UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
NUCLEO DE POS-GRADUACAO EM ADMINISTRACAO
MESTRADO PROFISSIONAL EM ADMINISTRACAO

TANIA CRISTINA DA SILVA

MODALIDADES DE APRENDIZAGEM ORGANIZACIONAL E O
DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS DOCENTES EM
PROFESSORES UNIVERSITARIOS DA UNIVERSIDADE FEDERAL
DO VALE DO SAO FRANCISCO

Salvador
2016



TANIA CRISTINA DA SILVA

MODALIDADES DE APRENDIZAGEM ORGANIZACIONAL EO
DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS DOCENTES EM
PROFESSORES UNIVERSITARIOS DA UNIVERSIDADE FEDERAL
DO VALE DO SAO FRANCISCO

Dissertacdo apresentada ao Programa de
Pbés-Graduacdo em Administracdo da
Universidade Federal da Bahia como
requisito a obtencdo do titulo de Mestre

em Administracdo.

Orientador: Prof. Dr. Roberto Brazileiro

Paixao.

Coorientadora: Profé. Dra. Geida Maria

Cavalcanti de Sousa.

Salvador
2016



Escola de Administracdo - UFBA

N754 Silva, Tania Cristina.

Modalidades de aprendizagem organizacional e o desenvolvimento de
competéncias docentes em professores universitarios da Universidade
Federal do Vale do Séo Francisco / Ténia Cristina da Silva. — 2016.

124 1.

Orientador: Prof. Dr. Roberto Brazileiro Paixao.

Coorientadora: Profa. Dra. Geida Maria Cavalcanti de Sousa.

Dissertacdo (mestrado) — Universidade Federal da Bahia, Escola de
Administracdo, Salvador, 2016.

1. Universidade Federal do Vale do Sdo Francisco — Professores —
Formacéo. 2. Professores universitarios — Aprendizagem organizacional —
Estudo de casos. 3. Professores universitarios — Formagao. 1. Universidade
Federal da Bahia. Escola de Administracéo. Il. Titulo.

CDD - 378.05




TANIA CRISTINA DA SILVA

MODALIDADES DE APRENDIZAGEM ORGANIZACIONAL E O
DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS DOCENTES EM
PROFESSORES DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO VALE DO SAO
FRANCISCO

Dissertacdo apresentada como requisito parcial para obtencdo do grau de Mestre em
Administracdo, Escola de Administracdo, Programa de P6s-Graduacdo em Administragdo da

Universidade Federal da Bahia.

Aprovada em 25 de maio de 2016.

Roberto Brazileiro Paixao — Orientador
Doutor em Administracdo pela Universidade Federal da Bahia
Universidade Federal da Bahia

Geida Maria Cavalcanti de Sousa
Doutora em Psicologia pela Universidade Federal do Espirito Santo
Universidade Federal do Vale do Sao Francisco

Jader Cristino Souza-Silva

Doutor em Aprendizagem Organizacional pela Universidade Federal da
Bahia/Michigan State University (USA)

Universidade do Estado da Bahia




A
minha avé Maria Margarida da Conceicao (In memorian) pelas importantes virtudes
transmitidas a mim, principalmente, a paciéncia e a serenidade.



AGRADECIMENTOS

“Em tudo dai gragas, porque esta é a vontade de Deus em Cristo Jesus para

convosco ” (Tessalonicenses, 5,18).

O sentimento de enorme gratiddo a Deus pelo dom da vida e por todas as conquistas,
provacdes e aprendizado ao longo desses dois anos de Mestrado séo expressos nesse trecho

biblico que se constitui minha oracao diaria. A Ele dou gracas por mais esta etapa vencida!

N&o posso deixar de externar e registrar também minha gratiddo aos meus pais Jodo Batista e
Maria da Paz que contribuiram e ainda contribuem, com muito amor e dedicacao, para que eu

possa alcangar meus objetivos.

Agradeco a meu esposo Eduardo por todo amor, afeto e cuidado dedicado a mim e,
principalmente, a nossas filhas Ana Luize e Angelina. A ele e a elas também agradego por

toda compreensdo e maturidade nos momentos de auséncia.

A meu orientador, Prof. Dr. Roberto Brazileiro Paixdo, por acreditar no meu projeto e
promover o aprendizado de novos conhecimentos, principalmente, os conhecimentos da
estatistica (aos quais ainda preciso me dedicar muito!), além de todo apoio prestado durante

todas as fases da minha dissertacao.

A minha coorientadora Profé. Geida Cavalcanti por todo incentivo e motivacéo,
principalmente, nos momentos de desanimo, bem como auxilio na revisdo da dissertagdo e

indicacdo de referéncias na area de docéncia universitaria.

Ao Prof. Marcos Gilberto dos Santos pelo importante apoio na fase de analise estatistica dos

dados.

Minha gratiddo se estende a muitas pessoas especiais que contribuiram para mais essa vitéria
em minha vida, apesar de ndo haver espaco para registrar todas, gostaria de destacar algumas
delas: os meus irmaos Andre e Valéria pela torcida em todos os momentos compartilhados,
motivo pelo qual também agradeco ao meu querido e quase centenario VO Raimundo; os
meus sogros Batista e Preta (Benedita), principalmente, pelo cuidado e amor dedicado as
minhas filhas nos momentos em que estive ausente, por esse mesmo motivo agradeco a minha
prima Dariane Fontes; os meus colegas de Mestrado, por todos os momentos compartilhados,

em especial as “Meninas do Ap¢” (Luzia, Célia, Gabriela, Lutécia e Sileide) que tornaram a



minha estadia em Salvador mais leve e descontraida; o Prof. Dr. Ricardo Duarte pelo
incentivo e compreensdo nos momentos de estudo e auséncia no trabalho; os nossos
professores e colaboradores do NPGA/UFBA, em especial, o Prof. Dr. Célio Andrade,
profissional bastante comprometido com a formacdo dos pds-graduandos, e Cristina pelo

suporte e aten¢do a todos nds pos-graduandos.

