEAMENTO DO PERFIL DOS EGRESSOS........ccccoviiiiiieceee e 52
O 0 I 1T o T o TSRS 52
A T - o [ SOOI 53

4.1.3 Agrupamento dos respondentes entre mestres € doUtOres ..........cccvevvevveennen. 53



4.1.4 Formagao anterior a POS-gradUuaGCa0..........ccerurirerirererienieesie s 54

4.1.5 Atuacao Profissional d0S BgFESSOS ........cuiurieierierieriesiesiesie e 55
4.2. DESCRICAO E ANALISE DA FORMAGAO PARA A DOCENCIA RECEBIDA
NO PPGA ..ottt sttt s e e et et e st e st e e be et e ese e st et e ssentenresreerearean 61
4.2.1 Saberes aprendidos ou ndo durante a formacdo dos egressos no
PPGAJUFRGS ..ottt be s et ste s tesnenteaneeneens 63
4.2.2 Experiéncias que podem ter auxiliado no desenvolvimento profissional
(0 [0 or=] o] (=TSSR USSP 66
4.2.3 Estagio Docente SUPErVISIONAUO .........coueeiiirieieiie e 69
4.3. OUTRAS EXPERIENCIAS QUE AUXILIARAM A FORMACAO DOCENTE NA
VISAO DOS EGRESSOS .......ooiiiiiiiieieie ettt sttt 72
4.4. SUGESTOES DE MELHORIAS EM RELACAO A FORMAGAO DOCENTE.. 74
5. CONSIDERAGCOES FINAIS .......oivevieeeeeieeeeeeses s sesieses s essssessenseses s sesasnenns 78
5.1. PRINCIPAIS ACHADOS DE PESQUISA........cotiiieiene e 78
5.2. CONTRIBUICOES TEORICAS DO ESTUDO ......covviiieeeeieeeseeeeseseessssesneeen, 79
5.3. IMPLICACOES PARA A PRATICA .....coooioieeeeeeteeeee e, 80
5.4 LIMITACOES DA PESQUISA E SUGESTAO DE ESTUDOS FUTUROS.......... 81
REFERENCIAS ...ttt 82
ANEXO 1 — QUESTIONARIO DE PESQUISA .......oovivevieeeeeseeeeeeesseeee s 91
ANEXO 2 - ROTEIRO DE PERGUNTAS SEMIESTRUTURADO : ......ccccevvriinannns 97
ANEXO 3—PRINCIPAIS ATIVIDADES DE FORMACAO DOCENTE PERCEBIDAS
PELOS EGRESSOS DO PPGA/JUFRGS. .......cccoiiiiiiieieienese et 98

ANEXO 4 — PRINCIPAIS SUGESTOES DE MELHORIA NA FORMACAO
DOCENTE RECEBIDA NO PPGAJUFRGS ...t 100



13

1. INTRODUCAO

Nas Ultimas trés décadas, o Brasil tem passado por uma crise na docéncia
académica decorrente de um processo de desenvolvimento desordenado de politicas
publicas para a pos-graduacdo (OLIVEIRA; LOURENCO; CASTRO, 2015). A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo 9.394 prevé que a “preparagdo para o exercicio do
magisterio superior far-se-a em nivel de pds-graduacéo, prioritariamente em programas
de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996). Portanto, para aqueles que pretendem seguir
carreira docente em nivel superior no pais, a pds-graduagdo stricto sensu € o caminho
recomendado para a realizacdo da sua formacdo. Porém, pouco se sabe sobre o processo
de formacdo para a atuacdo docente nesses programas (BASTOS et al., 2011). Infere-se
que o baixo nivel de qualificacdo dos egressos da pos-graduacdo apontado por Bastos
(2007) é resultado desta crise na docéncia, ja que os futuros professores estariam sendo
preparados para a simples repeticdo de conteddo, mas sem formacdo metodoldgica e
didatica adequada para atuarem em sala de aula (GENTILI; ALENCAR, 2001). Tal
caréncia na formacao docente se agrava no campo da Administracao, pois os professores
da area ndo estdo sendo formados para aliar teoria a pratica e dependem de exemplos ja
conhecidos, reproduzindo situacdes ja estabelecidas e, com isso, impedindo o raciocinio
critico-reflexivo sobre o contexto no qual os alunos estdo inseridos (MARANHAO;
PAULA, 2009).

Ao analisarem a presenca do tema formacg&o docente nos cursos de doutorado em
Administracdo, a partir dos relatérios da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) no triénio 2009-2012, Silva et al. (2015) levantaram um aspecto
preocupante. Os autores concluiram que dos 31 programas de doutorado em
Administracdo aprovados pela CAPES neste periodo, 39% ndo possuiam sequer uma
disciplina relacionada a formacao para a docéncia e o restante dos programas se restringia
apenas a oferta de uma ou duas disciplinas (SILVA et al., 2015). Admitir que somente
uma ou duas disciplinas especificas seriam suficientes para a formagéo de professores
equivale a acreditar que isto seria possivel também para outras profissdes, coisa que “ndo
seria aceitavel para um piloto de avido, ou para um auxiliar de enfermagem, tampouco
para um chef de cuisine” (grifos originais) (LIMA; RIEGEL 2011, p. 5).

Por formagdo docente, no presente trabalho, entende-se o desenvolvimento de

habilidades e um aprimoramento didatico que vai além da aquisicdo de conhecimentos
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pura e simples (JOAQUIM; BOAS; CARRIERI, 2013). A formacéo docente subentende
a capacidade de colocar em pratica tais conhecimentos e ter consciéncia da a¢ao, ou seja,
saber porque se faz o que se faz diariamente em sala de aula.

Neste sentido, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo nimero 9.394 de 1996
apresenta uma visdo simplista do processo de formacéo de novos professores, como se a
formagdo especifica para o magistério neste nivel fosse algo supérfluo ou mesmo,
desnecessario (PACHANE; PEREIRA, 2004), prevendo um percurso preparatorio ao
invés de um processo formativo (JOAQUIM; BOAS; CARRIERI, 2013). Para Cunha
(2001), a epistemologia da docéncia é um paradoxo nas Instituicdes de Ensino Superior
atuais pois, por um lado, defendem que ha saberes especificos para o exercicio da
profissdo docente, desenvolvidos nos cursos de licenciatura; por outro, nega a existéncia
destes saberes quando se trata da formacdo de seus proprios professores de ensino
superior.

Ademais, nota-se nos Gltimos anos grandes estimulos ao desenvolvimento da
pesquisa cientifica no pais, com a atencdo principal sendo dada a formacdo do
pesquisador (CUNHA; BRITO; CICILLINI, 2006). Este incentivo torna-se evidente com
a exigéncia da apresentacdo de uma dissertacdo ou defesa de uma tese para a obtencao
dos titulos de mestre e doutor nos programas stricto sensu do pais. Apesar de ser a
formacao prioritaria para o exercicio do magistério superior, 0s egressos destes programas
ndo tem a sua capacidade de conducéo de aulas verificado antes que lhes seja concedido
o diploma. Fischer (2006, p. 195) assegura que 0s programas de p6s-graduacdo “nao se
voltam a formacdo docente porque ndo sabem exatamente como fazé-lo e [porque] até
recentemente, ndo tinham consciéncia de que deveriam formar mais e melhores
professores”. Lourengo, Lima e Narciso (2016) afirmam que, mesmo sabendo de sua
funcdo formativa, parte dos professores atuantes no mestrado e/ou doutorado, acredita
que o conhecimento especifico é suficiente para um bom desempenho docente.

Para Lewicki e Bailey (2016), a ideia de que bons pesquisadores desenvolveriam
naturalmente as habilidades docentes, ndo sendo necesséria a atencéo especifica para a
docéncia, é falsa. Os mesmos autores enfatizam que ndo ha nenhuma evidéncia empirica
de que pesquisa de qualidade se correlacionaria com ensinamentos de qualidade
(LEWICKI; BAILEY, 2016).

Se pesquisa de qualidade néo representa, necessariamente, docéncia de qualidade,
quais seriam os saberes dos professores universitarios e a formacao necessaria para a sua

atuacdo profissional? Pesquisas vém sendo feitas sobre o assunto desde a década de 80
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(TARDIF, 2000; BOYER, 1990; KREBER; CRANTON, 1997; ZIERER, 2015) e
identificaram uma multiplicidade de saberes e responsabilidades necessérios para a
prética profissional de exceléncia, alem de uma série de etapas formativas que se iniciam,
mas ndo se encerram nos programas de pds-graduacao.

O saber docente ndo pode ser considerado como uma coisa desancorada, pois este
diz respeito & pessoa e a identidade dela, associando-se a experiéncia de vida Unica de
cada individuo. Além disso, a trajetéria profissional, a relacdo com os alunos na sala de
aula e outros atores do ambito escolar podem vir a influenciar a préatica profissional
docente (TARDIF, 2000).

Em consonéncia com o contexto apresentado até aqui, a presente investigacao ira
abordar os aprendizados e experiéncias Uteis para a pratica profissional docente
desenvolvidos durante a educacdo formal para o magistério superior, ou seja, a pos-
graduacdo stricto sensu, e escolhe o programa de pds-graduacdo em Administracdo da
UFRGS como campo de estudos. Para nortear este trabalho, concebeu-se a seguinte

questdo de pesquisa:

Como ocorreu a formacao para atuacao docente durante o programa de pés-

graduacdo em Administracdo na UFRGS entre os anos de 2007 e 2017?

Para responder a questao de pesquisa proposta elencam-se, a seguir, 0s objetivos

gerais e especificos do presente estudo.

1.1. OBJETIVOS

1.1.1. Objetivo Geral

Verificar a formacao para a atuacdo docente durante a pds-graduacao stricto sensu

em Administracdo na UFRGS entre 0s egressos do programa no periodo de 2007 a 2017.

1.1.2. Objetivos Especificos

a) Mapear o perfil sociodemografico dos egressos dos cursos de mestrado e
doutorado académicos do PPGA/UFRGS;
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b) Analisar a formacéo para a docéncia recebida nesse programa sob a perspectiva
dos egressos pesquisados;

c) Levantar experiéncias que podem ter auxiliado no desenvolvimento
profissional docente desses egressos no periodo da sua formacgéo no programa;

d) Identificar possiveis melhorias para a formacao docente pelo programa a partir

de sugestdes expressas pelos pesquisados.

1.2.  JUSTIFICATIVA

Em 2015, as matriculas dos alunos no Ensino Superior superaram os 8 milhdes de
alunos, crescendo mais de 75% se comparados as matriculas realizadas apenas dez anos
antes (INEP, 2015). O curso de Administracdo esta entre os principais cursos procurados,
com um aumento de 208% no ndmero de matriculas para tal percurso formativo nos
ultimos 20 anos (INEP, 2017). Por tratar-se de area multidisciplinar (LIMA; RIEGEL,
2011) a formacdo de futuros administradores estaria gerando uma crise nas Escolas de
Administracdo (OLIVEIRA; LOURENCO; CASTRO, 2015), que precisam desenvolver
profissionais que saibam trabalhar com novas abordagens de ensino-aprendizagem para
formar alunos preparados para lidar com os avancos da area. Assim, este estudo é
importante para analisar a qualidade da formacdo destes futuros docentes e se estdo
preparados para encarar as progressdes da area.

Destacando a importancia do assunto também no contexto internacional, o
Journal of Management Education (um dos poucos periddicos voltado,
especificadamente, para temas relacionados a Educacdo em Administracdo) publicou, em
2016, uma compilacdo de artigos, réplicas, tréplicas e opinides sobre o tema da formacéo
para o exercicio docente nos cursos de doutorado em Administracdo. Entre outros temas,
os trabalhos publicados exploraram a escassez da formacdo docente nos cursos de
doutorado em Administracdo (MARX et al., 2016), a possibilidade de ser mais dificil
ensinar topicos relativos a Administragdo do que teméticas de alguns outros cursos
(LEWICKI; BAILEY, 2016) e sugerem a criagdo de uma “comunidade” para desenvolver
professores universitarios excelentes (ROUSSEAU, 2016).

Este estudo também pode contribuir para o programa de pés-graduagdo em
Administragdo da UFRGS, fornecendo informagGes importantes para subsidiarem
melhorias neste programa a partir das reflexdes geradas. Afora isso, pode sugerir

indicadores para avaliar a qualidade dos cursos oferecidos pelo PPGA/UFRGS relativos
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a sua formacao docente. Uma vez que os critérios para a avaliacdo de programas de pos-
graduacdo pela CAPES priorizam a avaliagdo da formacgdo de pesquisadores e néo
docentes (VOGEL; KOBASHI, 2015), outros programas podem se beneficiar das
informacdes e insights originados nesse trabalho.

Em consonancia com o trabalho de Bolzan e Antunes (2015) que identificaram
uma lacuna nos trabalhos relativos a formacdo docente e as expectativas e limitacdes do
Ensino Superior em Administracéo, a presente pesquisa pretende contribuir teoricamente
com a discussdo sobre os saberes necessarios para a nova mao de obra académica no
campo da Administracdo e com reflexes sobre a formacgéo dos seus futuros docentes-
pesquisadores.

No proximo capitulo se apresenta a literatura que norteara esta investigacao.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

A fundamentacéo tedrica neste trabalho estd organizada da seguinte forma:
primeiro se introduz o tema da formacéo de professores de nivel superior no Brasil com
uma contextualizacdo histérica, seguida de secdo especifica sobre o ensino de
Administracdo e a formacao especifica para atuar como docente na Administracdo. Apas,
apresenta-se a revisao sistematica da produgdo cientifica brasileira sobre o tema formacéo
docente em Administracdo, entre 2007 e 2017, para entdo se explorar alguns modelos
tedricos para a compreensdo do desenvolvimento para a formagdo docente. Estudos
realizados sobre os professores universitarios brasileiros e como ocorreria a aquisi¢cdo de

saberes importantes para a sua pratica docente quotidiana também s&o apresentados.

2.1. AFORMACAO DE PROFESSORES UNIVERSITARIOS NO BRASIL

A formacdo de professores universitarios € caracterizada por distintas realidades
educacionais, povos e culturas, sendo fortemente influenciada por seus contextos
(VIEIRA; GOMIDE, 2008). No Brasil, ela € marcada por trés grandes momentos,
segundo Saviani (2005): a instituicdo da Escola Normal Superior em 1890, seguindo os
moldes europeus; a profissionalizacdo do papel do professor nos anos 30, com a
introducdo da experimentacdo pedagdgica; e a legislacdo do ensino superior, em 1968,
com a formacdo de professores para habilitacdo especifica de magistério (SAVIANI,
2005).

A primeira disposicdo sobre a formacao de professores € de 15 de outubro de 1827,
e estabelecia que aqueles que desejassem ser professores deveriam ter sua capacidade de
lecionar examinada publicamente por um conselho escolhido pelo governo e s6 assim
poderiam receber sua nomeacdo (VIEIRA; GOMIDE, 2008). Foi s6 com a instituicdo do
sistema federativo, em 1891, que o ensino foi descentralizado. A Unido competia o direito
de criar instituicbes de Ensino Superior, mas os professores passavam a ser escolhidos
dentro da propria instituicéo, independente do aval do Estado (VIEIRA; GOMIDE, 2008).

Até a decada de 30, a formagéo de professores inspirava-se nos modelos europeus,
com duas linhas de instrucdo: apds concluidos os estudos primérios, os professores
poderiam frequentar um curso complementar ou secundario, “de carater elitizante, objeto
de procura dos que se destinavam ao Ensino Superior” (TANURI, 2000, p.70). E com o
Estatuto das Universidades Brasileiras, decretado em 1931, que temos as primeiras
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disposicdes sobre a organizacdo do Ensino Superior e a obrigatoriedade de formacao de
professores secundarios em nivel superior (CACETE, 2014).

Os anos compreendidos entre 1920 e 1964 foram importantes para a consolidagéo
do capitalismo no pais, com varios movimentos armados e uma série de revolucdes. Tal
situacdo demandou um novo papel social do professor, responsavel por atender
exigéncias de formacdo de méo de obra que fosse apta para contribuir com o
desenvolvimento do pais.

O Ensino Superior privado se consolidou na década de 50 e a formacdo de
professores da época se deu pela existéncia de um ndcleo de Filosofia, Ciéncias e Letras
que daria forma aos outros cursos de graduacao existentes. A ampliacédo da rede de ensino
publico médio entre 1950 e 1960 gerou dois importantes resultados: aumento da demanda
por Ensino Superior e, consequentemente, ampliacdo do mercado de trabalho para os
professores universitarios egressos dos cursos de Filosofia, Ciéncias e Letras, criando a
carreira no magistério (SAMPAIO, 2000, p.51).

Cacete (2014) narra que no inicio dos anos 60 a Universidade de Brasilia
substituiu a faculdade de Filosofia pelos Institutos Centrais de Ensino Basico, criando a
Faculdade de Educacdo, que passou a assumir a formacdo pedagdgica dos professores.
Pode-se inferir, portanto, que as faculdades de Filosofia foram as precursoras das atuais
faculdades de Educacéo, que se tornaram responsaveis pela formacéo de professores para
0 Ensino Basico.

A Lei da Reforma Universitaria 5.540 de 1968 estabeleceu um padrdo para o
Ensino Superior brasileiro, requerendo que este fosse publico, gratuito, associasse ensino
e pesquisa e fosse oferecido, preferencialmente, por universidade. Porém a expansao do
Ensino Superior ndo seguiu este padrdo, j& que o crescimento acabou sendo das
instituicGes isoladas de ensino privado, até entdo admitidas apenas como excecao
(CACETE, 2014).

A legislacdo vigente no pais, que estabelece as Diretrizes e Bases para a Educacgéo
Nacional, encontra-se na Lei n. 9.394 de 20 de dezembro de 1996. Neste documento
define-se o papel formador de pessoal dos programas de pds-graduacdo a nivel de
mestrado e doutorado, autorizados por lei a formar méo de obra para ensino e pesquisa.
Contudo, ressalta-se que nesta lei, assim como historicamente ocorreu, ndo houveram
muitas orientacdes a respeito de curriculo ou disciplinas especificas para a pos-graduacéo,

sendo as faculdades habilitadas pelo Ministério da Educacdo (MEC) responsaveis pelo
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estabelecimento de seus respectivos programas. Tal fato da margem a ampla discussédo
sobre 0 que deveria ser ensinado ou ndo na pos-graduacao.

Procurando minimizar a contradicdo na formacdo entre o Ensino Basico e o
Ensino Superior, a CAPES passou a interferir na formagédo docente no comeco dos anos
2000 (ARAUJO et al., 2013), instituindo o estagio docente obrigatorio, ainda que apenas
para os bolsistas das agéncias de fomento brasileiras. Lima e Riegel (2011) levantam uma
série de questdes relativas a tal decisdo, indagando se tal medida néo foi instituida apenas
para resolver problemas circunstanciais, sem entrar a fundo na importancia da discussao
sobre o nivel de formacdo para a docéncia superior exigida no pais. As autoras
questionam a disponibilidade dos professores em se comprometer com a formagéo
pedagogica dos pds-graduandos e se seria possivel

[...] conceber um estagio de docéncia consequente porque capaz de contribuir
para a formacdo pedagdgica dos participantes, sem perder de vista a
diversidade de perfis: idade, interesse na pratica da docéncia superior,
experiéncia na docéncia superior, aproximacdo do estagio com a area de
conhecimento em que trabalha e com o projeto de pesquisa em andamento
(LIMA; RIEGEL, 2011, p.7-8).

Acrescenta-se a estes questionamentos a eficicia de tal medida, visto que €
possivel passar por ambos os niveis da pds-graduacao stricto sensu sem entrar em sala de
aula para ensinar sequer uma vez!. Para Fischer (2006), esse € um problema historico,
além de curricular, pois o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq) impulsionou a pesquisa nos anos 90, fortalecendo a formacao de
pesquisadores em detrimento da formacdo de professores. Tal fato fica evidente pela
exigéncia de producdo de uma tese de doutorado como requisito formal para a obtencéo
do titulo de doutor, por exemplo, reforcando as disciplinas voltadas a formacdo do
pesquisador. Seria por isso também que, conforme Fischer (2006), poucos programas se
dedicariam a formacédo de professores para 0 Ensino Superior. A proxima secdo busca
resgatar o histérico do ensino de Administracdo no pais antes de abordar algumas

caracteristicas especificas para a formacao docente na area.

2.1. O ENSINO DE ADMINISTRACAO NO BRASIL

O ensino de Administracdo no pais teve origem nas Escolas de Comercio que

foram instituidas junto com a chegada da Familia Real, no comeco do século retrasado.

! Lembrando que o estagio so é obrigatério para os bolsistas das agéncias de fomento brasileiras. Se o
aluno ndo receber bolsa, ndo é necessario fazer o estagio para a obtencéo do diploma.
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Dada a necessidade de formar méo de obra qualificada para atividades comerciais no
Brasil, foi instituida a disciplina de Economia Politica no ensino formal obrigatorio, sendo
esta acompanhada por aulas de comércio nos moldes portugueses (BARROS, 2014).
Porém, foi s6 na década de 1930 que o ensino de Administracdo adquiriu proeminéncia
como atividade profissional e campo de ensino e pesquisa (BOLZAN, 2017).

Com a ascensdo de Getulio Vargas, iniciou o processo de desenvolvimento e
expansao estatal do pais. O Decreto Lei 20.158/1931 criou, entre outros, 0 primeiro curso
superior de Administracdo e Financas (NICOLINI, 2003). A Fundacdo Getudlio Vargas
teve origem em 1948 e, em 1951, nasceu o Instituto Brasileiro de Administragéo.

E entre as décadas de 1950 e 1960 que nasceu um acordo de cooperacéo do Brasil
com os Estados Unidos, durante um periodo de fortes turbuléncias politicas, com a criacéo
da Escola de Administracdo de Empresas da Fundacdo Getulio Vargas em Sdo Paulo
(BARROS; ALCADIPANI; BERTERO, 2015). Tal escola teria sido criada com o intuito
de ser um “pdlo-irradiador do ensino de administragdo no Brasil”, transmitindo a
influéncia do governo americano também para o sul do pais, através da UFRGS
(ALCADIPANI; BERTERO, 2014).

Cabe ressaltar aqui que os cursos de Administracdo foram fortemente
influenciados por modelos gerenciais estrangeiros, conforme levantado por Nicolini
(2003), Barros (2014) e Barros, Alcadipani e Bertero (2015). Esta influéncia deve-se ao
fato de que as principais escolas de Administracdo da época enviaram seus professores
para serem formados nos Estados Unidos. N&o € de se estranhar, portanto, que o corpo
docente na década de 50 fosse formado por gerentes empresariais € o foco dos cursos
acabassem ficando no simples compartilhamento de experiéncias (FRIGA; BETTIS;
SULLIVAN, 2004).

O comeco da pds-graduacdo em Administracdo do pais também esteve vinculado
a fundacdo Getllio Vargas, com o primeiro curso stricto sensu em Administracdo
ocorrendo apo6s a regulamentacdo dos mestrados e doutorados no pais, em 1965. O
primeiro curso de doutorado em Administracdo, porém, foi oferecido somente na década

de setenta.

2.1.1 O programa de pds-graduagdo em Administracdo da UFRGS

Fundado em 1972, o Programa de Pds-graduacdo em Administracdo (PPGA) da

Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) inicialmente oferecia os cursos de
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Mestrado em Administracdo Publica e em Administracdo de Empresas. A partir de 1985
passou a oferecer também o Mestrado Profissional e, em 1994, o curso de Doutorado.

O programa é avaliado desde 1987 pela Coordenacdo de Aperfeicoamento do
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e figurou por anos entre os mais bem-avaliados
programas de pés-graduacdo em Administracdo do pais, recebendo altas notas nesta
avaliacdo. Atualmente o programa conta com conceito 5 (nota atribuida para programas
de exceléncia em nivel nacional).

Com o objetivo de propiciar estudos aprofundados no campo da Administracéo,
formando pessoal de alto nivel para o exercicio das atividades de ensino, pesquisa e
funcdes executivas junto as organizagGes, 0 programa conta com um quadro de
professores de pds-graduacdo construido gradativamente com professores de diferentes
areas de formacéo basica e doutorado nas melhores universidades do pais, da Europa e
dos Estados Unidos, respeitando principios de multidisciplinariedade e diversificacdo
(SILVA; MAURER; SILVA, 2012). De acordo com dados da propria universidade, foi
este processo de desenvolvimento que permitiu que o PPGA reunisse a competéncia
necessaria para abarcar todas as facetas deste campo complexo que é a Administracao
(UFRGS, 2012). O programa conta com grupos de pesquisa, diferentes ndcleos de
suporte, um setor de comunicacéo, a Revista Eletronica de Administracdo (REAd), além
de outras assessorias.

Ainda segundo informacdes disponibilizados no site da Escola, o programa
procura se modificar para manter o curriculo atualizado e acompanhar as mudancas na
area. O aluno que desejar se pos-graduar, seja no doutorado ou no mestrado, modalidade
académica, devera escolher uma das seguintes areas de concentracdo: gestdo de pessoas
e relacdes de trabalho; estudos organizacionais; inovacdo, tecnologia e sustentabilidade;
financas; gestdo de sistemas e tecnologia da informacdo; marketing e pesquisa
operacional. O programa conta atualmente com 57 professores e mais de 300 alunos em
atividade.

2.2.  AFORMACAO DOCENTE PARA O ENSINO EM ADMINISTRACAO

A formacéo docente para o ensino em Administracdo confunde-se com a propria
criagdo da CAPES, em 1951, inicialmente conhecida como Campanha de
Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior. Com a intengdo de capacitar e formar

mao de obra, principalmente docente, Fischer (2005) ressalta que foi “a agéncia
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necessaria a implantacdo de um programa de apoio voltado para a formacdo de
administradores, objetivo ampliado [posteriormente] para outras areas estratégicas”
(FISCHER, 2005, p.184).

Quando a pos-graduacao foi implantada, explica Fischer (2005), o objetivo de
formar professores ficou em segundo plano ou prioridade, fazendo do professor “‘um
resultado indireto da aprendizagem do contetdo e das habilidades desenvolvidas como
pesquisador na elaboragdo de uma dissertacdo de mestrado ou tese de doutorado”
(FISCHER, 2005, p. 185). E por isso que ja no final da década de 70, instituicdes como a
FGV/EBAP criam o Programa Nacional de Aperfeicoamento de Professores de
Administracdo (PRONAPA), com o objetivo de suprir a caréncia de mao de obra
especializada (FISCHER, 2005).

No comeco nos anos 2000, um novo levantamento sobre as necessidades dos
programas de pds-graduacao de todas as areas do conhecimento foi efetuado pela CAPES.
No campo da Administracédo, os resultados apontaram para uma caréncia de professores,
consequéncia do baixo investimento feito pelos programas em formacao e a necessidade
de criacdo e expansdo de programas de qualificacdo docente, ja que a manutencdo dos
cursos e padrdes de exceléncia requerem um certo nimero de titulados. A sugestao feita
para solucionar tais caréncias estimulava a criagdo de cursos focados na docéncia em
Administracdo, contudo, mais de quinze anos apés a publicacdo de tal levantamento,
ainda se percebe um longo caminho a ser trilhado (CAPES, 2013).

Lecionar em um curso de Administracdo é um desafio para os alunos de pos-
graduacéo, segundo o estudo de Joaquim, Boas e Carrieri (2013). Ao indagarem sobre 0
sentido da docéncia superior em Administracdo, os autores confirmaram o resultado de
pesquisas anteriores sobre o tema (CAIRES, 2006; FISCHER, 2006; FREIRE, 2001,
PIMENTEL; MOTA; KIMURA, 2007; RIOLFI; ALAMINOS, 2007), identificando uma
série de hiatos no processo formativo dos alunos (futuros docentes), que quando entram
em sala de aula sentem-se totalmente inseguros e sem nocéo do que irdo encontrar. No
estudo, a vivéncia do estagio-docente permitiu suprir algumas lacunas, ja que o contato
direto supervisionado com os alunos é uma forma de adquirir seguranca perante estes. Os

autores também constataram

[...] que os professores universitarios, que deveriam ser formados pelos cursos
stricto sensu, ndo estdo passando por um processo de treinamento que os faga
refletir sobre sua formacdo docente. Tal despreparo é sentido pelos
graduandos, que muitas vezes sao também prejudicados pelo desenvolvimento
de estagios que acontecem de maneira atropelada (JOAQUIM; BOAS;
CARRIERI; 2013, p. 359).
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Varios estudos defendem a juncéo de saberes tedricos e praticos na Administracdo
(LONGAREZI et al.,, 2007; RIOLFI; ALAMINOS, 2007; JOAQUIM; BOAS;
CARRIERI, 2013), pois ndo basta apenas uma formacéao pautada no estudo aprofundado
da teoria ou a oportunidade de um estagio supervisionado, mas na interacao entre o que
foi estudado e o que foi colocado em pratica. Também s@o necessarios saberes relativos
a educacdo, pedagogia, didatica e ao programa em que se leciona, pois sO assim seria
possivel desenvolver uma experiéncia de co-criagdo com os alunos (JOAQUIM; BOAS;
CARRIERI, 2013).

Para Aktouf (2005) os alunos de pos-graduacdo em Administracdo devem ter uma
formacéo diferenciada. O autor acredita que, por terem a responsabilidade de preparar
pessoas que irdo tomar decisdes de impacto para o futuro da sociedade e da natureza, este
profissional deve ser formado para ter uma grande cultura geral sendo capaz de dialogar
sobre diversos assuntos (AKTOUF, 2005). Festinalli (2005) confirma esta
responsabilidade quando defende que a tendéncia atual é a visdo do ensino como atividade
critico-reflexiva: “O professor precisa pensar constantemente sobre sua pratica e, a partir
disso, desenvolver a capacidade reflexiva sobre a atividade docente”. (FESTINALLI,
2005, p.138)

O presente trabalho também analisou a producdo cientifica nacional sobre o tema
da formacéo docente em nivel de pds-graduacdo no campo da Administracdo. A mesma

sera apresentada na préxima secao.

2.3. REVISAO SISTEMATICA DA LITERATURA NACIONAL SOBRE A
FORMACAO DOCENTE EM ADMINISTRACAO NA POS-GRADUACAO STRICTO
SENSU ENTRE 2007-2017

A presente revisdo sistematica inspirou-se na declaracdo PRISMA (Preferred
Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses), conforme exposto por
Moher et al. (2015), utilizando dois bancos de dados da producédo cientifica nacional em
Administragédo para o levantamento de literatura: SPELL (Scientific Periodicals Eletronic
Library) e ANPAD (Associacdo Nacional Brasileira de Pdés-graduacdo e Pesquisa em
Administracdo). Em seguida, foram selecionados os descritores ENSINO e FORMACAO
nos campos “titulo do documento” ou “palavra-chave”, sendo posteriormente filtrados
novamente de forma manual com a adi¢cdo do prefixo DOCEN, que cobriria tanto os
termos DOCENTE como DOCENCIA. O periodo pré-determinado para a pesquisa

compreendeu os anos 2007-2017. Como resultado, obteve-se 12 documentos que serdo
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analisados qualitativamente a seguir. O Quadro 1 apresenta um apanhado dessas

informacgdes, com o titulo dos artigos selecionados, 0s autores, 0 ano de publicagdo, seus

objetivos e o local de publicacgdo, seja esse periodico ou evento.

Quadro 1 — Artigos analisados sobre formacao docente.

Administragdo: a Experiéncia
do Estagio a Docéncia

releitura da influéncia do estagio docente na
formagéo do professor universitario,
nomeadamente, no ensino formal.

Alves, Alfredo Dib
Abdul Nour

Titulo do Artigo Objetivos Autores FETelED Ano
ou Evento
Verificar a importancia atribuida pelos programas
de p6s-graduacdo Stricto Sensu em Contabilidade Maira Assaf
Formacé&o do Docente de para a formagéo prética, técnico-cientifica, Andere, Adriana ENEPQ 2007
Contabilidade pedagdgica e social e politica do professor de Maria Procépio de
ensino superior de Contabilidade, junto aos Araljo
discentes e coordenadores dos programas.
A Influéncia da ""Vivéncia Descrever e analisar a contribuigdo da “Vivéncia
Docente' na Formagéo e docente” para a formagao e o desenvolvimento de Michell e
Desenvolvimento de competéncias profissionais docentes, na JaUa DS
PO S . . de Souza Mendes EnEPQ 2009
Competéncias Profissionais | perspectiva de alunos-mestrandos de um Programa de Oliveira et al
Docentes: uma percepcao de de Mestrado Académico em uma instituicéo de '
mestrandos em administracéo ensino superior particular mineira.
Conhecer a experiéncia de implantagéo de um
A Formacéo Docente nos programa de formag&o docente inicialmente . .
i ~ - x s Manolita Correia
Cursos de P6s-Graduagdo em centrado na incluséo de duas disciplinas ; g
A ~ N R M Lima, Viviane EnEPQ 2011
Administrac&o - a génese de obrigatérias no curriculo de um mestrado em Riegel
uma experiéncia Administracdo: didatica do ensino superior em 9
administracdo e estagio docente em administragéo.
Aprofundar os estudos sobre a dimenséo
- , - Alexandre Mendes
. engajamento mutuo em uma comunidade de S A
Curso Superior, corpo docente e Nicolini, Sergio de
- .. préatica, composta pelo corpo docente do curso ;
e qualidade da formacéo: o : 4rea de ciénci " Souza Xavier, Ana Enanpad | 2011
apel do engajamento mutuo SRl D s WS AIE Ty Sl Bl L Beatriz Nascimento
P universidade privada no Estado do Rio de Janeiro, A
A h yres
identificando suas categorias e formas.
A Aprendizagem Reflexiva Discutir a importancia da reflexéo no processo de Rena§a_1 Chere_m de
. - ~ Avraljo Pereira e
como Meio para a Formacéo formagao do docente. O estudo fundamentou-se Karla Karina de EnEPQ 2013
do Docente teoricamente em textos da area de aprendizagem. S
Oliveira
Contribuicses do Microensino Auvaliar o uso da abordagem cognitivista do
araa Fo(ima 50 Docente em microensino na area de Administragdo, ressaltando
p L G : ~ as dificuldades e facilidades que os participantes f
Administracdo: Reflexdes R - Al Tania Modesto
A encontraram com as habilidades instrucionais em Aigart Enanpad | 2013
sobre a Vivéncia de o P : - Veludo-de-Oliveira
Professores Um Ano Ap6s o avall_agao, suas vivéncias com o microensino e
8 suas visdes sobre as contribuicbes da técnica para
Treinamento h
a pratica docente.
Competéncias do professor
universitario: a pratica como S A ~ Revista
RS Discutir a importancia da reflexdo no processo de .
apren dlitzlgegr?lr;iszrgoaaluno e formacéo do docente. O estudo fundamentou-se Jalrggi%(;g\églho Pég?]i?ninto 2014
p gem at - teoricamente em textos da area de aprendizagem. P.
para a formacao continuada em Adm.
do docente
urLTJ];n Enrz;ci)sgic%ﬁ%?ss:r:a:c:io Analisar os curriculos dos programas de doutorado
" = Gac em Administracdo bem como as préticas Ana Luiza Ribeiro
Tema ""Formacéo Docente - % = - EnEPQ 2015
pedagdgicas utilizadas para a formagéo do da Silva et al.
nos Cursos de Doutorado em
S = professor.
Administracio
Responder os questionamentos acerca da maneira
- a qual os cursos e as universidades estdo atuando | Camilla Rusciolelli
Fundamentos Pedagdgicos e a = : h
Formacéo do Docente em na formacéo dos _prqfe§sores e pesqmsgdores, com Bal_’bosa}, Adrielle
énfase nas contribuigdes de Paulo Freire em uma Victoria Soares EnEPQ 2015




26

O Estagio Docente Analisar como o estagio docente supervisionado e
ag pode contribuir na formacéo académica e . .
Supervisionado e Suas - p Rodrigues Pereira,
e profissional de professores, sob a percepcéo de "
Implicac6es no Processo de z ~ ; Caissa Veloso e EnEPQ 2015
Formacdo de Futuros alunos egressos _de_ cursos de pos-gradua_(;ao stricto Sousa. Natlia
sensu em Administracdo, em IES localizadas no L
Professores : ; Xavier Bueno
estado de Minas Gerais.
Promover a reflexdo critica acerca da
formacéo docente enquanto elemento central nesse Adelaide Maria
Formacéo docente e processo. Sugere a adogdo de uma viséo integrada Coelho Revista de
competéncias: componentes do que permita associar o perfil discente, as Baeta. Reginaldo Adm da 2007
processo de gestao estratégica caracteristicas do quadro curricular e a agdo de Jésus gll_ima Unimep
docente enquanto elementos de um processo Unico ’
de gestdo institucional.
Estéagio docéncia: concepcdes | Identificar, de forma exploratdria, os fundamentos Marcus Vinicius
epistemoldgicas e suas epistemolégicos das metodologias de ensino . Adm: Ensino
P 9 P g 9 Medeiros de 2014
influéncias nas metodologias | adotadas e criadas por alunos de pés-graduagdo de Aratiio et al e Pesquisa
de ensino Mestrado em Administracdo | ’

Fonte: elaborado pela autora

Os 12 artigos foram analisados com o intuito de identificar temas afins. Percebeu-
se que, apesar dos objetivos de pesquisa serem distintos, constituiam dois grandes grupos
tematicos: artigos que analisam o processo de formacdo dos futuros docentes na pos-
graduacdo (ANDERE; ARAUJO, 2007; LIMA; RIEGEL, 2011; PEREIRA; OLIVEIRA,
2013; GUIMARAES, 2014; SILVA et al., 2015; BAETA; LIMA, 2007) e estudos que
abordavam préaticas educativas para essa formacdo (OLIVEIRA et al., 2009; VELUDO-
DE-OLIVEIRA, 2013; BARBOSA; ALVES; NOUR, 2015; PEREIRA; SOUSA;
BUENO, 2015; ARAUJO et al., 2013). Uma sintese das principais contribuicdes desses

estudos, organizados a partir desses dois enfoques, é descrita a seguir.

2.3.1 Artigos que analisam o processo de formacao dos futuros docentes na pos-
graduacao

A maioria dos artigos investigados tratou da formacdo do futuro professor
enquanto estudante da pos-graduacdo em Administracdo. Andere e Araujo (2007)
constataram que 0s programas de pos-graduacdo stricto sensu estdo direcionados, em
primeiro lugar, para a formacdo de pesquisadores e, em segundo lugar, ao
desenvolvimento de habilidades didatico-pedagdgicas. Também foi identificado um
desencontro de percepcdes entre os discentes e os coordenadores quanto a formagéo
pratica, que teria uma importancia menor para os coordenadores. Os autores concluiram
que as expectativas dos discentes nem sempre sdo detectadas pelos programas.

Lima e Riegel (2011) narram o desinteresse por parte dos professores em

participar da construgdo de um programa de formacdo docente em uma universidade
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privada paulista. Ja entre os alunos-mestrandos, apesar de identificarem individuos com
experiéncia de sala de aula, as sugestdes encaminhadas aos responsaveis foram genéricas
e pouco contribuiram. As autoras concluiram que os mestrandos ndo tém a compreensao
da totalidade do fenémeno que € a educacdo, ja que a maioria dos alunos ainda associa a
formacéo docente a aspectos operacionais e ndo ha preocupacao com a reflexdo sobre a
pratica.

Nesta mesma linha, Pereira e Oliveira (2013) exploram as principais teorias sobre
aprendizagem reflexiva e suas influéncias na formacdo docente. As autoras procuraram
demonstrar em seu ensaio tedrico que a formacéo do professor vai além da aquisicao de
técnicas e saberes, ja que a reflexdo critica permitiria construir e reconstruir a propria
identidade do docente e a do meio em que este atua. Os autores concluem que, embora
seja imprescindivel compreender como ocorre a aprendizagem, poucos estudos adotaram
a reflexdo sobre a pratica como uma forma de contribuicdo para suprir lacunas no
processo de formacéo docente.

Guimardes (2014) procura entender a formagdo docente por duas Gticas: a das
dindmicas de mercado, que muitas vezes requerem reestruturacdo de estratégias de
pessoal para o atingimento dos objetivos pré-fixados pela IES e 0 mundo académico, que
teria professores despreparados para formar novos professores. O autor aborda a
ineficiéncia na formac&o do aluno egresso do curso Administracdo explorando como uma
das causas o despreparo dos professores que atuam nesta area. Guimaraes (2014) conclui
argumentando que as Instituicdes Federais de Ensino Superior tém papel decisivo na
formulacdo de agdes efetivas no campo didatico-pedagdgico dos futuros docentes, o que
garantird uma formacéo plena dos graduandos.

Silva et al. (2015) procuraram analisar a presenca do tema formacéo docente nos
cursos de doutorado em Administracdo, avaliando os contetdos programaticos e linhas
de pesquisa de 31 universidades que possuem o curso. Os autores constataram que €
crescente a necessidade de fomentar a discussdo sobre a formagdo docente no que diz
respeito a dois quesitos principais: o incentivo & produgdo académica na &rea de ensino e
a influéncia do estagio docente na construgdo do saber do professor. Os mesmos autores
também salientam a necessidade de compreender como, de fato, ocorre a formagdo do
professor e quais seriam 0s recursos existentes para diminuir o intervalo entre a formacao
do doutor apenas pesquisador para o doutor pesquisador-e-docente.

Baeta e Lima (2007) procuraram demonstrar que a formacéo docente é um fator

interno critico para a performance das Instituicdes de Ensino Superior. O foco deste
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ensaio, a diferenca dos outros estudos apresentados até aqui, € a abordagem critica ao
tema da formacédo docente pela Gtica da gestdo e ndo, necessariamente, da educagdo. Os
autores defendem que o resultado da agdo docente no processo formativo merece atencao,
pois a area da Administracdo forma profissionais capazes de intervir na conducédo de
organizac0es e gerir pessoas, podendo causar um alto impacto. Os mesmos concluem que
a formacdo docente ndo é um elemento isolado e que, ao ocupar-se com a formacéao
docente, a Instituicdo de Ensino Superior estaria aperfeicoando sua propria forca de
trabalho com vistas a atingir os diversos objetivos de carater pedagdgico e organizacional

que se propoe.

2.3.2 Préticas educativas para a formacéo dos docentes

Dentre as praticas educativas que figuraram na presente revisdo, destacam-se o
estagio docente supervisionado e as técnicas do microensino. Buscando identificar a
importancia dos saberes praticos adquiridos através da vivéncia docente supervisionada,
Oliveira et al. (2009) descobriram que 0s motivos que levam os estudantes a realizarem
uma vivéncia docente supervisionada sdo variados, mas que o tempo de experiéncia
profissional prévia como docente, influencia esta escolha. Divididos em cinco grupos de
acordo com a trajetoria profissional na area docente, os mestrandos considerados
inexperientes destacaram o desenvolvimento profissional como a maior contribuicao para
a vivéncia, porém, tal experiéncia contribuiu menos do que esperavam em relagdo a
insercdo profissional. Para 0s grupos dos pouco experientes, com moderada experiéncia
e 0s experientes, a grande contribuicdo foi na conducdo da pratica docente, ressaltado
pelos aprendizados, reciclagem e adaptacdes na conducéo das aulas.

Veludo de Oliveira (2013) procurou analisar as contribui¢cdes que a técnica do
microensino, definida como a filmagem e o feedback controlado de um breve episddio de
ensino em um ambiente de laboratorio, teve na formacéo docente de dez doutorandos de
um centro universitario paulista. A autora concluiu que os participantes se tornaram
genuinamente engajados em aprender a ensinar por meio do microensino. Os alunos
relataram que a técnica os estimulou a pensarem sobre pontos importantes de suas aulas
como vicios, linguagem verbal e ndo verbal e o gerenciamento do tempo. O ponto
principal levantado pelos participantes foi o feedback que auxiliou na identificacdo de
pontos de melhoria e estimularam a propria reflexdo, além de ajudar a equilibrar a

autocritica por vezes exacerbada dos participantes.
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Barbosa, Alves e Nour (2015) procuram discutir a formacdo docente sob a
perspectiva freireana, em que a acdo educativa deve ser vista como ato politico,
reinterpretando o papel do educador e do educando na sociedade. Os autores concluiram
que a proposicao de uma pratica educativa transformadora continua sendo um desafio. O
trabalho do professor se traduziria em um conflito interno social e emotivo de
encaminhamento complexo, dada as fronteiras de superacdo profissional versus pessoal
que este deve encarar e sugerem que seja introduzido no desenvolvimento do contetdo o
prévio saber dos discentes, pois tal pratica resultaria extremamente positiva nos aspectos
motivacionais do aluno (BARBOSA; ALVES; NOUR, 2015).

Pereira, Sousa e Bueno (2015) analisaram o estagio docente supervisionado e suas
implicagdes no processo de formagdo de futuros professores. A escassa formacao
pedagdgica dada aos alunos de pés-graduacdo seria resultante de politicas publicas
confusas relacionadas a educacdo. Os autores concluem que ha uma desvinculacdo dos
programas de pos-graduacdo com o desenvolvimento do futuro docente no que diz
respeito as competéncias didatico-pedagdgicas. Os mesmos também apuraram que, no
cenario atual, o futuro docente aprende a se construir como professor a partir de suas
proprias experiéncias. E desse jeito que individuos que até ontem foram apenas alunos,
hoje ja assumem a posicao de professor.