Aos docentes da Univasf pela colaboracdo na fase da coleta de dados, especialmente, aqueles

que dispuseram uma parcela do seu tempo para responder a pesquisa.

Por fim, agradeco a Univasf pela relevante iniciativa oportunizada aos técnico-administrativos
em educacdo da instituicdo e preocupacdo com a qualificacdo de seus servidores e

profissionais de outros 6rgdos publicos.



SILVA, Tania Cristina. Modalidades de aprendizagem organizacional e o desenvolvimento de
competéncias docentes em professores universitarios da Universidade Federal do Vale do Séo
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RESUMO

A presente pesquisa busca analisar a relagdo entre as modalidades de aprendizagem
organizacional e o desenvolvimento de competéncias docentes em professores universitarios
da Universidade Federal do Vale do S&o Francisco partindo da premissa de que estas sdo
explicadas pelas modalidades de aprendizagem organizacional, as quais atuariam de maneira
independente para o desenvolvimento da competéncia docente, com o uso de escalas. A
amostra da pesquisa foi composta por 198 docentes lotados na Universidade Federal do Vale
do Séo Francisco, a qual abrange trés estados, a saber: Bahia, Pernambuco e Piaui. O percurso
metodoldgico foi constituido de trés fases: a primeira fase compreendeu a elaboracdo do
questionario com base nas referidas escalas, a revisdo do texto e a realizacdo de pré-teste com
especialistas para possiveis ajustes, visto que as escalas adotadas ja haviam sido testadas; a
segunda fase compreendeu a coleta de dados via questionario por meio eletrénico, com o
auxilio do SurveyMonkey (software e ferramenta de pesquisa online), no periodo de dezembro
de 2015 a margo de 2016; e a terceira fase se refere a andlise estatistica dos dados. As
varidveis observadas de competéncias docentes foram reunidas no fator denominado
Competéncia docente (Cd) por meio da aplicacdo de anélise fatorial exploratéria e a Escala de
Modalidade em Aprendizagem (EMA) foi testada a partir da analise fatorial confirmatdria.
Posteriormente, os dois construtos foram submetidos a modelagem de equagdes estruturais
para mensuracao da relacdo entre as varidveis observadas e a variavel latente. Os resultados
obtidos indicaram a aceita¢do da hip6tese de que a modalidade leitura de textos contribui para
o desenvolvimento de competéncias docentes, sendo a Unica variavel preditora na amostra
pesquisada. As demais hipéteses instrumentais foram rejeitadas, no entanto, possibilitaram a
construcdo de diversas inferéncias na relacdo entre as demais modalidades de aprendizagem e
0 desenvolvimento da competéncia docente a luz do referencial teérico estudado. Em que
pese a relevancia dos resultados obtidos com a presente pesquisa, vale destacar a necessidade
de maior apropriacdo das possibilidades de uso da modelagem de equacdes estruturais, a fim
de atribuir maior clareza a apresentacdo dos resultados, e ainda, a necessidade de incrementar
o referencial acerca do uso das modalidades de aprendizagem organizacional nos diversos
contextos, principalmente, nas IES, considerando que o presente estudo restringiu-se apenas
em apresentar a parte conceitual de cada modalidade.

Palavras-chave: Docéncia universitaria. Competéncias docentes. Modalidades de
aprendizagem organizacional. Formacao.



SILVA, Tania Cristina. Methods of organizational learning and the development of
professors’ skills from Universidade Federal do Vale do S&o Francisco. 124 pp. 2016. Masters
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ABSTRACT

This research seeks to analyze the relationship between the methods of organizational
learning and the development of professors’ skills from Universidade Federal do Vale do Sao
Francisco. It starts from the premise that these are explained by the methods of organizational
learning, which would act independently for the development of teaching competence, with
the use of scales. The sample of the survey was composed of 198 professors at Universidade
Federal do Vale do S&o Francisco, which covers three States: Bahia, Pernambuco and Piaui.
The methodological path was made up of three phases: the first phase comprised the
preparation of the questionnaire on the basis of mentioned scales, the revision of the text and
pre-test with specialists for possible adjustments, since the scales adopted had been tested.
The second phase comprised data collection via electronic questionnaire, with the aid of the
Survey Monkey (software and online research tool), from December 2015 to March 2016; and
the third stage refers to the statistical analysis of the data. The observed variables of teaching
skills were gathered in teaching Competence called factor (Cd) through the application of
exploratory factor analysis. The scale of learning Mode (EMA) was tested from the
confirmatory factor analysis. Later, the two constructs were subjected to structural equation
modeling to measure the relationship between the observed variables and the latent variable.
The results obtained indicated acceptance of the hypothesis that the reading mode of texts
reading contributes to the development of teaching skills. It is the only predictor variable in
the sample under study. The other instrumental hypotheses were rejected, however, they
enabled the construction of various inferences in the relation among other learning modes
and the development of teaching competence in the light of the theoretical study. In spite of
the relevance of the results obtained from this research, it is worth highlighting the need for
greater appropriateness of the possibilities of using structural equation modeling, in order to
give greater clarity to the presentation of the results. Besides that, there is the need of
increasing the reference about the use of methods of organizational learning in different
contexts, especially in universities, whereas this study was restricted only to present the
conceptual part of each mode.