Araljo et al. (2013) procuram evidenciar as concepcOes epistemolégicas no
estagio docente supervisionado e suas influéncias nas metodologias de ensino utilizadas
durante as suas aulas de graduacdo. Também foi avaliada a relacdo entre os estagiarios e
os professores titulares das disciplinas ministradas. Os autores constataram que as
estratégias metodoldgicas adotadas pelos professores-mestrandos se baseavam em
experiéncia de ensino anteriores, ou na propria trajetéria académica. Os autores
concluiram que o professor orientador tem papel primordial na formacéo do professor
assistido no que tange o planejamento das disciplinas, ao plano das aulas e as
metodologias empregadas em classe. Neste sentido, defendendo as premissas
epistemoldgicas construtivistas, os autores destacam que a relacdo entre o professor
orientador e o professor assistido deve ser aberta, culminando no desenvolvimento de

uma identidade prdépria por parte do pds-graduando.
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2.3.3. Discussao dos resultados da Revisao Sistematica da Literatura

Como sugerem Lima e Riegel (2011), o estdgio docente precisa contribuir para a
formacéo pedagogica levando em conta a diversidade de perfis dos estudantes de pos-
graduacdo. Porém, Pereira, Sousa e Bueno (2015) e Araudjo et al. (2013) constataram que
os alunos séo adestrados a profissao docente, aprendendo a se construir como professores
a partir de suas proprias experiéncias. J& Oliveira et al. (2009) descobriram que o tempo
de experiéncia prévia como docente ira influenciar na escolha em realizar ou néo tal
vivéncia.

Uma série de estudos (LIMA; RIEGEL, 2011; PEREIRA; OLIVEIRA, 2013;
BARBOSA; ALVES; NOUR, 2015) convergiram quanto a importancia da reflexdo no
processo de formacdo dos futuros docentes. Tais achados corroboram com o que
expressaram Maranhdo e Paula (2009), Festinalli (2005) e Alcadipani (2011), pois a falta
de reflexdo em sala de aula resulta em uma simples reproducdo de situacOes ja
estabelecidas, sem que se questione o status quo. Para 0s autores, 0 ensino é uma atividade
critico-reflexiva e é preciso que o professor pense constantemente sobre sua préatica, dada
a sua responsabilidade perante aos alunos e os outros atores envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem.

Andere (2007) encontrou em seu campo de estudos quatro competéncias
necessarias para os professores: formacao pratica, formacao técnico-cientifica, formacao
pedagdgica e formacdo politica. A questdo politica também é abordada por Barbosa,
Alves e Nour (2015) ao analisarem a realidade estudada pela perspectiva freireana. Eles
defendem que a educacdo é um ato politico e caberia aos futuros professores serem
provedores de inovacdo na aprendizagem dos alunos, problematizando os saberes de
Administracdo apresentados conforme o tempo histérico e cultural no qual estdo
inseridos.

Apenas dois artigos destacaram aspectos relativos a outros atores envolvidos no
processo de formac&o dos futuros professores (BAETA; LIMA, 2007; GUIMARAES,
2014), como o papel das InstituicGes de Ensino Superior que promovem 0s cursos de pos-
graduacdo stricto sensu e o mercado de trabalho académico. Torna-se, portanto,
necessario que novos estudos sejam feitos identificando quais outras esferas interferem
na formacéo deste novo profissional e entdo analisar o processo pela otica de cada um.

O que parece ser consenso e relevante tanto nos artigos analisados quanto na

bibliografia consultada é que os saberes relativos a docéncia universitaria sao multiplos.
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Eles compreendem, entre outros, saberes tedricos relativos a disciplina ministrada,
préaticas pedagdgicas utilizadas em sala de aula, reflexdo para ndo apenas reproduzir
comportamentos pré-existentes e habilidades relativas ao dia-a-dia do ser professor como
aplicar e corrigir provas, inteligéncia emocional para lidar com a frustragcdo dos alunos e
capacidade de conduzir, mediar e resumir discussdes, por exemplo.

Tendo em vista a precariedade da formag&o para a docéncia no pais descrita até
aqui e o estabelecimento do estagio docente supervisionado como medida da CAPES para
minimizar a discrepancia de formacao entre o Ensino Basico e o Ensino Superior;

apresentam-se agora algumas criticas a formacao docente na pds-graduacao stricto sensu.

2.4.  DORMI ALUNO, ACORDEI PROFESSOR — CRITICAS DOCENTE NA POS-
GRADUACAO STRICTO SENSU

Dormi Aluno, Acordei Professor é a provocacdo do titulo do artigo de Cunha,
Brito e Cicillini (2006), que procurou investigar como o docente universitario se
desenvolve profissionalmente e quais saberes e praticas estariam envolvidos em sua
atuacdo. As mesmas autoras apuraram que a maioria dos entrevistados atribui sua
formacdo principal a prética e destaca a importancia da requalificacdo profissional
constante, ja que, muitas vezes, os pesquisadores e os profissionais dos mais diversos
campos de saber ingressam na docéncia do Ensino Superior como decorréncia natural de
suas atividades, por raz0es e interesses variados. Esses profissionais sdo pessoas que
apesar da grande bagagem de saberes, talvez nunca tenham se questionado sobre o que €
ser professor. Assim, sua passagem para a docéncia aconteceria naturalmente, dormindo
pesquisadores (pela formacéo recebida na p6s-graduacdo) e acordando professores, como
sugere o titulo do estudo (CUNHA; BRITO; CICILLINI, 2006).

Guimaraes (2014) defende, de modo semelhante, que o foco do trabalho docente
é ensinar; neste sentido, ndo sera sua produtividade como pesquisador ou titulacdo que o
confirmara competente em tal funcdo. O mesmo autor afirma que “a competéncia do
professor é travada e paulatinamente conquistada no cotidiano da relacdo que estabelece
e constréi com o corpo discente”, sendo estruturado diariamente neste convivio
(GUIMARAES, 2014 p.173).

Tardif (2002) também aborda a questdo da educa¢do como uma relacdo social,
afirmando que o professor ndo define sozinho o seu saber profissional. Ele seria

dependente de uma série de agentes que legitimariam a sua atuacdo, como a propria
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instituico de Ensino Superior onde trabalha, grupos cientificos e o Ministério da
Educacao, por exemplo.

Essa influéncia e escolha da agenda de formag&o dos futuros professores passa
pela liberdade que foi concedida as instituicdes de pds-graduacdo stricto sensu em
definirem seus proprios objetivos de formacdo ao futuro corpo docente. Baeta e Lima
(2007) argumentam que no campo da Administracdo, o desafio seria ainda maior, pois
nesta agenda de formacédo precisariam constar elementos, préaticas e a¢des do cotidiano
baseados nas teorias e principios cientificos ja consagrados; contudo, os autores defendem
que duas finalidades deveriam permanecer: “a formagdo do cidadao critico e do
profissional capaz de responder as demandas de sua area” (BAETA; LIMA, 2007, p.41).

Para Vasconcelos (1998, p. 86) ha “pouca preocupagdo com o tema da formagao
pedagdgica de mestres e doutores oriundos dos diversos cursos de pos-graduacéo do pais.
A graduacdo tem sido ‘alimentada’ por docentes titulados, porém, sem a menor
competéncia pedagdgica”. Chamlian (2003, p. 59) rebate que “mais do que uma formagao
pedagdgica, em sentido estrito, a necessidade esta no despertar da valorizacdo da tarefa
de ensino”. A solugdo, segundo o autor, ndo estaria na criagdo de uma disciplina de
pedagogia isolada, mas na insercdo gradativa dos egressos da pos-graduacéo stricto sensu
na profissdo docente, inserindo os saberes pedagdgicos neste processo.

Alcadipani e Bressler (1999) advertiram que a formacgéo dada por universidades
brasileiras passava por um processo de ‘mcdonaldizac@o’, com cursos engessados, sem
reflexdo, baseado no uso de apostilas e na transformacdo do aluno em cliente, além da
“difusdo de formas de avaliacdo de desempenho de professores similares a de empresas
e a quantificacdo da producao académica” (ALCADIPANI; 2011, p.347). Tudo isso,
alerta o autor, estaria transformando a academia num fast-food.

Os professores inseridos em tal 16gica, seriam premiados ou punidos de acordo
com a reacao dos alunos as aulas dadas, desvirtuando o processo de ensino-aprendizagem
pois utilizar a l6gica do consumo-satisfacdo destoaria, segundo Alcadipani (2011), da
formagéo de um sujeito reflexivo e maduro. O aluno-cliente transformaria o professor em
um mero prestador de servigo, subtraindo dele as func6es de educador. A transplantacdo
da légica corporativa para as instituicdes de ensino traria consigo o repudio as criticas, ja
que o mercado apregoa que qualquer problema deve ser rapidamente sanado, podando
qualquer tipo de questionamento (ALCADIPANI; 2011).

Partindo das criticas expostas até aqui, quais saberes seriam necessarios para a

formacédo de um docente atento a funcao de educador?
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2.5. OS SABERES NECESSARIOS PARA A DOCENCIA UNIVERSITARIA

Como vimos até agora, os saberes docentes sdo multiplos e variados. Constata-se
uma dualidade entre teoria e préatica, pesquisa e ensino, saberes explicitos e tacitos,
informacao e formacao, agentes internos e externos. Zierer (2015) identifica, igualmente,
esta duplicidade ao analisar o tema da profissionalizagdo docente. Para o autor, as teorias
que buscam responder aos questionamentos quanto a formagéo recebida para atuar como
docente universitario podem ser divididas em duas correntes: as baseadas em
competéncia, em que os futuros professores devem demonstrar elevado dominio sobre
questBes particulares do ensino-aprendizagem definidos por critérios internacionais e
mensuraveis; e as baseadas na reflexdo critica, em que um professor demonstra sua
expertise ao lidar com questdes pedagogicas como a escolha por aproximacao/distancia
dos alunos, ou autonomia/dependéncia na execucdo de tarefas (ZIERER, 2015).

A primeira corrente determina o sucesso da tarefa docente pela mensuracéo da
performance do professor e os efeitos no aprendizado dos alunos. A segunda acredita que
a atividade foi bem executada se o individuo consegue analisar critica e reflexivamente a
incerteza diaria e mutavel na qual atua (ZIERER, 2015).

Para Zierer (2015) a linha baseada em competéncia é dominante. Contudo, o autor
critica a falta de metodologia e rigor cientifico utilizados para a divisdo da formacéo
docente em trés saberes principais bastante difundidos: saber instrucional, saber didatico
e saber pedagogico. Zierer (2015) argumenta que sdo diversos os exemplos de autores
que discorrem sobre listas de saberes necessarios a docéncia sem especificarem o porqué
daquele nimero especifico de saberes, como cada saber se relacionaria com o outro e,
principalmente, qual é a teoria cientifica de base na qual se ancoram (TARDIF, 2000;
PERRENOUD, 2000; SILVA; COSTA, 2013). Vista por esta ética, a complexidade da
acdo pedagodgica seria reduzida a posse de conhecimentos e habilidades, retirando
completamente as caracteristicas Unicas de cada individuo da pratica docente.

Zierer (2015) defende que a profissionalizacdo se torna evidente frente a trés
caracteristicas que conversariam entre si: a exceléncia de saberes e habilidades; o
compromisso expresso pela disposicdo e a vontade de ensinar; e a capacidade de
julgamento sobre quando agir de um modo ou de outro. O autor traz para a discussao,

portanto, o conceito de que ndo s6 de conhecimentos e habilidades vive o professor pois
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estes dependem acima de tudo da vontade e da capacidade de julgamento? de um

individuo.

2.5.1. Nocao de saberes necessarios para a docéncia baseados em competéncia

Philippe Perrenoud é reconhecido pelo seu trabalho sobre profissionalizacdo de
professores e a avaliagdo de alunos. Para o autor o “sentido — ou 0 significado — da escola
envolve a relagdo entre investimento e resultados” (PERRENOUD, 2003, p.2). As
competéncias dos professores serviriam para uma finalidade clara: alcancar solucdes
eficazes para os problemas escolares do quotidiano.

Para o autor, a competéncia, entendida como “faculdade de mobilizar um conjunto
de recursos cognitivos (saberes, capacidades e informagdes, entre outros recursos) para
solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de situagdes” (PERRENOUD, 2000, p.
19), vai alem da simples aquisi¢do de conhecimentos, sendo necessaria a vontade de
colocé-la em prética. Neste sentido, cabe ao professor desenvolver as competéncias dos
alunos relacionando-as aos problemas encontrados na realidade social. Se competéncias
geram acdes, elas devem fazer parte da formacdo comum de todos os professores da
educacdo (PERRENOUD, 2002).

Adepto ao lado mais “concreto” da profissao, Perrenoud (2000) tenta inventariar
quais competéncias se fazem necessarias para re-delinear a atividade docente. O mesmo
alinha-se com Zierer (2015) ao fazer a ressalva de que a lista proposta ndo é neutra e esta
imbuida de suas préprias opinides sobre 0 mundo, ja que a identificacdo de competéncias
supde opcdes tedricas e ideoldgicas, ndo desejando, portanto, nem sendo possivel, ter um
consenso geral e definitivo sobre elas. O autor é taxativo quando diz que, em se tratando
de escola ou pedagogia, “¢ necessario ir além das abstragdes” (PERRENOUD, 2000,
p.13). Estas abstracfes podem ser identificadas nas praticas pedagdgicas que, apesar de
serem tratadas como algo consciente e racional, sdo classificadas como agdo espontanea
improvisada por Perrenoud (1997), ja que boa parte dos docentes ndo tem uma
compreensdo real do porqué agem como o fazem, transformando tais praticas em “rotinas

ndo pensadas a for¢a de serem interiorizadas” (PERRENOUD, 1997, p. 113).

2 Vale ressaltar que o conceito de “capacidade de julgamento” deriva da tradugdo livre do termo
“judgement” e deve ser entendido como a capacidade de tomar uma decisdo coerente com 0s principios
gue regem a educacdo, ou seja, a habilidade de analisar e decidir o que é melhor de situagdo em situacao.
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Neste sentido, Perrenoud (1997) amplia o debate questionando se seria possivel
uma mudangca de préticas através de mudangas na formacéo. O problema identificado aqui
¢ que os curriculos se baseariam numa premissa ao estilo “facam o que eu digo, ndo fagcam
o que eu fago” (PERRENOUD, 1997, p.113) e uma percepcao de contribuicdo parca ou
inexistente para o modo que o docente ira lidar com as situacdes encontradas em sala de
aula. Por isso, na formagdo de uma profissdo “complexa” como a docéncia, deve-Se
buscar a aquisicéo e a construgdo de competéncias.

Outra nocao baseada em competéncias € expressa no trabalho seminal de Boyer
(1990) intitulado Scholarship of Teaching, que buscou analisar como professores
geravam e disseminavam novos conhecimentos, culminando em praticas de ensino. A
analise compreende quatro dominios, denominados “scholarships™®. Scholarship of
discovery envolve a necessidade de descobrir novas coisas, de pesquisar, da disciplina e
do rigor cientifico nas buscas. Scholarship of integration é relativo a
interdisciplinaridade, ao colocar fatos isolados em perspectiva, procurando descobrir
conexdes veladas e como parte de um saber influi sobre o outro; as interconexdes que
tornariam a pesquisa auténtica. Scholarship of application busca reintegrar a pesquisa
com o social, procurando conectar as descobertas aos problemas reais e pautar as
pesquisas de acordo com problemas sociais presentes na realidade do pesquisador. Por
fim, Scholarship of teaching se manifesta quando todo o esforco feito para dominar os
outros scholarships se transforma em pratica para a posteridade (BOYER, 1990).

O trabalho desenvolvido por Boyer (1990) baseou-se na reflexdo histérica sobre
a evolucdo do Ensino Superior norte-americano, que teria alterado as prioridades da
funcdo docente para cumprir fungbes sociais diferentes (BOYER, 1990), e ndo em
pesquisa cientifica sobre o papel do docente. Enquadrando-se na critica feita por Zierer
(2015), Boyer (1990) nao explica porque descreve quatro scholarships ao invés de cinco
ou seis, e em qual premissa tedrica tal reflexdo foi feita. Ele também ndo inclui a vontade
individual de ser professor de uma pessoa, sendo esta consequéncia dos outros
scholarships.

Kreber e Cranton (1997) basearam-se na nogdo de Scholarship of Teaching de

Boyer (1990) e deram um passo adiante na discussao, elaborando a nogao de “Knowledge

3 Segundo dicionario de Cambridge “scholarship” pode ser traduzido como trabalho sério e detalhado.
N&o sendo encontrado termo semelhante em lingua portuguesa optou-se por utilizar o termo em lingua
original.
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System of Teaching®”, ou os saberes necessarios para o exercicio da docéncia, que podem
ser identificados empiricamente. Estes saberes seriam divididos em trés: instrucional,
pedagogico e curricular.

O primeiro tipo de saber, denominado instrucional, faz referéncia as atividades
presentes no dia-a-dia da docéncia, baseando-se em a¢6es praticas como planejamento do
curso, estratégias de ensino, avaliacdo dos saberes adquiridos. O segundo tipo, dito saber
pedagogico, aborda como as pessoas aprendem ou como este aprendizado pode ser
facilitado, incluindo questdes sobre entendimento dos estilos de aprendizagem
individuais, processos cognitivos e dindmica de grupo. O terceiro e Ultimo saber,
denominado curricular, procura examinar 0 porqué ensinamos do jeito que ensinamos,
refletindo sobre os objetivos do curso e como eles se ligam dentro do programa de ensino.
Sendo assim, o saber instrucional seria uma reflexdo sobre o contetdo ensinado, o
pedagdgico sobre o processo de ensino e o curricular sobre as premissas em que essa
aprendizagem ird ocorrer (KREBER; CRANTON, 1997). O Quadro 2 faz uma sintese de

algumas habilidades necessarias para cada um dos saberes elencados previamente.

Quadro 2 - Exemplos de habilidades necessarias para cada um dos saberes

Saber + Saber como desenvolver materiais para ensino

instrucional | « Saber como moderar uma discusséo

+ Saber uma variedade de métodos instrucionais

 Saber como organizar ou dar sequéncia a instrucdo

 Saber como preparar uma palestra

« Ser capaz de escrever objetivos de aprendizagem

 Saber como construir boas provas
Saber + Saber como motivar alunos com diferentes estilos de aprendizagem

pedagdgico | « Saber quando usar os varios materiais de ensino

« Ser capaz de dar uma palestra interessante

« Saber como facilitar a colaboracdo entre os estudantes

« Ser capaz de ajudar os estudantes a superar dificuldades de
aprendizagem

« Ser capaz de encorajar 0s estudantes a pensar criticamente

« Ter consciéncia de técnicas especificas parar promover o
aprendizado

 Saber como e quando dar feedback significativo

« Ser capaz de julgar a qualidade de técnicas de ensino especificas
Saber « Ser capaz de julgar a qualidade dos objetivos do curso

curricular

4 Knowledge System of Teaching é o termo original utilizado por Kreber e Cranton (1997). Em portugués
poderia ser traduzido como “Conhecimento do Sistema de Ensino” porém, dado o aspecto muito
abrangente do termo, este poderia induzir confusdo em relacdo ao sistema de ensino em geral, portanto
preferiu-se manter o termo em inglés.
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« Ser capaz de explicar como 0 curso se encaixa no resto do programa
existente
« Saber as contribui¢cdes que um curso pode dar ao saber ja existente
do aluno
« Ser capaz de articular como o curso ira afetar as habilidades de
aprendizagem do aluno
Fonte: Baseado em Kreber e Cranton (1997)

As autoras sugerem nove questdes-chave para aprofundamento destes saberes
conforme mostra a Figura 1. Cada &rea do saber: no caso, instrucional, pedagdgico e
curricular, é dividida novamente em questdes mais amplas que partem das premissas de
cada saber, uma reflexdo sobre o processo e uma reflexdo sobre o contetdo relacionado.
A premissa do saber pedagdgico indaga, por exemplo, por que € importante considerar
como 0s estudantes aprendem? para depois refletir sobre o processo, neste exemplo
perguntando como eu me sai? Tive sucesso em facilitar a aprendizagem dos estudantes?
até chegar no centro da questdo com as perguntas o que eu sei sobre a aprendizagem dos
estudantes? e o que eu deveria fazer para melhor facilitar o aprendizado?

Cada uma das questdes-chave busca desvendar através da reflexdao e com base na
experiéncia propria ou em pesquisas, aspectos importantes da arte de ensinar. Ao fazer
tais questionamentos, os docentes teriam a possibilidade de elencar uma série de opcdes
para cada uma das questdes, podendo entdo fazer uma escolha mais ponderada e em
consonancia com as outras dimensdes (KREBER; CRANTON, 2000).
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Figura 1 - Modelo de Scholarship of Teaching
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2.5.2. Nocao de saberes necessarios para a docéncia baseados na reflexdo critica

Com um dos sistemas educacionais mais reconhecidos do mundo, a Finlandia tem
despertado a atencdo de pesquisadores com seu modelo de formagéo de professores. A
Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE), conforme
relata Britto (2013), destaca quatro caracteristicas educacionais: 0s programas de
formacdo docente possuem alto componente prético; sdo fortemente baseados em
pesquisa; dao énfase a abordagem didatico-pedagogica; e treinam para o diagnostico e
acompanhamento de alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem.

De acordo com as autoras finlandesas Jyrhdmé& e Maaranen (2016) o objetivo de
um curriculo baseado em pesquisa € que o professor consiga integrar o conhecimento

teorico e pratico e, com base neles, formar uma pratica pessoal desenvolvida
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continuamente. Neste sentido, a pesquisa envolve ndo o simples fato de saber pesquisar
mas compreende 0 passo inicial para a formacdo do pensamento e da reflexdo. Também
subentende que para fazer pesquisa seja necessario o dominio de saberes tedricos e
metodoldgicos.

A reflexdo seria vista como um processo inerente a pesquisa e a pratica docente,
que ndo pode ser individualista pois depende das relacOes, contexto, experiéncia, valores,
interesses, cenarios sociais e politicos (DEMARCHI; RAUSCH, 2016). De Marchi e
Rausch (2016) levantaram dados que propdem que ha um dialogo aberto entre formadores
e futuros professores, sendo possivel questionar e sugerir jeitos e ideias novas para
aprimorar formas de fazer. A reflexdo néo estaria caracterizada pelo retornar e pensar 0s
problemas, mas por uma forma de avaliar e documentar a prépria ac¢do, buscando as
transformagdes necessarias. As autoras concluem que “refletir sobre as agdes € problemas
quotidianos ¢ uma forma de transformar o professor” (DEMARCHI; RAUSCH, 2016,
p.881).

Tal procedimento torna-se importante quando pensamos que ao entrar em sala de
aula, o professor fica sozinho com suas crencas, teorias e estratégias e a tomada de decisédo
vai depender dos pressupostos que ele tem para subsidiar a sua atuacdo (DEMARCHI;
RAUSCH, 2016). Portanto, a reflexdo durante o processo de formacao ira desenvolver o
habito de julgar e pesar diversas teorias antes de aplica-las na prética.