Key words: University Teaching. Teaching skills. Methods of organizational learning.
Formation.
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1 INTRODUCAO

Nesta secdo é feita uma breve contextualizacdo do tema iniciando com uma
explanacdo sobre o cenario da educacdo superior no Brasil, com énfase nos processos
formativos do professor universitario. Em seguida, apresenta-se o problema de pesquisa, a
partir dos objetivos (geral e especificos), a questdo que norteia o presente estudo e, por fim, a

justificativa.

1.1 Contextualizacéo

A oferta de educacdo superior no Brasil tem apresentado significativo crescimento
apos a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), Lei n. 9.394/1996
(SPELLER; ROBL; MENEGHEL, 2012), considerada um marco na trajetoria de expansdo
desse nivel de ensino (MOROSINI; FRANCO; SEGENREICH, 2011). A referida lei
possibilitou, dentre outras medidas, uma flexibilidade das formas organizacionais de oferta da
educacao superior (MOROSINI; FRANCO; SEGENREICH, 2011), ao delegar as Instituicbes
de Ensino Superior (IES), a responsabilidade de ministrar este nivel da educacdo escolar, o
qual era restringido apenas as universidades e, excepcionalmente, ministrado em
estabelecimentos isolados, organizados como instituicdes de direito publico ou privado
(BRASIL, 1968).

Os dados do Censo da Educacdo Superior, coletados pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), demonstram que o nimero de IES
praticamente triplicou desde a década de 90, passando de 894 para 2.416 instituicGes publicas
e privadas em 2012. Acompanhando esse avanco na oferta, evidencia-se um aumento
expressivo no numero de matriculas, que atingiu 735.427 matriculas em IES publicas e
1.133.102 em IES privadas no ano de 1996 e, respectivamente, 1.897.376 e 5.140.312 em
2012 (MACIEL; DOURADO; FARIA, 2013).

E evidente que a expansdo na oferta da educacdo superior no Brasil teve uma
participacdo preponderante do setor privado, fator que revela um processo de “privatizacido”
deste nivel de ensino (RISTOFF, 2008). Por outro lado, Speller, Robl e Meneghel (2012)

revelam que, a partir de 2004, foram implementadas diversas politicas que podem ser
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interpretadas como medidas para equilibrar a oferta de educacéo superior nos setores publico
e privado, dentre elas, destacam-se:

a) aampliacdo de vagas publicas com a importante contribui¢do do Programa de Apoio a
Planos de Reestruturacdo das Universidades Federais (Reuni), criado em 2006;

b) a interiorizacdo das IES, destacando-se a criagédo do Sistema Universidade Aberta do
Brasil (UAB) com a expansdo da oferta de educacdo a distancia a partir dos polos de
apoio presencial em diversos municipios do pais;

c) o fortalecimento da Educacdo Tecnoldgica com a transformacao dos Centros Federais
de Educacdo Tecnoldgica (Cefet) em Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia (IFet), responsabilizando-os também pela oferta de ensino superior;

d) a ampliacdo do financiamento aos estudantes por meio de novas politicas, a exemplo
do Programa Universidade para Todos (Prouni);

e) o estimulo a modalidade a distancia;

f) o fomento as politicas e aos programas de inclusdo e a¢des afirmativas, destacando a
politica de cotas para viabilizar o0 acesso e permanéncia de estudantes de baixa renda e
a inclusao de pessoas com deficiéncia por meio do atendimento a legislacao especifica
que garantem, dentre outros direitos, a adequacdo da infraestrutura fisica das IES; e

g) o compromisso com a formacdo de professores da educacdo basica a partir do Plano
Nacional de Formacdo de Professores da Educagdo Béasica (PARFOR), instituido em
2009 com o objetivo de ampliar a oferta de vagas em cursos de licenciatura.

Vale ressaltar que esse movimento expansionista da educacdo superior vem
acompanhado de alto indice de vagas ociosas. Conforme dados divulgados pelo INEP (2009),
em 2008 houve o ingresso de 1.505.819 novos estudantes nos cursos presenciais, a0 mesmo
tempo em que 1.479.318 vagas nao foram ocupadas (MACIEL; DOURADO; FARIA, 2013).
Além da ociosidade, as IES convivem com um baixo indice de conclusdo na educacgédo
superior, ou seja, com elevadas taxas de evasdo (SPELLER; ROBL; MENEGHEL, 2012).

Diante desse contexto, o atual Plano Nacional de Educacdo (PNE), com prazo de
vigéncia de 2014 a 2024, propbe o aumento das taxas de matricula na educacgdo superior,
ressaltando a expansdo da oferta no segmento publico (BRASIL, 2014a), por meio de
estratégias que buscam, de certa forma, a consolidagcdo das politicas ja implementadas, a
exemplo das politicas afirmativas, de acessibilidade e de financiamento, bem como mitigar 0s
problemas de acesso e permanéncia que acometem as IES.

Para além das estratégias propostas no PNE (2014-2024), Tedesco (2012) indica a
necessidade de inserir, na agenda da educacédo superior, o tema da Pedagogia Universitéria, ja
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que, segundo o autor, ficou por muito tempo fora da agenda universitaria e precisa ser revisto
em profundidade. No entanto, o que se observa na realidade brasileira é que a formacéo do
docente universitario tem se concentrado na sua crescente especializacdo dentro de uma area
do saber, em decorréncia de muitos programas de pos-graduacdo stricto sensu estarem
direcionados a formacéo do pesquisador.