A énfase a abordagem didatico-pedagogica vem junto com o lado préatico da
formacdo docente. Os alunos em formacao para atuarem como docentes sdo estimulados
a participarem ativamente da realidade escolar, inicialmente na posi¢do de observadores.
E aqui que 0 estudante passa a entender o funcionamento das situacbes reais. Tal
movimento de observacdo antes da a¢do permite o ato de tentar teorizar a prética, ja que
0 conhecimento segue em construgdo continua, na medida que o didlogo formador-
estudante vai ganhando forma (FINLAND, 2013).

Este exercicio, em concomitancia com o apoio dado pela prépria comunidade
académica, permite a autonomia do professor. Os documentos oficiais atestam isso
guando trazem em seus curriculos, ndo listas de contetdo a serem desenvolvidos com 0s
alunos, mas questdes sobre o desenvolvimento cognitivo, com foco na retencdo de
conhecimento e questdes sobre inclusdo, fazendo alusdo a importancia da criatividade e
ao papel do professor na construcdo de relagdes sociais que promovam o aprendizado. As
novas ideias, dada a forte conexdo com a pesquisa, sao estimuladas e por isso a autonomia

de tentar e quem sabe produzir novos resultados (FINLAND, 2013).
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De Marchi e Rausch (2016) afirmam que aléem da autonomia, a construgédo de
novos conhecimentos, principalmente pelas relagdes sociais, auxilia a cooperagéo entre
0s sujeitos. E no contexto social que desenvolvemos certas atitudes que irdo auxiliar
novos questionamentos e, com isso, novas construcbes de pensamento. O objetivo
inferido aqui € o de ter autonomia para crescer, mas em um contexto onde a cooperagédo
Impera, numa hierarquia horizontal.

Outra nogdo de saberes baseados na reflexdo critica é a do pensador portugués,
Anténio Manuel Seixas Sampaio da Novoa. Reconhecido principalmente pelo método
historiografico, em que adota a comparacao de perspectivas individuais sobre 0 mesmo
tema, seus estudos procuram dar voz ao professor, a partir da analise de trajetorias,
historias de vida e autobiografias. Neste sentido, a memoria vira instrumento para resgatar
aspectos importantes da carreira docente onde “os relatos profissionais permitem uma
reflexdo do sujeito nos aspectos de sua responsabilidade e interiorizacdo com os valores
e significacdes pessoais” (PITA, 2010, p. 18).

E a partir da investigag&o sobre como ensinam, de fato, os professores e quais s&o
0s conteudos pedagodgicos que privilegiam e a quais valores eles aderem que o autor
mergulha no tema formacéo, considerando-a ndo como uma acumulacao de competéncias
e intuicdes, mas como uma evolucéo biografica (NOVOA, 1995). O autor defende este
protagonismo na busca por formagao quando diz que “mais importante do que formar ¢
formar-se, pois, segundo ele, todo conhecimento é autoconhecimento e toda formacéo é
auto formagdo” (NOVOA, 2001, p.25).

Neste sentido, o aprender continuo dos professores deve se concentrar em dois
pilares: a figura do professor e a escola; o primeiro como agente do aprendizado e o
segundo como lugar de crescimento profissional permanente. O professor receberia a
atencdo central no processo de reflexdo educacional e pedagdgica, ja que para Novoa
(2001), a formacao depende do trabalho individual de cada docente (NOVOA, 2001).

E no espaco concreto de cada escola, em torno de problemas pedagdgicos ou
educativos reais, que se desenvolve a verdadeira formagdo. Universidades e
especialistas externos sdo importantes no plano teérico e metodoldgico. Mas
todo esse conhecimento so teré eficacia se o professor conseguir inseri-lo em
sua dindmica pessoal e articula-lo com seu processo de
desenvolvimento (Névoa, 2001, p. 25).

Novoa sustenta que a formacao passa pela reflexao critica, pois “é a reflexao sobre
a experiéncia que é formadora, ndo a experiéncia em si s6”. Por isso, este processo precisa

ser continuo e coletivo: “a articulacdo entre teoria e pratica s6 funciona se nao houver
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divisdo de tarefas e todos se sentirem responsaveis por facilitar essa relacdo entre os dois
campos” (Novoa, 2001, p.1).

Para No6voa (2000), ndo é possivel dissociar a pessoa do profissional e a maneira
de lecionar esta intrinsecamente ligada a quem se é como pessoa e a aos seus valores
individuais. A identidade do professor pode ser influenciada por diversos fatores e atores,
mas todos eles sdo interpretados e estdo diretamente associados a maneira de ser, estar e
entender o mundo do individuo que exerce o papel de docente. Nada est& totalmente
dissociado do ser, de sua historia de vida, de seu percurso e sua maneira de ser. Todas
essas coisas se revelardo naturalmente na sua pratica educadora, que assim como processo
de identidade como professor, estd eternamente em construcao.

As nocOes apresentadas até aqui buscaram trazer luz sobre diferentes aspectos da
funcdo docente; focalizando os saberes de contetdo, questdes pedagdgicas, a reflexdo
critica e comportamentos Uteis ao desenvolvimento de habilidades especificas. Contudo,
dada a complexidade da tarefa docente destacada por Perrenoud (2000) e Novoa (1997),
percebe-se que os futuros professores podem se favorecer tanto de elementos do modelo
do desenvolvimento de competéncias quanto da reflexdo critica, beneficiando-se de um
modelo que também leve em consideracao a capacidade individual de decisao e a vontade
de por os saberes em pratica. Assim, explora-se modelo integrativo de Zierer (2015)

baseado no conceito de ‘mind frames’ na subsecao a seguir.

2.5.3. O modelo integrativo de Zierer

Procurando juntar os aspectos tedricos e empiricamente comprovados de ambas
as nocdes referentes a formacéo de novos professores, Zierer (2015) propde um modelo
integrativo de expertise educacional. O autor evita o verbete profissionalizacdo, ja que
este carregaria em si um significado politico, além de normativo, preferindo adotar o
termo expertise (ZIERER, 2015). E interessante ressaltar que o autor entende a pratica
docente como um sistema e, por isso, faz uso de um triangulo inserido em um circulo
como demonstracdo gréfica, conforme mostra a Figura 2. A figura foi escolhida por ser
um dos modelos didaticos mais antigos, remontando ao tempo de Aristoteles e
representando a relacdo entre professor, aluno e contetdo. Na base desta triade
encontram-se trés formas de didlogo: o dialogo entre o professor e 0 estudante; o didlogo

entre os estudantes e o conteudo, e por Ultimo, o didlogo entre o professor e o conteudo.
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Como estes dialogos estdo interconectados na pratica, o triangulo escolhido foi o
equilatero (ZIERER, 2015).

Figura 2 — Modelo integrativo de Zierer

Conteldo

Estrutura

Competéncia
sistémica

Competéncia | Competéncia
de contetdo didatica
e atitude e atitude

Mind Frames

Competéncia
pedagdgica e atitude

Alunos

Professor

Fonte: Baseado em Zierer (2015)

O autor também salienta que educacdo e formacdo acontecem no contexto da
instrucdo e que esta estaria sempre incorporada em algum tipo de estrutura (ZIERER,
2015). Esta estrutura significaria uma multiplicidade de outros aspectos que afetariam a
instrucéo, divididos em fatores internos e externos. Os fatores externos seriam o contexto
social, politico e cultural e os internos, referentes ao layout da sala de aula e as
circunstancias individuais das pessoas envolvidas, por exemplo (ZIERER, 2015).

Quando as estruturas dialdgicas apresentadas sdo analisadas como ponto de
partida para a instrucdo, a competéncia relativa ao conteddo a ser ensinado pode ser
entendida como o didlogo entre o professor e o conteddo (ZIERER, 2015). Esta € uma
das areas que recebe maior atencé@o nos programas de formacao, porém estudos empiricos
sobre a influéncia do saber relativo a matéria pelo professor no desempenho académico

dos alunos tiveram uma baixissima relevancia estatistica (HATTIE, 2009). Pode-se
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inferir, portanto, que é necessario que esta competéncia seja combinada para que a
instrucdo acontega.

O professor precisa da confianca dos alunos e ser capaz de construir uma
atmosfera segura para que o processo de ensino-aprendizagem ocorra. Tal habilidade ¢é
chamada de competéncia pedagogica e refere-se ao dialogo entre os estudantes e o
professor. O estudo empirico conduzido por Hattie (2009) traz um efeito estatistico
bastante alto entre o relacionamento professor-estudante no desempenho dos alunos,
demonstrando a relevancia de tal dialogo.

A competéncia que inclui a escolha adequada de métodos, como modos de
trabalhar e agir, formatos de sala de aula e o ajuste de contetdo para o nivel dos alunos
no comeco de cada licdo chama-se competéncia didatica, ou o didlogo entre alunos e
contetdo (ZIERER, 2015). Contudo, dado que a instrucdo ocorre ao interno de alguma
estrutura, € necessario acrescentar uma quarta competéncia: a de analisar e compreender
as forcas internas e externas que podem influenciar a instrucao e leva-las em consideracéo
ao preparar uma aula. Esta competéncia denomina-se sistémica.

Porém, saberes e habilidades ndo bastam se negligenciarmos as nocgdes de
capacidade de julgamento e vontade individuais. Entra aqui a capacidade de pensar critica
e reflexivamente sobre o ensino-aprendizagem, pois somente através da autorreflexdo do
préprio papel como professor é possivel colocar em prética a equacdo que resultara em
instrucdo e consequentemente em formacdo. Zierer (2015) adota o termo cunhado por
Hattie (2009) e chama a condicédo de possuir o conjunto de habilidades, saberes, vontade
e capacidade de julgamento de mind frame para o ensino.

Os professores com tais mind frames teriam consciéncia daquilo que fazem, como
e porque o fazem; sendo cruciais, segundo Zierer (2015) para combinar as competéncias
de conteudo, didatica e pedagogicas. Este conceito faz a ligacdo entre as no¢des baseadas
em competéncia e as baseadas em reflexdo critica, conforme mostra o Quadro 3.

O autor finaliza concluindo que, no que diz respeito a formacdo de professores
para a universidade, é necessario que as areas de competéncia interajam umas com as
outras (ZIERER, 2015). Mesmo que o foco principal dos programas de formacéo,
historicamente, esteja no desenvolvimento de competéncias relativas ao conteudo, as
pesquisas empiricas ndo corroboram com tal destaque, sendo necessario investir mais nas
competéncias didatico-pedagogicas, para um equilibrio de curriculo. Mais atencéo
também deve ser dada para a melhoria dos mind frames dos pds-graduandos para o

ensino-aprendizagem, segundo o autor.
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Quadro 3 - Principais competéncias do Modelo Integrativo de Zierer (2015)

Nocoes
baseadas em
competéncia

Competéncia
de conteudo

Diz respeito ao conhecimento do professor quanto
a matéria pela qual é responsavel; saberes relativos
a teoria e principais correntes de pensamento sobre
o0 tema; habilidades de pesquisa.

Competéncia
didatica

Trata da capacidade de planejar o ambiente de
aprendizagem: como formatar a sala de aula, qual
metodologia utilizar, como preparar as avaliagoes e
material didatico.

Competéncia
pedagogica

E o relacionamento professor-aluno. Refere-se a
capacidade de escuta, inclusdo e interacdo dentro
da sala de aula.

Competéncia

Sdo os fatores internos ou externos a estrutura e que
podem influenciar no processo de ensino-
aprendizagem. Por exemplo a situacdo cultural e

Sistémica .

politica do local onde se encontra a estrutura ou as

circunstancias individuais do aluno.
~ Perpassam todas as competéncias € promovem o
Nogéo baseada . « TR ! . S
~ Atitude e colocar em pratica” de tais saberes. E relativo a

em reflexdo ) ; . X .

critica mind frame |vontade de ensinar e a capacidade de julgamento

para tomar as melhores decisoes.

Fonte: Desenvolvido pela autora com base em Zierer (2015).

Concluida a revisao de literatura que subsidiara a realizagdo da presente proposta

de pesquisa, apresenta-se, a seguir, 0s procedimentos metodol6gicos propostos para o

estudo.
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3.  PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este capitulo apresenta os procedimentos metodologicos que foram utilizados
neste estudo. Inicia-se com o delineamento da pesquisa, passa-se a estratégia de
investigacdo adotada, ao detalhamento do plano de coleta de dados e, por fim, ao plano

de analise de dados do estudo.

3.1. DELINEAMENTO DA PESQUISA

O delineamento de pesquisa diz respeito ao planejamento e operacionalizacéo do
estudo, determinando a forma como os dados serdo coletados e analisados (KOTHARI,
2004). A fim de responder a questdo de pesquisa “Como ocorreu a formacao para
atuacao docente durante o programa de doutorado do PPGA da UFRGS entre 2007
e 2017?”, realizou-se uma pesquisa de carater exploratorio e descritivo.

Os estudos exploratorios tém carater qualitativo e podem anteceder ou
complementar estudos descritivos de desenho quantitativo (PERDIGAO, 2011). O seu
objetivo é prover critérios e compreensao (MALHOTRA, 2011), além de ajudar a
formular hipoteses, identificar novas ideias, discutir questdes delicadas e identificar
atributos relevantes de uma situacdo (HAIR et al. 2003).

Os estudos descritivos procuram estudar as caracteristicas de um grupo,
levantando opinides, atitudes e crencas de uma populacdo (GIL, 2008). O objetivo é
produzir informacgdes sobre um grupo e/ou fenbmenos que ja existem, sem que um novo
grupo ou conglomerado seja criado (FINK, 2002).

Esta pesquisa também se caracteriza como sendo de corte transversal
(CRESWELL, 2010) ou cross-sectional (FINK, 2002). Isto quer dizer que os dados
quantitativos foram coletados somente uma vez e em um momento especifico de tempo,

no caso, nos meses de janeiro e fevereiro de 2018.

3.2 ESTRATEGIA DE PESQUISA — LEVANTAMENTO DE TIPO SURVEY

A estratégia de pesquisa utilizada para coletar informacdes foi o levantamento de
tipo survey. Tal estratégia permite coletar dados gerais sobre a experiéncia do individuo
como crencas, opinides, atitudes e estilos de vida (HAIR et al. 2003). As surveys séo

sistemas para coleta de informacOes que permitem descrever, comparar ou explicar
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saberes, atitudes e comportamento de pessoas (FINK, 2002). O levantamento survey foi
escolhido pela possibilidade de andlise de caracteristicas, atitudes e comportamentos de
uma populacéo grande a partir de uma amostra de individuos. Também é um processo

rapido e econébmico para a coleta de um numero elevado de dados (BABBIE, 1990).

3.2.1 Fase Qualitativa Exploratéria

A pesquisa qualitativa pode ser usada para anteceder ou complementar estudos de
desenho quantitativo (PERDIGAO, 2011), como no caso da presente investigacao,
aprimorando ideias que podem gerar insights ou intuicdes e a construcdo de hipoteses,
tornando um conhecimento mais explicito (GIL, 2002). Este tipo de pesquisa busca a
compreensdo de um grupo social, de uma organizagdo, instituicdo ou trajetdria, sem que
haja uma preocupacéo a priori com a sua representatividade numérica (GOLDENBERG,
2001).

A partir destas premissas, para a construgéo do instrumento de coleta de dados da
presente pesquisa, optou-se pela realizagdo de entrevistas individuais em profundidade,
utilizando-se um roteiro de perguntas semiestruturado, construido com base no
referencial tedrico. A entrevista individual em profundidade é uma técnica que explora
um assunto com base nas percep¢des e experiéncias dos informantes para depois analisa-
las e apresenté-las de forma estruturada. Para Oliveira, Martins e VVasconcelos (2012, p.3)
as entrevistas em profundidade sdo adequadas quando “percepcdes detalhadas sdo
necessarias a partir de pontos de vistas individuais.” O método também ¢ dindmico e
flexivel (DUARTE, 2005), permitindo a adaptagdo do roteiro de entrevista para a inser¢ao
de perguntas e aprofundamentos sobre alguma questdo nao previamente planejada.

O objetivo desta etapa do estudo foi identificar questbes pertinentes a formacao
para a atuacdo docente relevantes para 0s egressos do PPGA/UFRGS, buscando
complementar dados obtidos na revisdo de literatura e explorar novos temas, com base na
experiéncia dos entrevistados. O roteiro de perguntas semiestruturado foi constituido
orientando-se pelo referencial tedrico, tendo como foco o alcance dos objetivos da
pesquisa (Anexo 2).

A escolha dos entrevistados teve como critério a acessibilidade (GIL, 2002) e as
entrevistas foram realizadas até que ocorresse a saturacdo das informacGes obtidas,

quando se constata que ndo hd ou ndo e provavel que novos elementos sejam
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depreendidos naquele contexto de observacgéo determinado (PIRES, 2008). No caso desta
investigacao foram entrevistados 12 individuos pertencentes ao universo da pesquisa.

As entrevistas foram conduzidas presencialmente pela propria pesquisadora.
Contudo, nos casos em que o entrevistado ndo pode comparecer ao encontro face-a-face,
foram utilizados os aplicativos de comunicacdo Skype e WhatsApp. Algumas entrevistas
também foram conduzidas via e-mail. As informacdes relacionadas a coleta dos dados
qualitativos estdo descritas no Quadro 4.

Quadro 4 - Informacgbes relacionadas as entrevistas para a coleta dos dados
qualitativos

Entrevistado Género | ldade At'\.”d.ade Area de Concentragio
Profissional

Entrevistadal | Feminino 27 Professora Inovagdo, Tecnologia e Sustentabilidade

Entrevistada 2 | Feminino 32 Tutora em EAD Gestdo de Pessoas

Entrevistada 3 | Feminino 25 | N&o quis informar Gestdo de Pessoas

Entrevistado 4 | Masculino 45 Professor Inovacgdo, Tecnologia e Sustentabilidade

Inovacéo, Tecnologia e Sustentabilidade
Entrevistada 5 | Feminino 32 | N&o quis informar (mestrado) e Estudos Organizacionais

(doutorado)
Estudos Organizacionais (mestrado) e

Entrevistado 6 | Masculino 35 Professor Inovacgdo, Tecnologia e Sustentabilidade

(doutorado)
Entrevistado 7 | Masculino 38 Professor Gestdo de Pessoas
Entrevistada 8 | Feminino 31 | Servidora Publica Gestdo de Pessoas
Entrevistada 9 | Feminino 36 | Ndo quis informar Sistemas de Informag&o
Entrevistado 10 | Masculino 38 Professor Gestdo de Pessoas
Entrevistada 11 | Feminino 42 Professora Marketing
Entrevistada 12 | Feminino 32 Professora Gestdo de Pessoas

Fonte: elaborado pela autora

Os dados coletados foram analisados a luz da técnica de anélise de contetdo de
Bardin (2016). O processo compreende uma andlise temaética, partindo de uma leitura
menos profunda (pré-analise), categorizacdo do material através da analise aprofundada
e producao de resultados através de interpretacdo e inferéncias.

Como resultado dessa analise obtiveram-se trés dimensdes: 1) saberes docentes,
2) experiéncias que podem ter auxiliado no desenvolvimento profissional docente durante
a po6s-graduacdo, e 3) estagio docente supervisionado. O Quadro 5 ilustras as dimensdes
e suas respectivas categorias de andlise que subsidiaram a construcéo do instrumento de

pesquisa utilizado neste estudo.
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Quadro 5 — Dimensoes e categorias de analise do presente estudo

1) Saberes docentes (aprendidos ou ndo durante a formacao)

Saberes relativos
ao conteudo

Diz respeito ao conhecimento do professor quanto a matéria pela qual
é responsavel; saberes relativos a teoria e principais correntes de
pensamento sobre o tema (KREBER; CRANTON, 1997; ZIERER,
2015).

Saberes pedagdgicos

Trata da capacidade de planejar o ambiente de aprendizagem (LIMA;
RIEGEL, 2011; BOYER, 1990; KREBER; CRANTON, 1997;
ZIERER, 2015).

Saberes didaticos

Envolve o relacionamento professor-aluno. Refere-se a capacidade
de escuta, inclusdo e interacdo dentro da sala de aula (ANDERE;
ARAUJO, 2007; BOYER, 1990; KREBER; CRANTON, 1997;
ZIERER, 2015).

Saberes relativo ao
sistema educativo

S&o os fatores internos ou externos a estrutura educacional e que
podem influenciar no processo de ensino-aprendizagem (TARDIF,
2002; ZIERER, 2015).

2) Experiéncias que podem ter auxiliado no desenvolvimento profissional docente

durante a pos-graduacio

Interesse pessoal na
docéncia

Perpassam todas as competéncias e promovem o “colocar em pratica”
de tais saberes. E relativo a vontade de ensinar e a capacidade de
julgamento para tomar as melhores decisdes (ZIERER, 2015).

Troca com 0s
professores

Diz respeito ao contato com os professores durante o programa de
po6s-graduacao e a disponibilidade destes em trocar informag6es sobre
a docéncia ou propor atividades que contribuam com a formacao
docente (JOAQUIM; BOAS; CARRIERI, 2013).

Interacéo com
0s colegas

Envolve a troca de informacGes e experiéncias entre os alunos.
Ressaltada também como importante pelo compartilhamento de
saberes entre diferentes areas de concentragdo dentro da
Administracao.

Experiéncia docente
anterior a pds-
graduacéo

Identificado como experiéncias de ensino além da docéncia em nivel
superior, mas importante no desenvolvimento de competéncias e
vontade de ser professor (OLIVEIRA et al.,, 2009; PEREIRA;
SOUSA; BUENO, 2015).

Outras experiéncias
relativas a pos-
graduacéo

Outras experiéncias que possam ter ocorrido durante o periodo da pés-
graduacdo e ndo classificadas nas categorias acima.

3) Estagio Docente supervisionado

Estagio Docente
Supervisionado

Trata da oportunidade de exercer na pratica a fungdo docente em um
curso de graduacéo sob a supervisdo de um professor seja esse 0
orientador ou ndo. (ARAUJO et al., 2013; FISCHER, 2006; LIMA,;
RIEGEL, 2011)

Fonte: Elaborado pela autora

3.2.2 Fase Quantitativa

Ap0s a realizacdo da etapa qualitativa que objetivou a identificagdo de dimensdes
e categorias de analise para a construgdo do instrumento de pesquisa, realizou-se a etapa
guantitativa do estudo. A pesquisa quantitativa, de acordo com Malhotra (2011),

caracteriza-se pela quantificacdo de dados e posterior aplicacdo de andlises estatisticas. A
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estratégia utilizada neste estudo, como expresso anteriormente, foi o levantamento de tipo
survey, que permitiu a aplicacdo de questdes ordenadas em questionarios (MALHOTRA,
2011).

3.3 POPULACAO DA PESQUISA

A populacdo de uma pesquisa diz respeito ao conjunto de individuos de interesse
para o estudo pois ligados ao problema em questdo (HAIR, 2005). Neste caso trataram-
se dos egressos do curso de mestrado e doutorado do PPGA/UFRGS no periodo de 2007
a 2017. Para a obtencdo dos seus dados, buscou-se, junto a secretaria do PPGA/UFRGS,
uma lista com os seus nomes completos, ano da obtencdo do grau e respectivos e-mails.
Identificou-se um total de 594 alunos formados pelo programa no periodo pesquisado,
sendo 201 doutores e 393 mestres.

3.4 AMOSTRA DA PESQUISA

O processo de selecdo dos individuos para a amostra se deu de forma aleatoria, ou
seja, “em que cada individuo na populagdo tenha uma probabilidade igual de ser
selecionado (uma amostragem sistematica ou probabilistica)” (CRESWELL, 2010, p.
180). O projeto desta amostragem também pode ser considerado de fase tnica: “aquele
em que o pesquisador tem acesso aos homes na populacao e pode amostrar as pessoas (ou
outros elementos) diretamente” (CRESWELL, 2010, p. 180). Da populagdo de 594
egressos possiveis de serem pesquisados, foram coletados dados de 211 deles, obtendo-
se uma amostra probabilistica com margem de 5% de erro e 95% de confianga. O grau de
confianca estabelece um limite para a interpretacdo dos resultados, garantindo a
probabilidade dos resultados de estar correta, sendo que 95% € o nivel de confianca mais
usado em pesquisas (MALHOTRA, 2011). O estudo ndo envolveu estratificacdo da
populacdo antes da selecdo da amostra, portanto, ndo foram selecionadas categorias

especificas dos individuos como idade ou género.
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35 ELABORACAO DO INSTRUMENTO DE COLETA PRELIMINAR E PRE-
TESTE TEXTUAL

Com base na andlise do referencial tedrico e do conteudo das entrevistas
individuais em profundidade foi estruturado o instrumento online de coleta de dados
contendo 56 questbes. Optou-se pela formulagdo de questdes abertas e fechadas, estas
ultimas possibilitando a mensuracdo dos dados. As questdes fechadas apresentavam
afirmacdes que os pesquisados deveriam marcar entre 1 (discorda totalmente) e 5
(concorda totalmente). As questdes abertas permitiam que 0s egressos pudessem escrever
sua opinido em uma caixa de texto. A elaboragdo do questionario decorreu da auséncia
de instrumento validado especifico de avaliacdo da preparacdo para a atuacdo docente de
alunos egressos de poés-graduacao stricto sensu em pesquisa bibliogréafica feita no banco
de teses e dissertaces da CAPES, bem como em consultas a outras bases de dados
nacionais e internacionais.

O instrumento foi submetido a um pré-teste textual (MALHOTRA, 2011) com 0s
integrantes presentes na reunido do Grupo Interdisciplinar de Estudos da Inovacédo e do
Trabalho (GINEIT) do dia 24 de novembro de 2017. O objetivo foi verificar a
compreensdo textual do documento e identificar eventuais dividas quanto as questfes. A
partir das contribuicdes obtidas, pequenos ajustes foram realizados na redacdo das
questdes. Um pré-teste estatistico também foi conduzido ao inicio da coleta de dados para

validar as trés dimensdes do estudo.

3.6 PROCEDIMENTOS DA ANALISE DOS DADOS

O presente estudo utilizou a analise estatistica descritiva para o tratamento dos
dados coletados. Com o objetivo de validar os atributos relativos a cada dimenséo da
pesquisa foi utilizado o teste de confiabilidade Alpha de Cronbach em cada uma das
secOes da survey. O valor do Alpha deve ser positivo, variando entre 0 e 1, sendo 0,6 0
valor de consisténcia minimo, sendo preferidos valores de alpha entre 0,80 e 0,90
(STREINER, 2003). O software SPSS foi utilizado para a realizacao deste calculo.

A primeira secdo, relativa aos saberes docentes, apresentou alpha de 0,95; a
segunda sec¢do, sobre as experiéncias que podem ter auxiliado no desenvolvimento

profissional docente, teve alpha de 0,87; e a ultima secdo, referente ao estagio
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supervisionado, registrou alpha de 0,93. Tais resultados confirmaram a relevancia
estatistica do estudo.

Na apresentacdo dos dados, a média aritmética foi utilizada em cada bloco de
questdes para ilustrar o resultado da percepcdo dos egressos que responderam em uma
escala de 1 a 5, sendo que 1 representava discordo totalmente e 5 concordo totalmente.

Os resultados também foram agrupados entre os mestres e os doutores para a
andlise de diferenca de percep¢do entre os grupos. Utilizou-se para tal fim o teste de
ANOVA, que aceita uma margem de erro de até 5%. Isto significa que as médias com até
.050 podem ser consideradas iguais, enquanto aquelas abaixo deste valor apresentam uma
diferenca estatisticamente significativa (HAIR et al. 2011). Nas tabelas, tal teste figura
sobre o rétulo “significancia”.

Para as questdes abertas foi utilizado o método de analise sugerido por Malhotra
(2011), partindo da leitura geral das respostas com identificacdo de aspectos ou termos
em comum para uma subsequente quantificacdo das elucidacdes. Deste modo, 0s
comentarios foram separados em grupos com exemplos de respostas (anexos 3 e 4), sendo

selecionados para discussdo 0s grupos com maior frequéncia de respostas.
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4. ANALISE DE DADOS E RESULTADOS

Este capitulo apresenta os principais resultados desta pesquisa, bem como as suas
andlises. Inicia-se com a descricdo do perfil dos egressos pesquisados e passa-se a
apresentacdo dos saberes docentes adquiridos em sua formacéo no PPGA/UFRGS ou em
outras experiéncias, que auxiliaram na sua formacao docente, quer seja nesse periodo ou
anteriormente. Por fim, exploram-se as possiveis sugestfes de melhorias para o programa,

a partir das contribui¢fes formuladas por seus egressos.

4.1. MAPEAMENTO DO PERFIL DOS EGRESSOS

Com base nos dados levantados, apresentam-se a seguir as informacdes relativas
ao género dos participantes, idade média, formacdo na graduacdo, como estao inseridos
profissionalmente, faixa salarial e areas de concentracdo de sua formacdo no mestrado
e/ou doutorado académicos no PPGA/UFRGS.

4.1.1 Género

Houve um predominio de participantes do género masculino no estudo, com 111
respondentes homens (52%) e 98 mulheres (46%), como mostra a Figura 3. A abstencao

de respostas nesse item foi de 2%.

Figura 3 — Grafico relativo aos géneros dos participantes do estudo
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Fonte: Dados da pesquisa
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4.1.2 Idade

Com relacdo a idade dos participantes do estudo no momento da sua realizacao,
identificou-se que a média de idade era de 37 anos. Entre os mestres, a média de idade
ficou em 34,8 anos, enquanto para os doutores, a média foi de 40,5 anos. A abstencédo de
respostas foi de 2% nesse quesito. A respondente mais nova do survey foi uma mulher,
mestre, com 23 anos; a de mais idade também foi do género feminino, tinha 69 anos e
concluiu o seu doutorado no PPGA/UFRGS.

4.1.3 Agrupamento dos respondentes entre mestres e doutores

No agrupamento entre 0s egressos de mestrado e doutorado obtivemos uma
sobreposicao de resultados, com um total de 162 mestres e 93 doutores, ja que alguns
alunos cursaram o mestrado e o doutorado académicos no programa durante o periodo
pesquisado. A Figura 4 apresenta esse agrupamento, de acordo com o ano de obtencao

dos diplomas dos respondentes.

Figura 4 — Gréfico da divisdo mestre/doutor X ano de obtencéo do diploma
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Fonte: elaborado pela autora com base em dados da pesquisa

Entre as areas de concentracdo cursadas pelos egressos do mestrado e doutorado
académicos em Administracdo do PPGA/UFRGS, o destaque, em nUmero de
respondentes, foi para a Gestdo de Pessoas, com 42 mestres e 21 doutores formados
participando do estudo, conforme mostra a Figura 5. Em seguida, tivemos respondentes
das areas de: Marketing, com 29 mestres e 14 doutores; Inovacdo, Tecnologia e

Sustentabilidade, com 24 mestres e 16 doutores; Gestdo de Sistemas e Tecnologia da
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Informacgdo, com 20 mestres e 13 doutores. As areas de concentragdo com a menor
representatividade na presente pesquisa foram: Estudos Organizacionais, com 14 mestres
e 8 doutores; Financas, com 14 mestres e 3 doutores; e Pesquisa Operacional, com 1

mestre e 3 doutores.

Figura 5 — Grafico das areas de concentracédo dos participantes do estudo da pés-
graduacéo stricto sensu em Administracio
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Fonte: Dados da pesquisa

4.1.4 Formacdo anterior a pés-graduacao

Com relacdo ao curso de graduacéo realizado antes do ingresso na pos-graduacéo,
verificou-se que alguns respondentes possuiam mais de uma titulacdo, o0 que gerou uma
pequena sobreposicdo nos dados, ja que todos foram considerados na analise. Entre 0s
mestres, obteve-se um total de 66 graduados em Administracdo (75% do total), 4 em
Comunicacdo Social (aqui inclusas as habilitacbes em Publicidade e Propaganda,
Jornalismo e Relagbes Publicas), 3 em Economia, 2 em Ciéncias Contabeis, 2 em
Psicologia, além de 1 oriundo de cada uma das seguintes areas: Ciéncias Atuariais,
Ciéncias da Computacao, Ciéncias Econdmicas, Ciéncia Bioldgica, Direito, Educacao
Fisica, Engenharia de Producdo, Informatica, Turismo, Marketing e Tecnologia de
Polimeros.

Entre os doutores, os graduados em Administragdo foram 49 (72% do total),
haviam 5 graduados em Engenharias (Civil, Mecéanica e Quimica), 4 em Ciéncias
Contabeis, 3 em Comunicagdo Social (aqui inclusas as habilita¢cbes para Publicidade e

Propaganda, Jornalismo e Relagdes Publicas), 2 em Ciéncias da Computagdo, e 1 em
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Ciéncias Econémicas, em Estatistica, em Informatica, em Medicina e em Farméacia. A
Figura 6 ilustra a pluralidade das formacGes académicas realizadas na graduacgéo pelos
egressos do programa. A abstencdo nesta questdo foi de 55 pessoas.

Figura 6 — Grafico relativo a graduacao cursada pelos respondentes do survey
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Fonte: Dados da pesquisa

4.1.5 Atuacao Profissional dos egressos

Com relacdo a atuacdo profissional, foi solicitado que 0s respondentes
assinalassem todas as opcGes que se aplicassem a sua situacdo atual, o que permitiu a
multipla resposta caso exercessem mais de uma ocupacao dentre as listadas. As seguintes
alternativas foram apresentadas: Estudante sem bolsa de pesquisa; Estudante com bolsa
de pesquisa; Bolsista de P6s-doutorado; Professor do Ensino Fundamental ou do Ensino
Médio; Professor do Ensino Superior; Professor de Po6s-Graduacdo; Professor-
pesquisador em Faculdade ou Universidade; Pesquisador em organizacdes privadas;
Pesquisador em ONGs ou em 06rgdos governamentais; Funcionario (atuando em
empresas); Autdbnomo empresario (atuando em negdcio/consultoria propria); Estou
desempregado(a); e Outro, campo aberto para preenchimento de outras opc¢des néo

citadas. A Figura 7 mostra os dados numéricos obtidos para cada uma das opcoes.
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Figura 7 — Grafico da atuacgdo profissional dos egressos
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Fonte: Dados da pesquisa

Da analise dos resultados, obtiveram-se as seguintes ocupagdes entre 0s egressos:
109 professores do Ensino Superior (aqui inclusos os cursos técnicos) e 75 professores
da poés-graduacdo (sendo que apenas 64 se intitularam professor-pesquisador); 30
estudantes, 11 professores do ensino basico ou e 3 bolsistas de Pos-doutorado. Com
relacdo a atuacdo em pesquisa, tivemos um total de 10 pesquisadores (sendo 4 em
organizag0es privadas e 6 em ONGs ou 6rgdos publicos). Os funcionarios (aqui inclusos
os servidores publicos), totalizaram 45 respondentes e 6 dos pesquisados estavam 0s
desempregados. Temos, portanto, 87% dos egressos atuando como docentes entre a
graduacdo e a poés-graduacdo, 21% atuando como funcionarios e apenas 4,7% dos
egressos atuando na pesquisa. Se a grande maioria dos egressos hoje atua no magistério
superior, o descompasso identificado por Fischer (2006) com relacdo a maior atencdo
dada a formacéo do pesquisador torna-se ainda mais preocupante. Se os alunos tém acesso
a apenas uma ou duas disciplinas especificas para a docéncia (SILVA et al., 2015) como
sera o seu desempenho em sala de aula? E se pensarmos que dentre estes, 40,7% atua na
po6s-graduacdo, sendo responsaveis pela formacgédo de novos professores, pode-se entender
a importéncia do didlogo entre aluno-orientador para a concretizacdo do processo
formativo como relatado em Aradjo et al. (2013) e nos documentos da Finlandia (Finland,
2013).

Estratificando os resultados obtidos entre egressos mestres e doutores obteve-se
que, dentre os mestres, 48 eram professores do Ensino Superior, 29 atuavam em empresas

como funcionarios, 21 atuavam como professores na pos-graduacdo, e 21 eram
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autbnomos. Apenas 19 se intitulavam professor-pesquisador e 18 atuam em outros
campos (9 respondentes utilizaram este campo para especificar a atuagdo como servidores
publicos e 2 para a atuacdo como professores de ensino técnico, as outras respostas
especificaram uma estudante de direito assalariada, um respondente que atua como
advogado e um coordenador de curso de graduacao, entre outros). Obtivemos também 17
respondentes que sdo estudantes com bolsa de pesquisa e 9 sem bolsa, 6 que atuam como
professores do Ensino Fundamental ou Médio e 5 estdo desempregados. Na area da
pesquisa, apenas 4 atuavam como pesquisadores em ONGs ou 0rgaos governamentais e
2 em pesquisas em organizacdes privadas. Também obtivemos 2 respondentes bolsistas

de pds-doutorado, como mostra a Figura 8.

Figura 8 — Estratificacdo da atuacao profissional dos egressos mestres
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Fonte: Dados da pesquisa

Ja entre os doutores, como mostra a figura 9, tivemos 61 professores do Ensino
Superior, 54 professores da pds-graduacéo, 51 professores-pesquisadores, 7 funcionarios,
7 autbnomos, 5 professores do Ensino Fundamental ou Médio, 3 que assinalaram outros
para especificar que estavam em inicio de atividades autbnomas, que atuam como gestor
universitario e como diretor de Gestdo de Pessoas do Senado Federal, 2 estudantes com
bolsa de pesquisa e 2 sem bolsa, 2 pesquisadores em ONGSs ou 0rgaos governamentais e
2 pesquisadores em organizacOes privadas, 1 desempregado e 1 bolsista de poés-

doutorado.
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Figura 9 — Estratificacdo da atuacao profissional dos egressos doutores
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Fonte: Dados da pesquisa

Com relacdo a remuneracdo dos egressos pesquisados, foi perguntada a quantia
bruta que recebem mensalmente. Dos resultados, emergiram que 5 egressos recebiam até
1.000 reais (2,5%), 24 recebiam entre 1.001 a 3.000 reais (12%), 23 recebem entre 3.001
a 5.000 reais (11,5%), 13 recebem entre 5.001 a 7.000 reais (6,5%), 37 recebem entre
7.001 a 10.000 reais (18,5 %), 34 recebem entre 10.001 a 12.000 reais (17%), 32 recebem
entre 12.001 a 15.000 reais (16%), 12 recebem entre 15.001 a 17.000 reais (6%) e 20
egressos recebem mais de 17.001 reais (10%). A Figura 10 ilustra a divisdo percentual
para cada faixa financeira. A abstencdo da pergunta foi de 5,5%. A partir destes resultado,
identifica-se que mais da metade dos egressos (51,5%) encontra-se na faixa que vai de
7.001 a 15.000 reais.
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Figura 10 — Remuneracao bruta dos egressos pesquisados
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Fonte: Dados da pesquisa

Segmentando-se os dados entre mestres e doutores, nota-se que 3 mestres e 2
doutores recebem até 1.000 reais, 21 mestres e 3 doutores recebem entre 1.001 a 3.000
reais, 18 mestres e 5 doutores recebem entre 3.001 a 5.000 reais, 7 mestres e 6 doutores
recebem entre 5.001 a 7.000 reais, 23 mestres e 14 doutores recebem entre 7.001 a 10.000
reais, 14 mestres e 20 doutores recebem entre 10.001 a 12.000 reais, 8 mestres e 24
doutores recebem entre 12.001 a 15.000 reais, 7 mestres e 5 doutores recebem entre
15.001 a 17.000 reais e 10 mestres e 10 doutores egressos recebem mais de 17.001 reais.
A figura 11 ilustra a estratificacdo remuneratéria descrita até aqui.

Entre os mestres, a faixa salarial com o maior percentual (20,7%) é a que vai de
7.001 a 10.000 reais, ja entre os doutores, 0 maior percentual (26,9%) encontra-se na faixa
de 12.001 a 15.000 reais. A diferenca de remuneracdo entre um mestre e um doutor, a
partir deste resultado, pode chegar a 8.000 reais.

E interessante ressaltar que dos 10 mestres na ultima faixa salarial da presente
pesquisa (mais de 17.001 reais) estdo 5 funcionarios atuando em empresas, 1 autbnomo
e 4 professores, porém, entre os doutores, nesta mesma faixa, temos 8 professores de nivel

superior e apenas 2 funcionarios.
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Figura 11 - Estratificacdo da remuneracdo bruta entre mestres e doutores
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Fonte: Dados da pesquisa

Com relacdo a localizagcdo geografica dos respondentes, a grande maioria
encontra-se no Rio Grande do Sul, com 90 mestres e 65 doutores, seguido pelo exterior,
com 9 mestres atuando nos Estados Unidos, Colémbia, Finlandia, Portugal, Inglaterra,
Holanda, Canada e Franca e 2 doutores no Canada. No Parana estdo 2 mestres e 7
doutores, no Rio de Janeiro 4 mestres e 2 doutores, em Roraima, 5 doutores, 2 mestres e
2 doutores em Santa Catarina, 3 mestres e 1 doutor em Sdo Paulo, 3 doutores e 1 mestre
no Distrito Federal, 3 doutores em Pernambuco, no Amazonas e no Rio Grande do Norte
temos 1 mestre e 1 doutor, no Ceara 2 doutores, 1 mestre na Bahia e 1 doutor em Minas

Gerais e na Paraiba como ilustra a Figura 12.



Figura 12 — Localizacdo geogréfica da atuacao profissional dos egressos
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Fonte: Dados da pesquisa

Apresentados 0s dados coletados até aqui, passa-se agora a apresentacdo e

discussao dos saberes e experiéncias docentes vividas pelos egressos do PPGA/UFRGS

que, na sua visdo, colaboraram para o seu desenvolvimento na atua¢do como docentes.

4.2. DESCRICAO E ANALISE DA FORMACAO PARA A DOCENCIA RECEBIDA

NO PPGA

Esta secdo busca descrever e analisar a formacdo para a docéncia recebida no

PPGA com base no levantamento quantitativo de trés dimensdes: saberes aprendidos (ou

ndo) no PPGA, outras experiéncias que podem ter auxiliado no desenvolvimento

profissional docente e o estagio supervisionado.
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Na dimenséo saberes aprendidos foram avaliadas as categorias saberes relativos
ao contetdo, saberes pedagodgicos, saberes didaticos e saberes relativos ao sistema
educativo. Em outras experiéncias que podem ter auxiliado no desenvolvimento
profissional docente, as categorias avaliadas foram interesse pessoal na docéncia, troca
com os professores, interacdo com os colegas, experiéncia docente anterior a pos-
graduacdo e outras experiéncias relativas a pos-graduacdo. A Ultima dimensdo, estagio
docente supervisionado, avaliou a referida experiéncia supervisionada de pratica em sala
de aula.

Para analisar os saberes aprendidos durante a formagdo no PPGA recorreu-se a
estatistica descritiva, buscando analisar a média aritmética para cada uma das asser¢des
contidas da survey. A figura 13 ilustra a media ndo estratificada entre 0s egressos
divididas pelo nimero de asser¢fes em cada categoria. A média representa a posi¢cdo
numérica central das respostas dentro da escala 1 para discordo totalmente e 5 para
concordo totalmente. Neste sentido nota-se que a experiéncia docente anterior a pos-
graduacdo foi a categoria com maior média entre os egressos com 3,84, seguida do estagio
docente com 3,43, interacdo com 0s colegas com 3,41, saberes relativos ao sistema
educativo com 3,1, troca com os professores com 3,05, outras experiéncias relativas a
po6s-graduacdo com 2,71, saberes relativos ao contetido com 2,65 e interesse pessoal na
docéncia com 2,6. A avaliacdo relativa a categoria saberes didaticos apresenta média 2,58

e a categoria saberes pedagdgicos, 2,19, indicando uma lacuna no programa.
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Figura 13 — Avaliacéo ndo estratificada das categorias analisadas no estudo
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Os resultados individuais de cada asser¢éo, apresentados por dimenséo e divididos

por categorias de analise, serdo apresentados no detalhe a seguir.

4.2.1 Saberes aprendidos ou ndo durante a formacao dos egressos no PPGA/ UFRGS

Nas 21 questdes relativas a dimensdo dos saberes docentes, a menor média foi

relativa aos saberes pedagdgicos como mostra o Quadro 6. A significancia representa a

diferenca de percepc¢éo entre 0s mestres e doutores, sendo estatisticamente significativa

as médias inferiores a .050.