Tal evidéncia é confirmada nos dispositivos legais que regem a educacdo superior no
Brasil, os quais ndo fazem alusdo a formacdo docente dos profissionais que devem atuar nos
cursos de graduacdo e pos-graduacdo (SOUZA-SILVA; DAVEL, 2005; SOARES; CUNHA,
2010; BASTOS et al., 2011). Em relacdo aos professores universitarios, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Brasileira, publicada em 20 de dezembro de 1996, faz apenas uma
referéncia a titulacdo académica do corpo docente, ao exigir que um terco tenha a titulacédo de
mestrado ou doutorado; ao regime de trabalho, destacando a exigéncia de um terco do corpo
docente dedicar tempo integral as atividades académicas e carga horaria semanal de oito horas
de aulas; e a reserva de setenta por cento dos assentos em 6rgdos colegiados e comissdes
existentes na instituicdo para representacdo docente (BRASIL, 1996).

Conforme apontam Souza-Silva e Davel (2005), num estudo sobre o processo de
formacdo do professor em Administracdo no Brasil, hd uma grande caréncia de politicas de
formacdo do professor no ensino de administracdo no pais. Louren¢o, Lima e Narciso (2013)
corroboram essa constatacdo, ao discorrerem sobre a insuficiéncia de politicas e praticas
efetivas e formalizadas de formacao do professor no ensino superior, por parte das entidades
governamentais responsaveis pela educagdo superior no pais, e uma énfase na formacéo do
pesquisador em detrimento da docéncia universitaria, salvo as iniciativas de algumas IES, a
exemplo do Programa de Estéagio e Capacitacdo Docente (PECD) da Universidade Federal de
Campinas — UNICAMP (PACHANE, 2005).

Diante desse contexto, o processo de avaliacdo dos programas de pds-graduacdo nédo
possui indicadores explicitos que captem a dimensdo pedagodgica da formacdo docente no
conceito atribuido ao curso (BASTOS et al., 2011). Apesar do estudo desenvolvido por
Souza-Silva e Davel (2005) ser restrito a uma area do conhecimento, as evidéncias levantadas
revelam a auséncia da dimensdo pedagogica na formagdo do docente universitario, o que é
comum a todas as areas do conhecimento.

Corroborando ainda esse distanciamento existente entre os dispositivos legais e a
complexidade que envolve a docéncia universitaria (CUNHA, 2014; BASILIO, 2010;
PACHANE; PEREIRA, 2004), o instrumento de avaliagdo de cursos de graduacéo presencial

e a distancia, que é utilizado para subsidiar os atos de autorizacdo, reconhecimento e
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renovacao de reconhecimento de cursos foi recentemente revisado (BRASIL, 2015a), porém,
apesar de conter uma dimensdo da avaliagdo relacionada ao corpo docente e tutorial,
constando como fontes de consulta as politicas de formagdo docente, elenca apenas
indicadores referentes a titulacdo do corpo docente do curso.

Vale ressaltar que mesmo sem uma formac&o especifica para a docéncia universitaria,
grande parte dos egressos dos programas de pos-graduacdo stricto sensu envereda na carreira
académica. De acordo com documento elaborado pelo Centro de Gestdo e Estudos
Estratégicos (2010), entre as ocupacdes da populacdo de mestres ou doutores, em 2008, em
primeiro lugar, estd a categoria professor/pesquisador universitario, com cerca de 100 mil
pessoas (quase 20% do total de ocupados).

Por outro lado, conforme Nota Técnica n® 14 (BRASIL, 2014b) publicada com o
objetivo de uniformizar o entendimento sobre os Indicadores do Instrumento de Avaliacdo
Institucional Externa, sinaliza no eixo quatro, denominado Politicas de gestdo, um indicador
para avaliar a politica de formac&o e capacitacdo docente. Tal instrumento subsidia os atos de
credenciamento e recredenciamento presencial de InstituicGes de Ensino Superior e a
transformacéo da organizacdo académica de faculdade para centro universitario e deste para
universidade (BRASIL, 2014c).

Diante dessa perspectiva de reconhecimento das agdes de formacdo continuada, é
importante resgatar um dos quatro pilares da educacdo proposto para o século XXI, o
“aprender a conhecer” (UNESCO, 2010), que trouxe a tona a necessidade de abertura a
formacdo continua e busca constante do conhecimento para responder aos desafios da
sociedade do conhecimento, no ambito académico e empresarial. Nessa perspectiva, a
aprendizagem organizacional tem se revelado como importante estratégia das organizacGes
gue buscam diferenciar-se no mercado e responder e intervir nas mudancas de comportamento
das pessoas, das relacbes sociais estabelecidas e na interacdo com o meio ambiente (SOUZA-
SILVA; SCHOMMER, 2008).

Para Souza-Silva e Schommer (2008), a aprendizagem organizacional tem se
constituido, desde a década de 1990, como uma area de pesquisa dos estudos organizacionais
bastante vantajosa, dada a relevancia que a aprendizagem assume no contexto das
organizacOes publicas e privadas e nas relacOes estabelecidas entre essas, possibilitando a
catalisacdo de processos importantes para o desenvolvimento da organizacao, a exemplo da
eficiéncia, eficacia, diferenciacdo, inovagdo e vantagem competitiva, 0S quais ocorrem nos
individuos, nas experiéncias vivenciadas no grupo e podem permear o cotidiano de diversas

organizagoes.
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1.2 Problema de pesquisa

Diante da fragilidade dos dispositivos legais que regulamentam a institucionalizacéo
da formacéo do professor universitario e reconhecendo a relevancia da docéncia universitaria
para a qualidade do ensino, desenvolveu-se um estudo que tem o objetivo geral de analisar a
relagdo entre as modalidades de aprendizagem organizacional e o desenvolvimento de
competéncias docentes no professor universitario, a partir da seguinte questao:

Qual a relacdo entre as modalidades de aprendizagem organizacional e o
desenvolvimento de competéncias docentes em professores universitarios da
Universidade Federal do Vale do S&o Francisco?

Para atender ao objetivo geral proposto no presente estudo, foi necessario percorrer 0s
seguintes objetivos especificos: a) verificar a adequacao das escalas de competéncias docentes
e modalidades em aprendizagem a amostra definida; b) identificar como os professores
universitarios da Univasf percebem as modalidades de aprendizagem organizacional em suas
relacBes de trabalho, considerando o desenvolvimento de competéncias docentes; e c) analisar
quais modalidades de aprendizagem organizacional sdo explicativas das competéncias
docentes.

A formacéo de professores e a profissionalizagédo do ensino tem sido foco de estudos
em paises ocidentais nos ultimos vinte anos. Para pensar na universidade da atualidade, é
pontual priorizar a discussdo sobre os saberes profissionais dos professores e sobre os
conhecimentos universitarios (PORTO; REGNIER, 2003; ORO; BASTOS, 2012; RAMOS,
2013). Nbvoa (2002, p. 51) argumenta que

um século depois, os professores confrontam-se com a necessidade de reconstruir a
sua identidade profissional, a partir de uma interrogacéo sobre os saberes de que sao
portadores e sobre a definicdo autbnoma de normas e valores. A formagdo continua
pode desempenhar um papel decisivo neste processo de producdo de uma nova
profissionalidade docente, na dupla perspectiva dos saberes e dos valores.

Nesse sentido, torna-se relevante a busca de ferramentas de gestdo da formacéo
continua do professor universitario que articulem a sua atuacdo e a formacdo pedagdgica,
tendo em vista a otimizacdo da pratica educativa e a qualidade do processo de ensino

aprendizagem no ensino superior.
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1.3 Justificativa

Apesar de estudos ressaltarem a importancia da competéncia pedagdgica para a
qualidade do processo de ensino aprendizagem desenvolvido nas IES, percebe-se que ainda ha
uma lacuna entre os resultados que as pesquisas apontam e o atual processo de formacédo dos
futuros professores universitarios (CASTRO, 2013), o processo de recrutamento e selecdo
desses profissionais e as relac6es de trabalho estabelecidas no contexto das instituicoes.

A partir da necessidade de sondar a aplicabilidade do tema do projeto de pesquisa foi
realizada uma pesquisa de campo, a fim de coletar as impressoes dos docentes acerca do tema.
A pesquisa de campo foi realizada no Campus Juazeiro da Universidade Federal do Vale do
Sao Francisco.

Foram entrevistados cinco professores do referido campus, distribuidos em quatro
colegiados (Engenharia Mecénica, Engenharia Elétrica, Engenharia da Computacdo e
Engenharia de Producdo), que se dispuseram a responder as questBes referentes a prética
pedagdgica e a relevancia do compartilhamento de experiéncias entre os colegas para a
atuacdo em sala de aula, além da importancia do suporte institucional para a criacdo deste
ambiente de compartilhamento.

As respostas dos docentes aos questionamentos propostos revelaram que ha uma
préatica de compartilhamento de vivéncias relacionadas a docéncia universitaria no ambito da
instituicdo, no entanto, ndo ha uma frequéncia nem tampouco um suporte organizacional por
parte da IES. Apesar de ressaltarem a relevancia do conhecimento pedagdgico para 0 processo
de ensino aprendizagem e atribuirem um valor significativo as conversas informais para a
troca de experiéncias, reconhecem que ainda ndo ha uma politica institucional de formacéo
pedagdgica do professor universitario e divergem guanto ao formato dessa acéo.

Enquanto alguns defendem a institucionalizacdo das acdes de formacdo com a
elaboracdo de um plano de desenvolvimento, aperfeicoamento didatico-metodoldgico e a
participacdo obrigatdria (ou ainda, como resultante de uma punicdo); outros optam pelo
engajamento voluntario do professor, destacando a importancia da troca de experiéncias sobre
as formas de ensino para a melhoria do processo de ensino aprendizagem.

A realizacdo de uma breve sondagem no campo de estudo possibilitou o
reconhecimento da relevancia do conhecimento pedagogico atribuida pelos professores
universitarios entrevistados, 0s quais destacaram, em sua maioria, que existe 0
compartilhamento dos saberes relacionados a pratica pedagogica, no entanto, ndo ha uma

frequéncia, ndo ha uma sistematizacdo das iniciativas individuais e ou grupais, de acordo com
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os docentes entrevistados, e apesar de haver a¢bes desenvolvidas em nivel institucional, ha
criticas quanto ao modelo adotado, a falta de engajamento de muitos professores e a auséncia
de institucionalizacdo das a¢fes propostas.

Nesse sentido, a pesquisa foi desenvolvida com foco nas competéncias docentes dos
professores de uma universidade publica, a luz de conceitos da docéncia universitéaria e das
abordagens de aprendizagem organizacional, visando contribuir para o desenvolvimento de
politicas de formacdo continuada que tenham como foco a pratica pedagogica, articulando a
experiéncia docente e os conhecimentos pedagdgicos.

O estudo possibilita ainda uma reflexdo acerca das relagbes estabelecidas entre 0s
docentes universitarios e seus pares, tendo em vista a valorizagdo das iniciativas, sejam
formais e ou informais, que promovam o compartilhamento de experiéncias vivenciadas no
cotidiano da sala de aula e a reformulacdo de estratégias institucionais que visam ao
desenvolvimento de competéncias docentes.

Busca-se contribuir com os estudos da area a partir da proposicdo de aporte tedrico-
pratico que possa nortear os investimentos das instituicGes em estratégias propulsoras da
aprendizagem organizacional, possibilitando resultados significativos em termos de adesdo

dos professores universitérios e transformacéo da préatica docente.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Nesta secdo, sdo abordados os principais temas que fundamentam esta pesquisa, a
saber: a formacdo pedagdgica do professor universitario, destacando a relevancia das
competéncias docentes a luz de diversos estudos e autores, a exemplo de Perrenoud (2000) e
Zabalza (2004); e a aprendizagem organizacional enfatizando as suas modalidades descritas
na literatura (treinamento tradicional, leitura de textos, acesso a banco de dados, mentoria,
comunidade de pratica, treinamento on-the-job e interacbes casuais), fundamentando-se,

principalmente, nos estudos de Dos-Santos (2014).