Quadro 6 — Resultados referentes a dimensao relativa aos saberes docentes
aprendidos ou ndo na pos-graduacao

Categoria = Média Média Lo
Assercéo Mestrado | Doutorado Significancia
Fui preparado(a) para desenvolver materiais para
Saberes | QU1 | £l Preparado(@)p P 2,4 2,37 881
relativos ao Fui preparado(a) para moderar uma discussao entre
conteddo | Q02 alunos em sala de aula 2,6 2,63 893
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Q03 | Conheci uma variedade de métodos instrucionais 2,5 2,51 971
Aprendi a organizar sequencialmente os contetidos
Q04 relativos a instrucédo 2,46 2,65 267
Q05 ler;sr:?;a organizar os conteudos para realizar uma 2,97 2.85 507
Fui preparado(a) para saber escrever objetivos de
QO6 | ;i rendizagem 2,56 | 232 194
QO7 | Fui preparado(a) para construir boas provas 2,01 1,84 .249
Tive acesso a uma ampla base de conhecimentos
Q08 | relativos & Administragéo, incluindo subespecialidades e 3,81 3,88 .685
campos relacionados.
Fui preparado(a) para motivar alunos com diferentes
Q09 estilos de aprendizagem 2,13 1,9 149
Fui preparado(a) para saber utilizar diferentes materiais
10 ; 2,6 2,29 .072
Saberes Q de ensino ’ !
pedag6gicos Fui preparado(a) para facilitar a colaboracéo entre os
QL1 | cqpianios 253 | 2,29 143
Fui preparado(a) para ajudar estudantes a superar
Q12 dificuldades de aprendizagem 1,97 1,78 193
Fui preparado(a) para promover o pensamento critico
Q13 junto aos estudantes 3,41 3,51 594
Saberes Q14 | Fui preparado (a) para dar feedback significativo 2,54 2,27 116
didaticos Fui preparado (a) para saber quando dar feedback
Q15 significativo 2,18 2,04 .384
Q16 | Aprendi a aplicar diferentes técnicas de ensino 2,41 2,3 .539
Q17 ér?;?nncfh a julgar a qualidade de diferentes técnicas de 2.36 213 166
Tive a oportunidade de refletir sobre o contexto atual do
Saberes Q18 campo da Administracéo 4,04 4,25 176
relativo ao Aprendi sobre as fun¢des de um professor de
zistema Q19 graduacao 2,81 2,45 055
educativo Entendi o que é esperado de um professor de
Q20 | duacio 294 | 254 028
Aprendi a fazer a ligagdo entre as teorias da
Q21 Administracdo e a realidade em que vivemos 381 3,64 286

Fonte: Dados da pesquisa

As questdes que apresentaram menores médias entre os saberes pedagdgicos
foram: preparacéo para ajudar estudantes a superar dificuldades de aprendizagem, com
média 1,97 entre os mestres e 1,78 entre os doutores; e aprendizado para motivar alunos
com diferentes estilos de aprendizagem, com 2,13 entre 0s mestres e 1,9 entre os doutores.
Tal relacdo diz respeito a interacdo aluno professor, expressa por Zierer (2015), onde a
confianca que os alunos tém no professor contribui para que o processo de ensino-
aprendizagem ocorra. Hattie (2009) demonstrou a importancia dos saberes pedagogicos
através da alta correlagdo encontrada entre relacionamento professor-estudante e o
desempenho dos alunos. Nesta categoria, que se refere também a capacidade de escuta,
incluséo e interacdo dentro da sala de aula (ZIERER, 2015), todos os itens avaliados pelos
doutores tiveram médias baixas, 0 que representa uma lacuna importante a ser sanada
pelo programa.

Quanto aos saberes didaticos, observaram-se médias baixas com relacdo a: terem

sido preparados para a aplicacdo de diferentes técnicas de ensino, com 2,41 entre 0s
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mestres e 2,3 entre os doutores; e a quando dar feedback significativo, com 2,18 entre 0s
mestres e 2,04 entre os doutores. Estes resultados corroboram os hiatos no processo
formativo dos pds-graduandos, que geram inseguranca em sua atuacao, identificados por
Festinalli (2005). Por ndo terem tido ocasido para aplicar diferentes técnicas de ensino -
com excecdo dos bolsistas, que realizaram estagio docente obrigatorio - infere-se que
muitos ndo tiveram a oportunidade de aprender a dar e receber feedback, uma caréncia
relativa ao saber didatico apontada pelos pesquisados.

Uma possibilidade para melhorar esta dimenséo, que envolve a competéncia de
escolha de métodos adequados, além de modos de trabalhar e atuar, ajuste de conteudos
no inicio das aulas para o nivel dos alunos e diferentes formatos de salas de aula, € a
utilizacdo do microensino, técnica que facilitou a experimentacao sobre a préatica docente
entre alunos de doutorado, conforme Veludo de Oliveira (2013). No entanto, destaca-se
que a assercao fui preparado(a) para promover o pensamento critico junto aos estudantes
obteve valores acima de 3,4, 0 que representa um ponto forte na formagéo do programa
na dimensdo dos saberes didaticos, contrariando os achados de Maranhé&o e Paula (2009),
quanto a falta de desenvolvimento do raciocinio critico-reflexivo entre os alunos.

Com respeito aos saberes relativos ao contetdo, as médias mais baixas estiveram
nas assercdes: preparacdo para desenvolver materiais para ensino, com 2,4 entre
mestres e 2,37 entre doutores, e preparagdo para construir boas provas, com 2,01 e 1,84,
respectivamente. A aprendizagem para organizar sequencialmente os conteudos
relativos a instrucao apresentou valores de 2,46 entre 0s mestres e 2,65 entre os doutores,
contudo, ndo héa diferenca estatistica significativa entre ambos os grupos. Guimaraes
(2014) defende que, com relacdo ao ensinar, ndo sera a produtividade como pesquisador
ou titulacdo que confirmara a competéncia do egresso para exercer essa funcao. Contudo,
se para a obtencdo do titulo de mestre ou doutor, que habilita a docéncia superior, €
exigida uma dissertacdo ou tese, justifica-se que a afirmacéo tive acesso a uma ampla
base de conhecimentos da Administracdo, incluindo as subespecialidades, tenha tido
valores expressivos entre 0s egressos, com 3,81 e 3,88 de média entre 0s mestres e 0s
doutores, respectivamente.

O aprendizados dos saberes relativos ao sistema educativo obtiveram as maiores
médias individuais entre os pesquisados neste estudo, com a assercdo sobre a reflexdo do
contexto atual no campo da Administracéo recebendo média de 4,04 entre os mestres e
4,25 entre os doutores; e 0 aprendizado sobre a ligagdo entre as teorias da Administragéo

e a realidade em que vivemos, com 3,81 entre os mestres e 3,64 entre os doutores. Tais
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resultados ndo correspondem a formacdo em uma academia fast-food (ALCADIPANI,
2011) ou a auséncia de teoria ligada a préatica assinaladas por Maranh&o e Paula (2009).
Observou-se que a formagdo docente obtida no PPGA/UFRGS propiciou a reflexdo
critica, valorizada pelo modelo da Finlandia (2013) e por Novoa (2001). Ressalta-se que
este € um aspecto importante da formacdo propiciada para a atuacdo como docente, pois
é “a reflexdo sobre a experiéncia que ¢ formadora, ndo a experiéncia em si s6” (NOVOA,
2001, p.1).

Cabe ressaltar que apenas uma questao apresentou significancia menor que .050,
explicitando diferenca de percepcdo entre os dois grupos de egressos, envolvendo o
entendimento sobre o que é esperado de um professor de graduacao, com média de 2,94
entre os mestres, 2,54 entre os doutores e significancia de .028. Com este resultado, pode-
se inferir que a reflexao sobre o sentido da docéncia superior foi melhor abordada durante
0 mestrado, ja que a média dos egressos do doutorado na assercdo aprendi sobre as
funcBes de um professor de graduacéo foi 2,45 - também inferior as dos mestres (2,81).
Aprender a atuar junto a graduacdo deveria ser um produto da po6s-graduagdo stricto
sensu, ja que por lei esta formacéo habilitaria a docéncia superior. Entretanto, ressaltam-
se 0s achados de Joaquim, Boas e Carrieri (2013) sobre o despreparo dos pds-graduandos
frente a uma sala cheia de alunos, onde entrariam sem nogéo do que podem encontrar.
Zierer (2015) salienta que a instrucdo sempre esta incorporada a algum tipo de estrutura
e a capacidade de analisar e compreender fatores que podem influenciar o processo de
ensino-aprendizagem. Esta competéncia, denominada sistémica, requer maior

desenvolvimento, portanto, na formagao docente do PPGA/UFRGS.

4.2.2 Experiéncias que podem ter auxiliado no desenvolvimento profissional docente

Na dimensdo relativa as experiéncias que podem ter auxiliado no desenvolvimento
profissional docente, a categoria com 0s menores valores de média trata do interesse

pessoal na docéncia, como mostra o Quadro 7.

Quadro 7 — Resultados referentes a dimensao relativa as experiéncias que podem ter
auxiliado no desenvolvimento profissional docente

Categoria Assercao M';A;?; olD o'\fute:r?d . Significancia
Fui incentivado(a) a orientar os(as) alunos(as) com
Interesse | Q22 relacdo ao seu futuro 2,42 2,47 -800
pessoal na Ti tunidade de ajud ientar trabalhos d
docéncia ive a oportunidade de ajudar a orientar trabalhos de
Q23 concluséo de alunos(as) da graduagéo 2,22 2,32 622
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Tive oportunidades que me propiciaram refletir sobre a
Q24 ética no ensino de Administracédo 3,32 3,28 843
Fui preparado(a) para criar um clima de inclusdo em
Q25 | o e il 255 | 224 091
Contei com a ajuda dos professores para me preparar
Q26 para a docéncia 3,2 2,96 195
Fui incentivado(a) pelos professores a aprimorar
Q27 minhas capacidades docentes 3,05 2,83 242
Troca com 0s Tive a oportunidade de conversar com os professores
professores Q28 sobre a carreira docente 3,27 3,22 791
Aprendi a dar aulas através da observagao pelo
Q29 exemplo de professores que tive no PPGA 3,59 3,68 604
Tive a oportunidade de participar de disciplinas
Q37 voltadas especificamente para a formagao docente. 2,11 2,69 003
5 A troca de informag&o com os meus colegas auxiliou
Interacéo Q30 no preparo para a minha atuag&o como docente 3,64 3,68 818
com os
colegas As sugestbes e criticas dos colegas de curso
9 Q32 contribuiram para a minha préatica docente 3,18 3,17 967
Experiéncia
a?ﬁg?ig:ea 33 Minha experiéncia anterior a pés-graduagéo colaborou 37 4.02 087
pos- Q para o meu desenvolvimento como docente ! ! )
graduagéo
Dar aulas realizando seminarios durante as disciplinas
Q34 | colaborou com o0 meu aprendizado para atuar como 3,51 3,35 .390
docente
Outras Tive a oportunidade de utilizar a técnica do
experiencias microensino (pequenas aulas gravadas e depois
f9|at[VaS a Q35 analisadas pelo professor e colegas que avaliam 1,19 1,22 171
pos- pontos de melhoria) no PPGA
graduagéo

Tive a oportunidade de participar de congressos e
Q36 | eventos da area durante o PPGA que contribuiram 3,25 3,81 .002
para a minha formag&o como docente

Fonte: Dados da pesquisa

Na categoria interesse pessoal na docéncia, que contempla todas as
competéncias docentes e envolve o “colocar em pratica” tais saberes, além da vontade de
ensinar e a capacidade de julgamento para tomar as melhores decisdes (ZIERER, 2015),
os valores entre os egressos foram maiores com relacdo a afirmacdo de que tiveram
oportunidade de refletir sobre a ética no ensino, com médias de 3,32 no mestrado e 3,28
no doutorado. Ressalta-se tal resultado como um ponto positivo para o0 programa pois,
como salientam Baeta e Lima (2007) os egressos, futuros professores, terdo a
responsabilidade de formar novos profissionais capazes de intervir na condugdo de
organizacOes e gestdo de pessoas, podendo causar um alto impacto na sociedade.
Evidenciam-se, portanto, as possibilidades de reflexdo promovidas pelo programa, trago
distintivo na formacdo de seus alunos.

Por outro lado, os valores entre os egressos foram baixos nas assergoes relativas
as oportunidades ajudar a orientar trabalhos de conclusdo da graduacéo, com 2,22 e
2,32 de média e incentivo para orientar alunos com relacéo ao futuro, com 2,42 entre 0s

mestres e 2,47 entre os doutores. Pode-se supor que 0s egressos ndo passaram por um
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processo de experimentacdo nesse sentido, apesar de demonstrarem interesse na docéncia,
processo esse que poderia ser oportunizado pelo préprio professor orientador. Isso remete
ao possivel despreparo desses profissionais para formar novos professores
(GUIMARAES, 2014) e a crenca de que o conhecimento de contelidos bastaria para um
bom desempenho docente (LOURENCO; LIMA; NARCISO, 2016). Salienta-se também
o0 papel do sistema educacional, que ndo legitimaria a atuacao dos pos-graduandos perante
os alunos da graduacdo (TARDIF, 2002). Por ndo terem tido oportunidades
proporcionadas enquanto alunos de pds-graduacdo, estes baseariam sua pratica docente
em suas proprias experiéncias individuais, dormindo alunos e acordando professores, tal
como expressaram Cunha, Brito e Cicillini (2006).

O valor baixo para as assercdes desta categoria também poderia influenciar na
performance das IES, segundo Baeta e Lima (2007), pois, sem estimular o mind frame
para 0 ensino proposto por Zierer (2015), estas estariam colaborando para a escassez de
mé&o-de-obra qualificada, criando um problema de gestéo.

A troca com os professores e a interagdo com 0s colegas apresentaram 0s
indices mais altos em ambos 0s grupos, sendo a aprendizagem através da observacéo o
valor mais alto na primeira categoria, com 3,59 entre os mestres e 3,68 entre os doutores;
e a troca de informacgBes com os colegas no segundo, com 3,64 e 3,68 de média,
respectivamente. Percebe-se, através dos resultados apresentados, que a formacao
docente dos egressos estudados foi pautada, principalmente, na observacdo de seus
professores e nas trocas entre seus pares. Entretanto, é importante que nao se reproduza
uma epistemologia docente de forma acritica, pois, como apontam Demarchi e Rausch,
(2016), ao entrar em sala de aula, o professor fica sozinho com suas crencas e estratégias,
tomando decisGes baseadas nos pressupostos que construiu ao longo de sua trajetoria.

Contudo, nota-se uma diferenca de percepc¢éo bastante expressiva entre 0s mestres
e os doutores na oportunidade de participarem de disciplinas voltadas especificadamente
para a formacgédo docente. Com uma significancia de .003, os mestres relataram nao terem
tido esta oportunidade, enquanto os doutores, sim. Esta caréncia de oportunidades vai no
caminho contrario da experiéncia finlandesa, um dos sistemas educacionais mais
reconhecidos do mundo. Conforme documentos do governo finlandés, os pds-graduandos
la sdo estimulados a participar ativamente da realidade educacional, mesmo que,
inicialmente, como observadores (FINLAND, 2013).

A categoria relativa a experiéncia docente anterior a pos-graduacéo, cuja

afirmacdo era minha experiéncia anterior a pos-graduacdo colaborou para 0 meu
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desenvolvimento como docente recebeu médias bastante altas em ambos 0s grupos, sendo
3,7 entre os mestres e 4,02 entre os doutores. Tal achado evidencia a importancia da
pratica docente na formacio (OLIVEIRA et al., 2009; ARAUJO et al., 2013, NOVOA,
2001). Percebe-se o protagonismo defendido por Novoa (2001) quando este assinala que
€ necessario analisar a percepcao individual de cada um, pois a maneira de lecionar esta
intrinsecamente ligada a quem se € como pessoa e aos seus valores individuais. Observa-
se, portanto, que o caminho Unico trilhado por cada pds-graduando antes do ingresso na
academia exercera uma influéncia expressiva na construcdo de sua pratica docente,
devendo ser incluido nas discussdes e reflexdes feitas durante o processo formativo. Neste
contexto, é significativo que tal assercdo tenha recebido indice to alto de concordancia
entre 0s grupos, principalmente entre os egressos doutores.

Em outras experiéncias relativas a pés-graduacao, buscou-se explorar outros
aspectos do programa de poOs-graduacdo que podem ter tido relevancia para o
desenvolvimento docente, sendo que o item mais relevante nesta categoria foi a assertiva
relativa a oportunidade de participar de congressos e eventos, que mostrou ter sido
particularmente importante entre os doutores, com média de 3,81. A média entre 0s
mestres foi de 3,25 com uma significancia de .002. Tal resultado corrobora os achados de
Cunha, Brito e Cicillini (2006) e Fischer (2006) relativos aos estimulos a pesquisa

cientifica no pais.
4.2.3 Estagio Docente supervisionado

Na secdo relativa ao estagio docente supervisionado, atividade ndo obrigatéria
durante a p6s-graduacdo, ndo emergiram diferencas de percepc¢do significativas entre 0s
mestres e doutores e ha valores altos para todas as afirmacdes que compuseram esta

categoria, tal como mostra o Quadro 8.

Quadro 8 — Resultados referentes a dimensdo relativa ao estagio docente
supervisionado

Categoria Assercao M'rsét?;?jo Do'\ﬂ?(;jrieil do Significancia
QL [ e omns” | 299 | 302 | 92
gos(t:i%itoe Q38 glsjti;gt?g%r(\)/(i:s;?]?:do(a) adequadamente durante o 3,71 3,58 596
Supervisionado 039 le\;g'gﬁgpdag;:eﬁga sanar duwdas. com relagao~ao 3,7 3,46 326
Q40 Ssatkggic(’)éq:ceei:eel esperado de mim com relacdo ao 3,43 3,51 729
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Senti que desenvolvi minha capacidade de atuar
Q41 como docente durante o estagio supervisionado 3,62 3,64 914

Q42 Pude colocar em pratica diferentes técnicas de
ensino durante o estagio docente

Minhas responsabilidades como docente foram
Q43 | aumentando progressivamente com o passar do 3,23 3,22 974
estagio docente

Q44 Recebi apoio do professor responséavel pela
disciplina durante o estagio docente

3,11 2,87 .281

3,93 3,81 .616

Fonte: Dados da pesquisa

A assercdo com maior média entre os egressos refere-se ao apoio do professor
durante o desenvolvimento do estagio, com 3,93 entres os mestres e 3,81 entre 0s
doutores, e a supervisdo adequada durante o estagio docente, com 3,71 entre 0s mestres
e 3,58 para os doutores. As duvidas com relacdo ao estagio docente também foram
sanadas com média 3,7 entre os mestres e 3,46 entre os doutores. A percepcdo de
desenvolvimento da capacidade de atuar como docente durante o estagio supervisionado
também recebeu altos indices de concordancia, com 3,62 para 0s mestres e 3,64 para 0s
doutores. Dada a importancia de tal experiéncia no percurso formativo indicada pelos
egressos, indaga-se o porqué da néo obrigatoriedade desta atividade para todos os alunos.

A menor média nesta se¢do ficou com a questdo relativa a oportunidade de
discutir a performance com o professor responsavel, com 2,99 entre os mestres e 3,02
entre os doutores. Oliveira et al. (2009) demonstram, através de estudo empirico, que a
contribuicdo para a formacdo docente diminui de acordo com os anos de experiéncia
profissional antes do ingresso na pos-graduacédo, sendo, portanto, mais relevante para 0s
alunos em inicio de carreira. O espaco de discussdo sobre a performance entre aluno e
professor, de acordo com tal estudo, seria mais importante durante o mestrado, porém,
nesta pesquisa, a médias apontam para uma situacao contraria, com valores maiores para
o0 doutorado.

Joaquim, Boas e Carrieri (2013) ressaltam que o estagio, possivelmente, seja a
Unica experiéncia, durante todo o percurso formativo, em que 0s pds-graduandos entram
em contato com os alunos que, futuramente, irdo ensinar. Porém, sem um preparo
adequado, a experiéncia pode ser conduzida de forma atropelada, prejudicando tanto os
pos-graduandos quanto os estudantes da graduacéo.

Apesar dos indices de concordancias altos, alguns egressos, em respostas a
questdes abertas salientaram algumas experiéncias precarias, principalmente com relagédo

ao papel do professor-supervisor, como a ilustrada na contribuicéo do egresso 58, mestre:

O estagio era uma piada, simplesmente nos jogavam em sala de aula para
assumir uma disciplina em uma turma de 35 alunos e o orientador nem ficava
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presente durante as aulas. Minha carga horéaria de estagio foi a de um professor
substituto, sem receber por isso.

Tal relato traz luz a experiéncia vivida por alguns alunos que néo séo efetivamente
supervisionados pelo professor responsavel, revelando um outro lado até entdo nédo
considerado. Assim como nao ha normatizacdo quanto ao que deve ser ensinado, ndo ha
indicacdes sobre o formato da relacdo de estagio e nem uma padronizagédo ou avaliacao
para o professor responsavel, fazendo com que se instaure, como traz o egresso 58, uma
verdadeira relacdo de trabalho ndo remunerada. A Unica regulamentacdo expressa pela
CAPES ¢ a obrigatoriedade do cumprimento de estagio docente para os alunos com bolsa
agéncias de fomento.

O egresso 33 também demonstra uma postura negativa com relacéo a experiéncia
de estagio relatando que tratou-se de uma vivéncia sobre o “que ndo fazer em sala de
aula”. Contudo, mais de 70 respondentes apontaram esta como a principal experiéncia
para a sua formacdo como futuros docentes.

Pereira, Sousa e Bueno (2015) ja haviam alertado para a desvinculacdo dos
programas com o desenvolvimento do futuro docente, deixando-o para construir a sua
profissionalidade a partir de suas proprias experiéncias. Assim, discentes que até ontem
encontravam-se na academia, hoje ja assumem a posicdo de professor. A responsabilidade
de estar perante uma turma de graduacdo também é abordada por Festinalli (2005), que
salienta a atividade critico-reflexiva da vivéncia como essencial para o futuro docente.
Por se tratar de experiéncia supervisionada, Aradjo et al. (2013) concluem que o professor
orientador tem papel primordial na experiéncia, devendo ser construida uma relacdo com
base no dialogo para que o pés-graduando crie uma identidade prépria como futuro
professor. Esta relacdo também € pontuada por Tardif (2002) quando afirma que o
professor ndo define sozinho o seu saber profissional, sendo necessaria uma relagéo entre
agentes para suportar sua atuacdo. Pontua-se novamente a importancia do professor
orientador no processo de formacdo deste futuro docente.

A proxima secdo ird analisar as outras experiéncias que auxiliaram na formagéo
docente e que talvez ndo tenham sido contempladas nas questdes fechadas do survey, por

isso utilizou-se de questdo com resposta aberta.
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4.3. OUTRAS EXPERIENCIAS QUE AUXILIARAM A FORMACAO DOCENTE NA
VISAO DOS EGRESSOS

Para analisar quais outras experiéncias foram importantes na educacédo formal e
nos espacos informais de aprendizagem durante a formacao dos egressos foi realizada a
seguinte questdo de resposta aberta: Na sua opinido qual foi a atividade que mais
contribuiu para a sua formacg@o como docente durante o periodo que realizou a sua
pds-graduacdo no PPGA/UFRGS? O quadro 9 ilustra as experiéncias e o numero de
ocorréncias identificadas. Serdo abordadas nesta secdo as principais experiéncias. O
quadro completo com exemplos de respostas para cada uma das experiéncias encontra-se
no Anexo 3.