2.1 A formagéo pedagogica do professor universitario

Considerando o contexto de mudancas constantes que tem permeado o ambiente das
organizagbes, principalmente, motivados pelas novas tecnologias de informacdo e
comunicagdo, e que geram impactos significativos na organizacdo, torna-se imprescindivel
que a organizacdo esteja aberta ao processo de aprendizagem. De acordo com Leopoldino
(2012), a necessidade de mudancas, adaptacdes e inovagdes nas organizacfes atuais induziu-
as a investimentos na busca e aplicacao de técnicas, praticas e processo de aprendizagem.

Esse contexto é bastante notério nas Instituicbes de Ensino Superior (IES), cujo
principal insumo € o conhecimento. H& 12 anos Zabalza (2004) relatava que a sociedade se
encontrava num momento em que ocorriam mudanc¢as profundas, as quais impactaram no
cotidiano das universidades, seja na estrutura do ensino, ou mais além, na posicdo e sentido
social. Percebe-se que este cenario de mudancas ainda é bastante atual, conforme trabalho
desenvolvido por Porto e Régnier (2003), que apresenta uma projecao de futuros possiveis e

provaveis para o ensino superior no mundo e no Brasil para 0s préximos 22 anos,

0os métodos de ensino-aprendizagem e os papéis dos professores estdo
submetidos a fortes pressfes para mudanga, principalmente em fungéo das
novas tecnologias de teleinformatica e do surgimento de uma ‘geragdo

digital’, com suas demandas por novos processos ¢ relacionamentos
(PORTO; REGNIER, 2003, p. 21).

Em consonancia com essa tendéncia, Zabalza (2004, p. 19) destaca que, para a
universidade se ajustar adequadamente as circunstancias e as demandas da sociedade, é
preciso que haja “uma transformagdo profunda das proprias estruturas internas das
universidades”, 0 que incide diretamente na formacdo e atuacdo dos professores

universitarios.
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De acordo com a legislagdo educacional brasileira, as IES assumem, dentre outras, a
finalidade de desenvolver, nos estudantes, o desejo de constante aperfeicoamento cultural e
profissional, além de oportunizar acdes concretas que promovam tal aperfeicoamento, por
meio da integracdo dos conhecimentos em construcdo e dos repassados por diferentes
geracoes.

Embora a promogéo do desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional
seja inerente as IES, prescinde da proposicdo de estratégias e ambientes de ensino
aprendizagem que contribuam para a concretizacao dessa finalidade. Zabalza (2004) ressalta a
necessidade de revisdo das metodologias de ensino propostas aos universitarios, tendo em
vista que estes vivenciardo um processo de formacdo continua.

Nesse sentido, pesquisadores como Basilio (2010), Nunes (2010), Ramos (2011), Oro
e Bastos (2012), tém se debrucado sobre a formacdo e a pratica docente do professor
universitario, destacando a relevancia de sua competéncia pedagdgica para a efetividade do
processo de ensino aprendizagem, bem como para a qualidade do ensino superior ofertado
pelas universidades. O quadro 1 apresenta um breve resumo de estudos, desenvolvidos no

Brasil, relacionados a formacéo do professor universitario.

Autores/ Ano de

. Objeto de estudo Descrigdo
publicacdo
Analisar a pratica do professor
universitario, enfocando sua
formacdo inicial e continuada na
pratica educativa, além de refletir a
sua construcdo, buscando uma
relagdo com os saberes necessarios
x - para uma atua¢do como docente. Os
Formacdo pedagdgica do professor .

RS - estudos desenvolvidos ressaltaram a
universitario a partir de estudos de necessidade de pensar a atuacio
Nunes (2010) Pimenta (1999; 2008), Tardif (2000), | "2 dg’ oo Comexto‘? o

Zabalza (2004), N6voa (1997; 2002) ~ .
e Outros formacdo, o qual deve ser promovido

pela universidade e pelo proprio
professor universitario,
possibilitando, aos futuros docentes,
um suporte tedrico e empirico

voltado para um bom
desenvolvimento da pratica
educativa.

Investigar como os professores do
curso de Direito de uma Instituicdo
de  Ensino  Superior  privada
desenvolvem sua prética pedagdgica
e como constroem suas trajetorias na
profissdo docente, por meio de uma
abordagem qualitativa. Os resultados
do estudo apontaram para uma
ressignificacdo das concepgdes de
docéncia por parte dos professores
advogados ao longo da carreira

Professores do curso de Direito de

Basilio (2010) uma IES privada.
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docente no ensino superior.
Conhecer as representacbes de
professores e gestores de uma
universidade  publica sobre as
necessidades formativas no campo
Académicos de Administracdo da | pedagégico, como elemento do
Ramos (2011) UFSM (Universidade Federal de | desenvolvimento profissional. Os
Santa Maria). resultados da pesquisa apontaram
para a existéncia de necessidades
formativas, nesse campo, por parte
dos professores e gestores alvos da
investigacao.
Conhecer as condicfes pedagdgicas
de professores oriundos de cursos de
Professores universitarios bacharéis | bacharelado no exercicio da docéncia
Oro e Bastos (2012) da UNIOESTE (Universidade | na universidade. A principal hipotese
Estadual do Oeste do Parana). defendida pelas autoras revela uma
evidente fragilidade no processo de
formac&o desses profissionais.
Quadro 1 — Breve resumo de estudos acerca da formag&o do professor universitério.