Quadro 9 — Experiéncias X numero de ocorréncias

Experiéncias Quantidade
Estagio docente 74
Participacdo em seminarios durante as aulas 27
Disciplinas especificas para a docéncia 26
Observagéo da conducéo das aulas de professores 23
Atuacdo em tutorias a distancia 13
Participacéo nas disciplinas 12
Contato com professores e colegas 11

Pesquisa de Campo

Preparagdo e apresentagido em congressos

Supervisdo do orientador
Atuar como Prof. Substituto fora do PPGA
Leituras

Experiéncia Profissional Pregressa

Feedback sobre o desempenho

Atividades de Extensdo

PR, |INAOIIOIOT|N|©O

Grupos de Estudo
Fonte: elaborado pela autora.

A aprendizagem relatada pela participagdo em seminérios, realizados nas
disciplinas durante a sua formacdo, refere-se a leituras de artigos indicados pelos
professores e apresentagdes orais dos tOpicos centrais para os colegas, seguido de debates
sobre os temas. Percebe-se aqui o desenvolvimento do saber como preparar uma
palestra, um exemplo do saber instrucional, que envolve ainda conhecimentos relativos

ao desenvolvimento de materiais de ensino e a moderacao de discussdes conforme Kreber
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e Cranton (1997). A capacidade de unir diferentes autores em um mesmo fio de conducéo
de pensamento no espago de uma aula remete a nogdo de saberes baseados em
competéncia (PERRENOUD, 2002; BOYER, 1990; KREBER; CRANTON, 1997).

A aprendizagem obtida atraves da participacdo em disciplinas especificas para o
desenvolvimento de saberes docentes foram também citadas, entre elas: Metodologia do
Ensino Superior, Teoria e Pratica do Ensino Superior, Metodologias de Ensino, Ensino e
Aprendizagem em Administragdo, Epistemologia da Administracdo e Aprendizagem
Organizacional e Competéncias. Observou-se que alguns egressos relataram ter se
deslocado para outros programas de pos-graduacdo por auséncia de oferta de disciplina
especifica para a docéncia no préprio PPGA. Tal ponto corrobora com os resultados de
Silva et al. (2015) relativos a baixa oferta de disciplinas atreladas a formac&o do professor
em programas de Administracdo. Lima e Riegel (2011), no entanto, criticam a formacéo
docente propiciada pela realizacdo de apenas uma ou duas disciplinas, ja que isto ndo é
aceitavel em outras profissdes. Destaca-se 0 paradoxo do Ensino Superior apontado por
Cunha (2001) que diferencia bacharelado e licenciatura durante a graduagdo, mas nao
oferece uma preparacdo adequada para os professores que formam estes futuros
profissionais para atuarem como docentes na pds-graduacdo académica.

A atuacdo em tutorias de educacdo a distancia expressa pelos pesquisados tratou-
se de oportunidade de trabalho remunerado concedida aos alunos como forma de
complementacdo financeira durante a realizacdo do curso. Por tratar-se de oportunidades
exclusivas para alunos de pos-graduacdo, entende-se que estes alunos ja possuem alguma
experiéncia e oferece-lhes a oportunidade de atuar como assistentes do professor titular,
ou tutores, com participacdo em todas as esferas do ensino em ambiente virtual, como
questdes administrativas, mediacdao em foruns, preparacdo e postagem de conteudo, e
contato com os alunos. Conforme citado pelos egressos, esta atividade funcionou como
uma forma de estagio supervisionado, ja que requeria atividades ligadas ao mundo
docente, ainda que de modo online.

A observacgéo da conducdo das aulas pelos professores foi outro aspecto destacado
pelos respondentes. O egresso 16 (mestre) citou que “professores graduados fora do pais
acabam trazendo férmulas distintas de trabalho”. Uma forma de ir “aprendendo através
do exemplo” e ir “decidindo préoximo de qual postura queremos ter” como citou o egresso
151, também mestre. Por tratar-se de ambiente formativo, percebe-se que os alunos

puderam observar, analisar e discutir diversas formas de atuagédo para poder escolher as
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estratégias didaticas que utilizariam, reproduzindo assim as epistemologias que mais
fizeram sentido durante o seu percurso formativo.

Também € importante notar, conforme o depoimento do egresso 106 (mestre) que
“criticas eram frequentemente feitas ao modelo atual de ensino no nivel de graduacéo,
servindo como ponto de reflexdo para a minha postura futura como docente”. Esta opinido
remete a reflex&o critica utilizada na Finlandia, pois este movimento permitiria uma
tentativa de teorizar a pratica (FINLAND, 2013). Contudo, para que o conhecimento siga
em construcdo é necessario que o aluno busque a reflexao através do diadlogo formador

também em suas outras experiéncias (NOVOA, 2001)

4.4. SUGESTOES DE MELHORIAS EM RELACAO A FORMACAO DOCENTE

Os egressos também foram consultados quanto a possiveis melhorias na formagéo
docente promovida pelo PPGA, através da questdo aberta: Na sua opiniéo, o que poderia
melhorar com relacédo a formacéo docente no PPGA/UFRGS? O quadro 10 ilustra as
sugestBes identificadas e o nimero de ocorréncias. A exposi¢do da analise com excertos
dos depoimentos encontra-se no Anexo 4. As principais categorias serdo apresentadas

nesta secéo.

Quadro 10 — Sugestbes X numero de ocorréncias

Sugestao Quantidade
Oferta de disciplina especifica sobre docéncia 64

Cursos voltados a docéncia (preparatorios pré-estagio ou seminarios curtos) 13

Préticas didatico-pedagdgicas
Observacdes de aulas seguidas de discussdo/feedback
Ensino de diferentes técnicas

[N
[EEN

[N
o

Compartilhamento de experiéncias
Aumento do tempo de estagio docente
Aluno como professor principal

Preparacgdo dos professores-orientadores para a formacdo docente

Conteudo sobre docéncia

Preparacéo de conteddo para aulas/provas

Elaboracdo de atividades praticas em sala de aula

Reflex&o profunda sobre o Ensino Superior

Atividades de extensao

Oficina de Andragogia

RPIRPINDNWO®WA O[O |©O|©O©|©

Linha de pesquisa em Ensino de Administracdo
Fonte: elaborado pela autora.
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A oferta de disciplinas relativas a docéncia foi a sugestdo mais frequente para
melhorar a formacdo docente no PPGA manifestada pelos egressos. Além de disciplinas
gerais voltadas a capacitacdo para a docéncia, tais como Metodologia do Ensino Superior,
foram citadas a criacdo de disciplinas especificas de didatica e de técnicas de ensino.
Outro ponto levantado pelos egressos foi a oferta das referidas disciplinas dentro da grade
do PPGA e com a integracdo de areas, ja que um egresso relata que sabia da existéncia
de disciplina especifica na area de Gestdo de Pessoas, mas que ndo havia sido incentivado
a cursa-la, pois precisavam cumprir os créditos dentro da prdpria area de concentracao.
Os saberes docentes que 0s egressos buscavam desenvolver através de disciplinas
especificas relacionam-se ao saber instrucional discutido por Kreber e Cranton (1997),
voltados para a realizacdo de atividades presentes no dia-a-dia da docéncia, tais como
desenvolvimento de materiais para ensino, discussao de diferentes métodos instrucionais
e a construgéo de boas provas, saberes que podem ser mediados na interface de sala de
aula.

Outra sugestdo tratou da observacédo de aulas na gradua¢do como uma via de méo
dupla, ou seja, tanto com o professor quanto com o pés-graduando atuando na posi¢do
principal como docentes, com o intuito de poderem discutir a pratica docente.
Primeiramente, através da observacao de como o professor conduziu a aula na graduacéo,
seguida de discussdo sobre o porqué de ter seguido uma estratégia didatica ou outra;
posteriormente, a possibilidade de experimentacdo do pds-graduando e o retorno do
professor orientador. O ponto principal nesta sugestdo é a utilizacdo de feedback no
desenvolvimento da pratica docente, processo utilizado na Finlandia e ja apresentado
anteriormente, com uma construcdo gradual de competéncias em parceria com o professor
orientador, através do dialogo constante (FINLAND, 2013).

A elaboracéo de estratégias didaticas buscaria um espaco privilegiado e protegido
para o0 aprendizado baseado na tentativa e erro. Os egressos sugeriram o0 estudo de
exercicios, técnicas, metodologias, dindmicas; planejamento para a aplicacdo em sala de
aula; e aplicacdo das referidas técnicas, metodologias e dindmicas como forma de
experiéncia préatica docente, independente de disciplina especifica para tal, permeando
todo o curso de pos-graduacgédo. O egresso 54 (mestre) cita alguns exemplos relativos a

esta lacuna que foram supridos fora do programa:

Eu ja tinha muitos anos de sala de aula e tive capacitagdes metodoldgicas ao
longo da carreira que ndo foram nem mencionadas em disciplinas obrigatdrias
no mestrado. Questdes basicas de como preparar uma aula, como adaptar-se
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ao novo modelo de ensino-aprendizagem baseado na troca e ndo na detencao
do saber, como engajar alunos, como gerir conflitos, etc.

O egresso 103 (doutor) assinalou também lacunas do programa e propds uma
abordagem que conferisse mais oportunidades dos alunos prepararem aulas e com maior

autonomia:

Acredito que a sistematica de aulas no PPGA (ler e discutir artigos) é macante
e ineficiente. Pode ser eficaz nas primeiras disciplinas, mas depois se torna
uma repeticdo exaustiva e que agrega muito pouco a formagdo tanto do
professor quanto do pesquisador. Algo que poderia ajudar é que os alunos
efetivamente preparassem as aulas. Por exemplo, com base em tdpicos e
assuntos a serem trabalhados, os alunos teriam que estabelecer a dindmica da
aula desde a escolha dos artigos até os exercicios de sala de aula.

O aluno como professor principal é citado como uma forma de independéncia na
busca de situacdes praticas de aprendizado como a atuacdo no papel de professor
substituto e a responsabilidade por uma disciplina inteira do inicio ao fim. O egresso 90
(mestre) lamenta ndo ter tido esta oportunidade:

Muitos orientadores ndo permitem que seus orientandos bolsistas trabalhem
como substitutos (em IEs publicas) ou como horistas (em IEs privadas) pois
priorizam a pesquisa em detrimento da docéncia - mesmo sabendo que o
estagio docente ndo € considerado, tanto em concursos publicos como no
mercado de trabalho, como experiéncia profissional docente). Egressamos
[cit.] do doutorado com um titulo (cuja formacao esté voltada prioritariamente
a pesquisa) mas sem a devida experiéncia docente e nem a preparacao
adequada para o ensino de jovens e adultos.

O compartilhamento de experiéncias aborda um espaco de escuta privilegiado, em
que os pos-graduandos possam trocar informagfes praticas sobre a docéncia, além de
percepcdes de sala de aula. Trata-se de um momento de reflexdo ndo sé sobre o que se
fez mas como a atividade impactou cada um (NOVOA, 2001). Importante também para
a identificacdo com o outro e na criacdo de lacos relacionais. Os professores também
seriam convidados a participar (FINLAND, 2013).

Outra sugestdo foi a ampliagdo do estagio supervisionado para todos os alunos de
pos-graduacdo. Na visdo dos egressos, 0 estagio foi uma das atividades mais relevantes
ofertadas e, portanto, deveria ser obrigatoria para todos os alunos. Também foram citadas
a extensdo de tempo de estagio para mais de um semestre, a obrigatoriedade de execugéo
com no minimo dois professores diferentes para comparacdo de praticas e algum tipo de
normatizagdo para tutelar a participagdo dos mestrandos/doutorandos. Neste sentido os
egressos indicaram ter valorizado a experiéncia supervisionada, porém sugerem uma
forma de nivelar, comparar e regulamentar os estagios supervisionados para que

experiéncias negativas sejam minimizadas. A normatizacdo visaria responsabilizar
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efetivamente o professor titular da disciplina pelo estagiario docente, pois como relata o

egresso 188 (mestre):

Os professores, salvo raras excec¢Bes, ndo me parecem interessados em formar
novos € BONS professores, apenas ministram o conteddo. Na minha
percepcdo, acho que falta formagdo didatica e psicopedagégica nos proprios
professores do PPGA. A maioria deles sdo 6timos pesquisadores, mas ndo sdo
bons professores. Muitos, inclusive, falam que gostam de pesquisa, mas ndo
gostam de dar aula.

Apresentados os resultados obtidos nesta investigacdo, passa-se agora as

consideracdes finais.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A presente dissertacdo teve como objetivo descrever e analisar a formacao para a
docéncia recebida durante a pds-graduacao stricto sensu no PPGA/UFRGS na perspectiva
dos seus egressos. Considera-se que esta meta foi atingida a partir do desenvolvimento
de estudo empirico com mapeamento do perfil sociodemografico dos egressos entre 2007
e 2017, descricdo e analise da formacdo para a docéncia recebida no PPGA/UFRGS e
investigacdo das principais experiéncias que podem ter auxiliado no desenvolvimento
profissional docente, além de possiveis melhorarias para a formacéo docente na opinido
destes. As consideracdes finais desta pesquisa foram organizadas da seguinte forma: em
primeiro lugar, realiza-se uma sintese dos principais achados da pesquisa; na sequéncia
sdo apresentadas as implicacGes teoricas e praticas do estudo; e, por fim, as principais
limitacOes da pesquisa, bem como sugestdes para estudos futuros.

5.1. SINTESE DOS PRINCIPAIS ACHADOS DE PESQUISA

Constatou-se que a formacéo para a atuacdo docente no PPGA/UFRGS entre 0s
anos 2007 e 2017 pautou-se principalmente na reflexdo com énfase na apropriagéo de
contetido ja que a maior média do estudo foi para a asserc¢do tive acesso a uma ampla
base de conhecimentos em Administracdo, mas com lacunas no desenvolvimento de
competéncias especificas, principalmente as didatico-pedagdgicas, ja que a menor média
ficou com a afirmacdo fui preparado para ajudar a superar as dificuldades de
aprendizagem dos estudantes. A dimensdo experiéncias relevantes para a formagéo
docente apresentou, na categoria experiéncias anteriores a pos-graduagdo, a maior média
para a assercdo minha experiéncia profissional anterior auxiliou a minha formacéo para
atuacao docente, enquanto o menor valor foi identificado na categoria outras experiéncias
relativa a afirmacéo tive oportunidade de utilizar a técnica do microensino no PPGA. A
ultima dimensé&o, estagio docente supervisionado, apresentou a maior média para recebi
apoio do professor responsavel pela disciplina e a menor para pude colocar em prética
diferentes técnicas de ensino.

Por fim, a atividade que mais contribuiu para a formacao docente dos egressos foi
0 estagio docente e a sugestao de melhoria com o maior nimero de respostas, a proposi¢do

de uma disciplina especifica para a docéncia. Salienta-se a importancia de propiciar aos
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alunos a oportunidade de participarem de atividades praticas ligadas a docéncia como o

estagio docente obrigatorio para todos ou a atividade de tutoria a distancia.

5.2. CONTRIBUICOES TEORICAS E METODOLOGICAS DO ESTUDO

Considerando-a caréncia de estudos relativos a aquisicdo de saberes docentes e
como eles sdo colocados em prética, principalmente na regido sul do pais (LIMA;
RIEGEL, 2011, PEREIRA; OLIVEIRA, 2013; VELUDO DE OLIVEIRA, 2013;
GUIMARAES, 2014; ARAUJO et al. 2014; SILVA et al., 2015; BARBOSA; ALVES;
NOUR, 2015; PEREIRA, SOUSA; BUENO, 2015) a primeira contribuicéo teorica deste
estudo € a constituicdo de um quadro teorico sobre a formacao docente em Administracdo
que permitiu a constituicdo de um instrumento para a avaliacdo empirica das variaveis
levantadas seguindo procedimentos metodoldgicos especificos e partindo de pesquisa
qualitativa exploratéria (MALHOTRA, 2011) que pode ser adaptado para utilizacdo em
estudos futuros. Destaca-se o alto indice de confiabilidade obtido através do Alpha de
Cronbach com valores maiores de 0,80 para as trés dimensdes propostas (STREINER,
2003).

Tendo em vista o desenvolvimento deste processo, entende-se que esta dissertagéo
contribuiu para ampliar o corpo tedrico relativo a formacao docente e alertar quanto a
necessidade sentida pelos egressos do programa com relacdo ao aprimoramento de sua
formacédo para a docéncia, sobretudo no que tange a aprendizagem de praticas didatico-
pedagdgicas (PEREIRA; SOUSA; BUENO, 2015; VASCONCELOS, 1998; CUNHA;
BRITO; CICILLINI, 2006), expressas atraves da capacidade de motivar os estudantes e
saber quando orienta-los através do feedback significativo, ajudando-os a superar
eventuais dificuldades de aprendizagem.

Outra contribuicdo diz respeito a proposicdo de disciplinas especificas sobre a
docéncia descartadas por Chamlian (2003) mas sugerida em peso pelos egressos
consultados. Pode-se discutir que apesar de ndo ser a solucdo ideal se utilizada como
decisdo Unica para o desenvolvimento da formagdo docente superior, ainda assim pode
ser considerada como um ponto de partida.

Ao demonstrar o carater reflexivo da formacdo docente no PPGA/UFRGS
percebido pelos egressos, a presente pesquisa contraria outros estudos (ALCADIPANI,
2011; FESTINALLI, 2005; JOAQUIM; BOAS; CARRIERI, 2013), identificando nesta

perspectiva um traco distintivo do programa.
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Assinala-se por fim, a experiéncia docente no contexto virtual, através de tutorias

em EAD, como atividade importante no desenvolvimento profissional do ex-alunos e ndo

explorada na literatura consultada. Neste sentido, Duran e Vidal (2007) definem os tutores

como “pessoas de grupos sociais similares, que ndo sdo professores profissionais, que

ajudam a outras a aprender e que aprendem elas mesmas ensinando”. Os autores sugerem

que ha uma incerteza quanto ao papel realizado por estes atores, podendo ser uma

experiéncia para que os alunos de pds-graduagdo construam competéncias docentes na
pratica (DURAN; VIDAL, 2007).

5.3. IMPLICACOES PARA A PRATICA

Além da contribuicbes tedricas, a presente dissertacdo, através dos seus

resultados, traz algumas implicacdes préaticas sistematizadas a seguir:

1.

2.

A necessidade de repensar a formacdo para a docéncia atual. Se é o mercado
académico, sobretudo a docéncia que estd absorvendo esta mao de obra, quais
novas competéncias precisam ser desenvolvidas durante a pés-graduacéo? E
qual a responsabilidade do PPGA/UFRGS neste desenvolvimento para a
atuacdo docente?

Ampliacdo do estagio-docente para todos 0s alunos e ndo apenas aqueles que
recebem bolsa das agéncias de fomento, sendo entendido como um momento
importante na formacéo do aluno, corroborando assim os achados de Silva et
al. (2015), Aradjo et al. (2013) e Oliveira et al. (2009). Assim, sugere-se que
IES e governos discutam a ampliacdo desta experiéncia dada sua importancia
com possivel verificacdo de desempenho formada por banca de professores
assim como ja acontece com a defesa de teses e dissertacoes.

Maior autonomia dos alunos enquanto estagiarios, para que possam ter uma
experiéncia mais proxima da realidade.

Melhor supervisdo do estagio docente pelos professores responsaveis por
cada disciplina, refletindo sobre possiveis lacunas no modelo atual. Sugere-
se que seja elaborado um documento normativo com vistas a nivelar a

experiéncia dos alunos.
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5. Sugestdo de proposicdo de cursos curtos voltados a docéncia no formato de
seminarios ou cursos introdutdrios, para a discussdo de técnicas e trocas de

experiéncias em espaco protegido.

Por fim ressalta-se que a presente pesquisa tragcou um panorama da formacéo
docente no programa de pés-graduacdo em Administracdo nos ultimos onze anos,
identificando lacunas e propondo sugestdes de melhoria, possibilitando o aprimoramento

deste, além de prover subsidios para a reflexao de outras IES.

5.4 LIMITACOES DA PESQUISA E SUGESTAO DE ESTUDOS FUTUROS

Toda pesquisa cientifica apresenta limitacoes, independente de quéo aprofundada
ou rigorosa esta é. Uma das principais limitaces desta pesquisa diz respeito a escolha de
apenas um programa para a realizacdo do estudo, o Programa de Po4s-graduacdo em
Administracdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul e o recorte de sua
populacdo de egressos dos Ultimos dez anos. A inclusdo de egressos de outros programas
de pds-graduacéo, oriundos de universidades privadas ou de instituicbes de outros estados
poderia apresentar resultados diferentes, ndo sendo possivel, portanto, generalizacdes dos
dados deste estudo.

Como sugestdes para estudos futuros seria possivel, por exemplo, fazer analises
de correlacdo entre os saberes apresentados e 0s sujeitos da pesquisa, incluindo nos dados
0s egressos do mestrado profissional, ndo contemplados neste estudo. Também pode-se
ampliar a pesquisa envolvendo egressos de outros programas do Brasil de IES publicas e
privadas. Um estudo comparativo entre tais instituicdes também poderia identificar se ha
diferengas na formacao docente com relagdo ao ensino publico e privado.

Um estudo qualitativo poderia ser feito para complementar os achados da
pesquisa, focalizando as percepcdes individuais dos ex-alunos e buscando correlacionar
com possiveis mudancas de curriculo ao longo dos anos. Também seria interessante
investigar influéncia externas, verificando até que ponto o curriculo sofreu alteragdes, por

exemplo, por pressdes de 6rgaos como a CAPES.
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ANEXO 1 - QUESTIONARIO DE PESQUISA

“A FORMAGAO DOCENTE NO PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO STRICTO SENSU EM
ADMINISTRACAO DA UFRGS”

Esta pesquisa faz parte do pré-requisito para titulagdo de Mestre em Administragdo no PPGA/UFRGS da académica
GIOVAMMA SILVEIRA MILAMI sob a orientacdo da Profa. Dra. LISIANE QUADRO CLOSS,

Por favor avalie as afirmacies a seguir utilizando a escala de concorddncia variando de 1 = Discordo Totalmente até 5 =
Concordo Totalmente TEMDO COMO BASE A SUA EXPERIEMCIA DURANTE O MESTRADO E/OU DOUTORADD NO
PPGA/UFRGS.