Fonte: elaboracéo prdpria.

Em consonancia com essa perspectiva, algumas universidades publicas e privadas tém
promovido iniciativas, institucionalizadas ou ndo, que visam a formacdo pedagdgica do
professor universitario, reconhecendo a relevancia dos saberes pedagdgicos para a docéncia
universitaria e o seu impacto na qualidade do ensino, a exemplo do Programa de
Desenvolvimento Profissional Docente, elaborado pela Coordenadoria de Apoio Pedagdgico e
outros setores e atores da Universidade Federal do Pampa (Unipampa), cujo objetivo é
promover a melhora continua da qualidade de ensino dos cursos de graduagdo da universidade
(UNIPAMPA, 2010); e a criacdo do Centro de Estudos e Praticas Pedagogicas (CENEPP) da
Universidade Estadual Paulista (UNESP, 2012).

A estrutura da proposta da Unipampa estad centrada em discussGes de perspectivas
atuais para a educacdo superior, contexto social atual e o desenvolvimento profissional
docente, por meio da promocdo de espacos de discussdo que possibilitam a reflexdo do
processo de ensino aprendizagem na universidade, producédo e socializacdo do conhecimento
produzido a partir das acBes propostas. O programa é direcionado aos docentes da instituicao
e organizado em trés grupos de trabalho: professores ingressantes, professores estaveis e
professores coordenadores de cursos (UNIPAMPA, 2014).

Outra iniciativa voltada para a formacdo pedagdgica de professores universitarios foi a
criacdo do Centro de Estudos e Praticas Pedagogicas (CENEPP) da Universidade Estadual
Paulista, no ano de 2012. O CENEPP esta vinculado a Pro-reitoria de Graduacdo da UNESP e
tem por objetivo especifico “criar € manter espacos sociais € académicos que possibilitem

desenvolver estratégias e subsidios para a formacdo pedagdgica e o0 desenvolvimento
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profissional dos professores [...], visando a melhoria da qualidade de ensino, articulados a
pesquisa, a extensdao” (UNESP, 2012).

Para além da realidade brasileira, a experiéncia da Universidade de Leuven, na
Bélgica, traz o treinamento para professores novatos, iniciado em 1989, (o qual passou a ser
denominado de “Ensino da Universidade de Leuven) cujo objetivo era contribuir para
melhoria da qualidade de ensino e aprendizagem na instituicdo, a partir das seguintes
dimens@es: design instrucional, curriculo contexto e desenvolvimento profissional. O
treinamento desenvolvido pela Universidade de Leuven possui alguns elementos chave,
dentre eles: a flexibilidade na organizacdo do programa (os participantes escolhem mdédulos
com base em seus interesses, necessidades e tempo) e a aprendizagem no local de trabalho (os
participantes recebem atribuicdes para executar, no seu local de trabalho) (CRETEN;
HUYGHE, 2013, p. 74).

Diante desse cenario em que as competéncias pedagdgicas necessarias a atuacao do
professor universitario assumem relevancia, se faz necessario desenvolver estudos que
possam subsidiar o debate em torno do tema e contribuir com propostas para repensar as
politicas de formacdo inicial e continuada dos professores universitarios.

Retomando a discrepancia entre a necessidade de formacdo do professor universitario
e os dispositivos legais relacionados a educacao superior no Brasil, observa-se que a LDB néo
prevé uma formacdo especifica para a docéncia universitaria inclusive excetua a necessidade
de pratica de ensino da formacdo docente para a educacdo superior. Dentre as diretrizes
estabelecidas pela lei, mais especificamente relacionadas aos profissionais da educacéo, esta
previsto que “a preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pos-
graduacgdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996, art.
66), cujo foco principal € a investigacdo. Assim, muitos professores universitarios se
reconhecem como pesquisadores, relegando o ensino a segundo plano (CUNHA, 2014;
PACHANE; PEREIRA, 2004).

Apesar de haver o estadgio de docéncia que € parte integrante da formacdo do pds-
graduando, instituido pela Capes por meio da Portaria N° 76, de 14 de abril de 2010 que
regulamenta o Programa de Demanda Social, o qual objetiva a preparagdo para a docéncia e a
qualificacdo do ensino (BRASIL, 2010), e obrigatdério apenas para os bolsistas do referido
programa, tal prerrogativa desobriga os demais pos-graduandos de tal experiéncia.

Por outro lado, a formacdo do docente universitario, mais especificamente, no &mbito
pedagogico, tem sido foco de estudos e a¢Oes institucionais que atribuem enorme importancia

a qualificacdo pedagogica para a qualidade da universidade. De acordo com Zabalza (2004),
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muitas instituicdes tém desenvolvido iniciativas de formacdo docente visando a qualidade do
ensino, reconhecendo a complexidade da docéncia universitaria, a qual ndo se restringe ao
dominio de contetdos especificos nem tampouco ao fato de ser um bom pesquisador
(CUNHA, 2014; PACHANE; PEREIRA, 2004).

Em consonancia com esse pensamento, muitas discussdes tém destacado a docéncia
universitaria como fator relevante para a qualidade do ensino oferecido pelas Instituicdes de
Ensino Superior, a exemplo do Forum Nacional de Pro-Reitores de Graduacdo das
Universidades Brasileiras (ForGRAD) que acontece anualmente e congrega universidades e
institutos  federais, universidades estaduais, confessionais e comunitarias, centros
universitarios e fundacGes, a partir da viabilizacdo de espacos de discussdo regionais e no
ambito nacional sobre questBes relacionadas a educacéo superior, objetivando contribuir para
a formulacdo e implementacdo de politicas publicas de educacdo superior. As propostas
discutidas em cada encontro séo apresentadas em formato de carta.