Afirmacdes
Com relacdo aos saberes docentes (aprendidos ou  Discerda 4 * Concornia
= : Toetalmente Totalmente
nao)
1. Fui preparado(a) para dessnvolver materiais para ensino 1. 2. 3. 2 K.
2. Fui preparadola) para moderar uma discussdo entre alunos em - .
zala de aula 1 = 3 3
3. Conheci uma varisdade de metodas instrecionais 1. z. 3 e 5.
4. Aprendi & organizar sequencialments as conteddaos relativos & ] . . . 5
instrucao - -
5. Aprendi a organizar os conteddos para realizar uma palestra 1. Z 3 2 5.
6. Fui preparadofa) para saber escrever objetives de 1 - 3 . 5
aprendizagem - = :
7. Fui preparado(a) para construir boas provas 1. I 3 £ 5.
& Tive aceso a uma ampla base de conhecimentos relativos a
Administracao,  incluinde  subespecialidades e campos 1. T 3. 2 5.
relacienados.
5. Fui preparadoja) para motivar alunos com diferentes estilos de 1 - 3 - 5
aprendizagem : = :
10. Fui preparado(a) para saber utilizar difersntes materiaiz de -
ensing 1 I 3. 2 5
11. Fui preparadoja) para facilitar a colaboracie entre os q . 5 . 5
estudantes = B




12. Fui preparadolal para ajudar  estudantes 3 superar
dificuldades de aprendizagem

13. Fui preparadofa) para promover 0 pensamento critico junto
aos estudantes

14. Fui preparado (a) para dar feedback significativo

1E. Fui preparado (a} para saber guando dar feedback significativo
16. Aprendi a aplicar diferentes técnicas de ersino

17. Aprendi a julgar a qualidade de diferentes técnicas de ensino

18. Tiwe a oportunidade de refletir sobre o contexto atwal do
campa da administragao

15. Aprendi sobre as funges de um professor de graduacao
0. Entendi o que & esperada de um professor de graduagao

1. Aprendi a fazer a ligagao entre as teorias da Administracdo e a
realidade em que vivemos
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Com relagio as experiéncias gue podem ter
auxiliado no desenvolvimento profissional docente
durante a pds-graduacio

1. Fui incentivadela) a orientar oz(as) alunos(as) com relagdo ao
seu futurg

13. Tive a oportunidade de ajudar a orientar trabalhos de
conclusio de alunes(as) da graduacao

24, Tive oportunidades que me propiciaram refletir sobre a Stica
no ensing de Administragao

2E. Fui preparadofa) para criar um clima de inclusio em sala de
aula

I6. Contel com a ajuda dos professarss para mMe DUEparar para a
docencia

I7. Fui incentivado(a) pelos professores a aprimorar minhas
capacidades docentes

Concorda
Totalmente




2§. Tive a oportunidade de conversar com os professores sobre a
carreira docente

5. Aprendi a dar aulas através da observacao pelo exemplo de
professores que tive no PRGA

30. & troca de informacao com os mews colegas auiliow no
preparo para a minha atuacao como docente

31. Tive a oportunidade de discutir minha performance no estagio
docente com o professor responsavel

31. &5 sugestdes & criticas dos colegas de curso contribuiram para
a minha pratica docents

33. minha experiéncia anterior a pos-graduagao colaborou para o
meu desenvolvimento como docents

34, Dar aulas realizando semindrics durante as disciplinas
colaborou com o meu aprendizado para atuar como docsnte

35. Tive a oportunidade de utilizar a técnica do microensing
[peguenas aulas gravadas & depois analisadas pelo professor =
colegas que avaliam pontos de melhoria)l no PPGA

36. Tive a oportunidade de participar de congressce e eventos da
drea durante o PRPGA que contribuiram para a minha formagao
coma docente

37. Tive a oportunidade de participar de disciplinas voltadas
especificamente para a formagan docente.
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Caszo tenha feito mais de um estagio, considere a
experiéncia mais significativa.

38, Fui supendsionadola) adeguadamente durante o estagio
docents

35. Tive espaco para sanar dividas com relacdo ao estagio
docente

40. sabfa 0 gue era esperado de mim com relagdo ao estagio
docents

#1. Senti gue desenvolvi minha capacidade de atuar coma docents
durante o estagio supsrvisionado

47, Pude colocar em pratica diferentes técnicas de ensino durante
o estagio docents

4 D
a2 O
4 D
a2 O
4 D
a2 O
4 D
a2 O
4 D

Concoenia

Totalmente

[

5. i

5. D

5. i

5. D

MIA

LY

LY

LY

LY

LY
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43. Minhas responsabilidades como docents foram awmentando HSA
progressivamente com o passar do estagio docente = =l = bl & [ 8]
44, Recshi apoio do professor responzdvel pela discipling durants L@ o 30 4@ £ @ His
o estagio docents . 1. b L2 e

45, Ma sua opinido qual foi a atividade gue mais contribuiu para a sua formacio como docente durante o periodo que
realizou a sua pos-graduacao no PPGASUFRGS?

46. Ma sua opinido, ¢ gue poderia melhorar com relacdo a formacao docente no PPGA/UFRGS?

CARACTERIIH;ED do respondente:

47, Género
1. © Masculino
2. O Feminino

43, Idade

49, Graduado em
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50. Atualmente vocé atua como (MARQUE todas que se apliguem)
. L) Estudante sem bolsa de pesguisa
. L) Estudante com bolsa de pesquisa
. [ Bolsista de Pds-doutorado
[J Professor do Ensino Fundamental ou do Ensino Medio
) Professor do Ensino Superior
[ Professor de Pds-Graduacao
. L) Professor-pesquisador em Faculdade/Universidade
. [ Pesquisador em organizacdes privadas (empresas de pesquisa, industria, consultorias)
. [ Pesquisador em organizagdes sem fins lucrativos ou em drgacs governamentais
10. [ Funciondrio (atuando em empresas)
11. [ Autdnoma/Empresario (atuando em negocio/consultoria propria)
12. [ Estou desempregado
13. [ Qutro. Qual? | |

1
2
3
4.
5.
&
0
i
)

51.Tipo de Instituicdc em que trabalha:
1. [ Piblica Federal

2. [ Puiblica Estadual

3. L) Privada

4. [ Qutra. Qual? |

52. Em qual estado? | Rig Grandedo Sul ¥

Exterior. Pais?

53. Onde no estado
1. © Capital
2. O \nterior



54, Tipo de regime de trabalho:
1. © Dedicacao exclusiva
2. © 40 horas

3. © 20 horas

4. O Horista

5. O Outro. Qual? |

55. Com qual remuneracao bruta?
1. O Aké 1.000 reais

2. O De 1.001 a 3.000 reais

3. © De 3.001 a 5.000 reais

4. O De 5.001 a 7.000 reais

5. O De 7.001 a 10.000 reais

&. O De 10.001 a 12.000 reais

7. 0 De 12.001 a 15.000 reais

&. O De 15.001 a 17.000 reais

9. O Mais de 17.001 reais

R Qual curso vocs concluiu no PPGASUFRGS?

1. L Mestrado
a. Area de Concentracao

b. Anc de Titulacio

Salzcione ¥

2. [J Doutorado
a. Area de Concentracao
b. Ano de Titulacao

Salecione ¥

5e desejar receber o resultado do estudo deixe seu e-mail
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Enviar
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ANEXO 2 - ROTEIRO DE PERGUNTAS SEMIESTRUTURADO:

Perguntas Objetivos especificos
Nome:
Idade:
Instituicdo em que atua? (Cidade/Estado) a) Mapear o perfil
Cargo/funcao? sociodemografico dos egressos

Ano de Obtencdo do titulo de mestre:

Ano de obtencao do titulo de doutor:

1. Conte-me um pouco sobre a sua trajetéria
profissional, destacando aspectos que possam ter
influenciado/contribuido para a sua atuacédo
docente.

dos cursos de mestrado e
doutorado académicos do
PPGA/UFRGS;

2. Na sua opinido, o que configura um bom
professor? Como ele (a) deve ser? O que ele(a)
deve fazer? O que ele(a) deve saber?

3. Como foi a sua formagéo no PPGA?

4. Como a formacao recebida no PPGA contribuiu
para a sua atuagcdo como docente?

5. Quais atividades formais promovidas pelo
programa contribuiram para a sua formacéo
docente?

b) Descrever e analisar a
formacdo para a docéncia
recebida nesse programa sob a
perspectiva dos egressos
pesquisados;

6. Que outras atividades ou experiéncias
contribuiram para a sua formacgdo como docente
durante o periodo que cursou 0 PPGA?

c) Investigar experiéncias que
podem ter auxiliado no
desenvolvimento profissional
docente desses egressos no
periodo da sua formacédo no
programa;

7.Que lacunas vocé sentiu no programa com
relacdo a formacdo para a docéncia?

8.Que sugestdes vocé daria ao programa para
aprimorar a formacdo dos seus alunos para atuarem
como docentes?

d) Identificar possiveis melhorias
para a formacéao docente pelo
programa a partir de sugestdes
expressas pelos pesquisados.

Fonte: Elaborado pela autora
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ANEXO 3 — PRINCIPAIS ATIVIDADES DE FORMACAO DOCENTE
PERCEBIDAS PELOS EGRESSOS DO PPGA/UFRGS

Sugestédo

Qtd

Exemplo de trechos

Estagio
docente

74

E45: Durante o mestrado realizei um bom estagio docente, isso
ajudou, mas o mais marcante foi a escolha do que néo ser, ou
seja, querer ser diferente de muitos professores da EA.

E101: No Doutorado, tive a oportunidade de cursar uma
disciplina voltada a formac&o docente (que considero positiva
mas que ndo agregou muito em termos de préatica docente, talvez
porque eu ja lecionava) e fiz estagio docente (qualquer
experiéncia em sala agrega, mas considero que a superviséo e
acompanhamento do professor responsavel foi fraca, sendo
inexistente).

E122: estdgio docente, em que tive a minha primeira experiéncia
como docente em sala de aulas. Também atuei como bolsista na
FIERGS, o que permitiu desenvolver a capacidade analitica para
atuar com ensino e pesquisa no campo da administracao.

Participacédo
em seminarios
durante as
aulas

27

E46: desenvolvimento e apresentacdo de seminarios em aula
baseados em artigos cientificos

E57: Ministrar palestras/miniaula para colegas sobre
determinado tema/assunto

E78: Os seminarios realizados durante o curso foram educativos
no sentido de conducdo das aulas.

Disciplinas
especificas
para a
docéncia

26

E59: No mestrado foi a disciplina de Metodologia do Ensino
Superior. No doutorado esta disciplina ndo era obrigatoria,
tampouco incentivada. Dava-se mais énfase aos créditos em
metodologia cientifica.

E152: As atividades que contribuiram para a minha formacéo
docente no periodo de pds-graduacdo no PPGA foram realizadas
enquanto aluna inscrita em disciplinas especificas de formacao
docente cursadas no PPGEDU. Na minha opinido, a formacéo
docente ndo tem aprofundamento no PPGA.

E100: Disciplina de Teoria e Pratica do Ensino Superior,
ofertada pelo Centro de Pedagogia foi essencial. Nao pude
acompanhar aulas de professores na graduacdo no PPGA,
embora tivesse solicitado a minha orientadora.

Observacdo da
conducéo das
aulas de
professores

23

E77: Prestar atencdo nas aulas dos professores e apresentagdes
dos colegas

E81: Acompanhar as aulas de graduacao do professor orientador.
E113: Observacao de aulas na graduacéo

Atuacdo em
tutorias a
distancia

13

E147: Sem davida, o que mais contribuiu foi ter feito, ao todo, 5
estagios docentes e também participado em tutorias dos cursos
da UAB.

E209: Tutoria em disciplina EAD oferecida pela UFRGS, onde
tive que assumir diversas responsabilidades como professora
(desenvolver aulas inteiras, ministra-las online, desenvolver a
prova final, corrigi-la, etc.).
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E21: Participar do projeto de ensino a distancia de graduacéo em
administracdo

Participagéo
nas disciplinas

12

E98: formacao tedrica que tive por ocasido da realizacéo das
disciplinas.

E210: N&o seria uma atividade, mas o conteudo das disciplinas
em que participei, pois me permitiram estar atualizada.

E22: As discussdes em sala de aula e 0s seminarios.

Contato com

professorese | 11 | E53: debate com colegas e professores
colegas
Pesquisa de 9 E131: elaboracéo da tese, que foi na area de ensino e
Campo aprendizagem em Administragéo.
Preparagao~e E55: Encontros de apresentacao de palestras para praticar para
apresentacdo | 7
0S eventos.
em congressos
Superviséo do 5 E97: Vivéncia com o orientador em todas as
orientador atividades...pesquisa, ensino ...
Atusﬁocfomo E72: possibilidade de continuar em sala de aula, na minha
Lo 5 | Universidade, o que me permitiu aplicar na pratica aquilo que
Substituto fora estava vendo na PG
do PPGA '
Leituras 5 |E91: estudo em si, desenvolvendo massa critica.
E101: Durante o mestrado, do qual sou egressa, ndo realizei
atividade de estagio docente pois ndo era bolsista, trabalhava em
Experiéncia instituicdo privada e j& lecionava para uma IES privada. Néo tive
Profissional | 4 |acesso a nenhuma disciplina de formacéo de docentes (ndo era
Pregressa nem oferecida no PPGA) Toda a experiéncia docente que
desenvolvi se utilizou da minha experiéncia profissional e da
tentativa/erro ao comecar a lecionar em uma IES privada.
F;eggrt;agk 9 E13: estagio docente quando o professor estava em sala de aula e
me dava feedback em relacdo ao meu desempenho
desempenho
. E31: Atividade onde pudemos dar uma aula a alunos do ensino
Atividades de - ) : : X
~ 1 |técnico na semana do meio ambiente sobre temas relacionados a
Extensao -
sustentabilidade.
CIEES 0E 1 [E188: Grupo de estudos do meu orientador.
Estudo

Fonte: elaborado pela autora.
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ANEXO 4 — PRINCIPAIS SUGESTOES DE MELHORIA NA FORMACAO
DOCENTE RECEBIDA NO PPGA/UFRGS

Sugestdao | Qtd Exemplo de trechos
E62: incentivar ou tornar obrigatéria disciplina de métodos de
Oferta de ensino no mestrado.
disciplina E74: Incluir, como obrigatorias, disciplinas de didatica.
especifica | 64 |E110: Ter uma disciplina especifica sobre métodos de ensino (ex.
sobre caso de ensino, problem based learning)
docéncia E31:Disciplina propria do PPGA sobre didatica e técnicas
modernas de ensino.
E48: Cursos voltados a docéncia (em parceria com 0s cursos de
pedagogia), seminarios curtos voltados a docéncia/técnicas de
ensino. Ressalto que isso faz muita falta.
E144: Antes da realizacdo do estagio docente, ter uma atividade
CUrsos (curso, seminério, ateliés, etc.) que proporcione ao pos-graduando
. 0 acesso a conhecimentos da docéncia em administracédo, técnicas
voltados a X A b, fe
A de ensino, dindmicas de aula, montagem de provas. Ha muito
docéncia heci lad EA fi
(preparat6rio conhecimento acumulado na EA nesse aspecto mas o acesso fica
~ ... | 13 [restrito ao que o orientador passa. O mestrando ndo tem acesso
S pré-estagio L . : .
ol institucional a tais conhecimentos dos demais professores.
o E181: O oferecimento de disciplinas, workshops e palestras
seminarios X ! ~ «
voltados para o desenvolvimento e discussdo da formacao
curtos) ” L .
docente, da pratica docente e de estratégias inovadoras de ensino,
voltadas para promover a aprendizagem efetiva dos alunos no
contexto atual
E86: Realizacdo de oficinas de formacdo docente (Objetivos de
Aprendizagem; Técnicas de Ensino; etc.)
E45: Maior apoio e atencdo aos alunos no sentido de fugir da
I6gica produtivista visando uma formacdo mais ampla do ponto
Préaticas de vista didatico.
didatico- 11 |E95: Abordar os temas: técnicas de ensino, formas de
pedagdgicas aprendizagem e inclusao
E100: Participagdo maior dos mestrandos nas aulas dos
professores para aprender didatica de ensino.
E44: Poderia ter uma disciplina em que os alunos fossem
obrigados a dar alguma aula e essa fosse avaliada pelos demais.
Seria uma experiéncia docente muito interessante.
~ E151: Poderiamos ser efetivamente preparados para a docéncia.
Observacoes o L . X
Com menos seminarios e diversificados métodos de ensino-
de aulas . o !
. aprendizagem (mais ativas). Poderiamos receber e aprender a dar
seguidas de | 10
. N feedback.
discussao/fe ) :
edback E171: Entendo que os Mestrandos e Doutorandos deveriam ser
encorajados a assistir aulas na graduagéo com diversos
professores do Programa, como inspiragé@o (e ndo apenas com o
seu Orientador). Alguém que assista as aulas de professores como
Becker, Nigue, Rossi ou Slongo jamais serd um mau professor.
Ensino de E34: Buscar novos métodos de ensino e ndao sé seminarios
dgg;?g;is 9 E131: Poderia ter maior desenvolvimento das técnicas de ensino e

aprendizagem nas disciplinas do Mestrado e Doutorado, como
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métodos ativos, PBL, aprendizagem baseada em projetos e
student centered learning.

E46: ensino e pratica de diferentes técnicas, teorias e praticas de
aprendizagem

Compartilha
mento de
experiéncias

E64: Ter um espaco para se discutir a formacgédo docente.

E65: Ampliar as oportunidades para discutir estratégias de ensino
e experiéncia docente, tanto com colegas quanto com professores.
E147: Na minha época ndo havia discussdo sobre ser professor
em Administragdo nos meios de ensino formais. Poderia haver
seminarios, encontros semestrais, algo assim. O pds-graduando
fica praticamente desamparado neste sentido. Tirando as
experiéncias de estagio docente e de tutorias, nos espacos de aula
ndo houve, na minha época de mestrado e doutorado, espacgo para
aprimoramento das habilidades de docéncia, apenas as de
pesquisa.

E107: Grupos de estudos/discussdes sobre formacdo docente (ndo
tinha no meu tempo de mestrado e doutorado).

Aumento do
tempo de
estagio
docente

E167: Estagio obrigatdrio para todos os alunos, independente do
recebimento de bolsa. No caso de ndo recebimento de bolsa, os
alunos deveriam fazer o estagio obrigatério com 1/3 da carga
horaria e receber 1 ou 2 créditos extras.

E120: Estagios docentes deveriam ser obrigatdrios em, pelo
menos, duas disciplinas da &rea, com dois professores diferentes.
O estagio docente € um momento que deveria, a0 mesmo tempo,
ser melhor planejado e discutido entre os orientadores em
reunides de area, de forma a contribuir com a formacéo docente
dos alunos.

E165: Usar créditos como forma de incentivo para que os alunos
busquem realizar um ou mais estagios docentes durante 0 curso.

Aluno como
professor
principal

E101: Incentivar o aluno a estar mais em sala, promovendo
espacos de inclusdo no mercado de trabalho como docente. O
estagiario docente muitas vezes é tomado pelo professor regente
como um "escravo”, "tapa-furos” e "pau-pra-toda-obra”, e fica
muito longe da formacao supervisionada que eu imagino que
deveria ser - faltam momentos de feedback e de construgéo
conjunta da disciplina. Alguns professores limitam a atuacdo do
aluno, que vira mero espectador.

E129: Mais disciplinas para trocar experiéncia com colegas, e
incentivo aos alunos para atuarem como docentes em
universidades da regiéo.

E207:Acredito que os alunos de doutorado, especialmente,
poderiam ter disciplinas as quais eles sao inteiramente
responsaveis e ndo somente auxiliares. Acredito que neste ponto
todos somos capazes de desenvolver um curso para alunos de
graduacdo. Esta préatica pode ser muito rica tanto aos doutorandos
como aos estudantes de graduacdo, os quais podem ter contato
com outros professores.

Preparacao
dos

E16: Os professores estarem preparados para isso, € uma matéria
sobre docéncia, para aqueles que querem dar aulas.
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professores- E139: A metodologia de ensino de alguns professores era
orientadores ultrapassada. Também € necessario aproximar-se em termos de
para a conteido ao que se Vé nas escolas de administracdo internacionais
formacéo de referéncia.
docente E193:melhorar a avaliacdo do estagio docente, avaliando também
o professor orientador, para 0 PPGA poder acompanhar a
orientacdo do professor
E109: proposi¢do de um momento especifico na formagao do
Contetdo aluno para se ocupar da formagéo docente (mesmo que de
sobre maneira optativa).
docéncia E195:Discutir mais ensino e pesquisa dentro de outras disciplinas
do conhecimento.
x E146: Acho que poderiamos ter mais espaco de discussao sobre
Preparacao N A
de contetido d_ocenua, ter experiéncias de dar aulas e receber fe_edba_ck,
para simular provas didaticas de concursos, etc. (Na universidade onde

aulas/provas

faco o doutorado atualmente tivemos uma disciplina com uma
professora da educacdo onde fizemos algumas dessas coisas)

Elaboracéo
de atividades
praticas em
sala de aula

E4: elaboracéo de atividades de aula tais como: exercicios,
debates, dindmicas.

E27:atividades que tratem e estimulem o uso de diferentes
técnicas de ensino e aprendizagem

E60: Adicionalmente, mais atividades préaticas e seminarios
focando em questdes criticas da pratica docente (e ndo sé da
pesquisa) poderiam ser contemplados.

Reflexao
profunda
sobre o
Ensino
Superior

E83: um foco maior no papel do professor na sociedade (e ndo so6
do pesquisador). Um professor que faca pesquisa, dé uma aula de
qualidade e tenha contato e impacto no seu setor econémico de
atuacao.

E89: Reflex&o mais profunda sobre o ensino superior, sobre o
papel das universidades para o desenvolvimento da ciéncia e a
formacdo humana, sobre as politicas governamentais destinadas a
educacdo. Acredito que técnicas de ensino sao necessarias, mas
pode ser adquiridas sem muitos esfor¢os quando se compreende
para que as técnicas sdo utilizadas.

E104: Trabalhar com itens como avaliacdo do ensino, técnicas de
ensino, preparacao para o pensamento critico e reflexivo, falando
de n6s como professores frente a alunos em uma graduacao, nao
tive isso. E, vejo que ha algum tempo isso ja é fundamental em
sala de aula e cada dia mais seré o ponto de diferenciacdo de uma
educacdo que promulgue um aluno um pouco mais critico e
menos alienado. Um aluno que busque mais, que seja mais agente
e um aluno menos cdmodo e isso sé se faz com metodologia
ativa, com experiéncia, com novas ferramentas em sala de aula,
com gamificaco, uso do celular em uma época que os alunos
encontram tudo na internet. Entdo, a sala de aula precisa se
diferenciar de alguma maneira.

Atividades
de extensao

E118: Ampliar a discusséo, debate e a vivéncia sobre aspectos
andragdgicos. Ampliar atividades de extensao com os alunos do
PPGA, para que estes possam realizar sua formacao docente em
diferentes contextos sociais com diferentes tipos de publicos.
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Oficina de
Andragogia E19:Oficinas de andragogia
Linha de
pesquisa em
Ensino de E211: Poderiam ser ofertadas mais disciplinas com o objetivo de
Administrag aperfeicoar as técnicas docentes. Uma linha de pesquisa
ao direcionada ao ensino de Administracao seria muito apropriado.

Fonte: elaborado pela autora.