Dentre o0s eixos tematicos propostos no ForGRAD esté a formacdo de professores para
a docéncia no ensino superior, que apontou, nas cartas elaboradas durante a 282 edicdo do
evento, respectivamente, das regides Nordeste e Centro-Oeste do pais, a necessidade de
politicas institucionais direcionadas a formacgdo pedagdgica do professor universitario,
destacando, dentre as proposigdes, a “institucionalizagdo de uma politica de formacao
pedagégica para os professores de graduacdo” (FORGRAD, 2015a, p. 4) e “formacdo
continuada dos docentes, especialmente considerando a dimensdo pedagdgica do trabalho
docente” (FORGRAD, 2015b, p. 2).

Considerando a necessidade de formacdo pedagdgica do professor universitario diante
das mudangas percebidas no contexto das IES e das novas exigéncias do mercado de trabalho
e da sociedade, conforme destaca Zabalza (2004), percebe-se a relevancia das politicas de
formacédo continuada dos docentes propostas pelas universidades, que sejam coerentes com as
demandas de formacgdo percebidas pelos profissionais e condizentes com o0s objetivos
institucionais, os quais visam, dentre outras finalidades, “formar diplomados nas diferentes
areas de conhecimento, aptos para a inser¢do em setores profissionais e para a participacdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua formagdo continua” (BRASIL,

1996, art. 43, inciso I1).
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2.1.1 Competéncias docentes

A docéncia é uma atividade inerente aos professores que atuam no ensino superior,
principalmente, nas instituicbes de ensino particulares, nas quais as atividades docentes se
resumem, basicamente, ao exercicio da docéncia. Tal possibilidade foi assegurada a partir da
promulgacdo da Lei n. 9.394/96, conforme destacado na introducdo, que oportunizou uma
diversificacdo dos tipos de IES, o que favoreceu uma forte expansdo na educacdo superior
privada, permitindo outras formas de organizacdo do ensino (MOROSINI; FRANCO;
SEGENREICH, 2011).

Por outro lado, grande parte das IES publicas é fundamentada na triade ensino,
pesquisa e extensdo, requerendo dos professores competéncias necessarias a atuacdo em
outras atividades académicas como a pesquisa, a extensao ou a gestdo, apesar de haver uma
valorizagdo da pesquisa em detrimento das demais atividades desenvolvidas pelo professor
universitario (DIAS SOBRINHO, 2009).

Em que pese a valorizacdo da pesquisa na formacdo e na atuacdo docente, sendo uma
das grandes referéncias que constituem a base para a sua pratica no ambito académico, ainda
h& um despreparo com a formacéo para lidar com o processo de ensino aprendizagem e pouco
conhecimento cientifico para o exercicio da docéncia (DIAS SOBRINHO, 2009). No entanto,
segundo Dias Sobrinho (2009), alguns estudos apontam para o crescimento da preocupacao
com a formacdo e o desenvolvimento profissional dos docentes universitarios, bem como,
com as inovacdes na sua atuacdo didatica, alinhados a oferta de ensino superior que atenda as
exigéncias de formacdo e aos padrOes de qualidade para a efetivacdo do papel social das
universidades.

Antes de abordar as competéncias docentes necessarias ao professor universitario, vale
apresentar uma breve introducdo ao tema competéncias, que pode estar associado a diferentes
instdncias de compreensdo, a saber: no nivel da pessoa (a competéncia do individuo), das
organizacBes (as core competences) e dos paises (sistemas educacionais e formacdo de
competéncias) (FLEURY; FLEURY, 2001). De acordo com estudo desenvolvido por
Grohmann e Ramos (2011) acerca das competéncias docentes, a ideia de competéncias possuli
duas concepgoes: a primeira relacionada a uma corrente americana que define competéncias
como um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes (CHA) que afetam o desempenho
dos individuos e a segunda ligada a uma corrente europeia, da qual deriva o conceito de
Fleury e Fleury (2001), baseado em ideias de Le Boterf (1995) e Zarifian (1999), que define

competéncia como “um saber agir responsavel e reconhecido, que implica mobilizar, integrar,
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transferir conhecimentos, recursos e habilidades, que agreguem valor econémico a
organizagdo ¢ valor social ao individuo” (FLEURY; FLEURY, 2001, p. 188), sendo esta a
perspectiva adotada nesse estudo.

No tocante as competéncias necessarias a docéncia, Perrenoud (2000) reune um
inventario de competéncias que, segundo o autor, ndo é definitivo, nem tampouco pretende
esgotar o tema, no entanto, se constitui como um relevante referencial para o estudo de

competéncias docentes, sdo elas:

1) organizar e dirigir situacdes de aprendizagem; 2) administrar a progressdo das
aprendizagens; 3) conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo; 4)
envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; 5) trabalhar em equipe;
6) participar da administracdo da escola; 7) informar e envolver os pais; 8) utilizar
novas tecnologias; 9) enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo; e 10)
administrar sua propria formagéo continua (PERRENOUD, 2000, p. 14).

Essas competéncias, apesar de terem sido propostas ha 16 anos, continuam bastante
atuais e referenciadas em pesquisas sobre competéncias docentes, a exemplo do trabalho
desenvolvido por Magalhaes, Oliveira e Duarte (2010) que apresentam um estudo qualitativo
com professores universitarios de cursos de Administracdo de Minas Gerais, 0 qual objetivou
analisar as competéncias dos professores, a partir de um quadro tedrico com as onze que
seriam necessarias aos docentes do ensino superior, sdo elas:

a) a didatica, se refere a capacidade de articular diferentes estratégias para viabilizar a
efetividade do processo de ensino aprendizagem;

b) a capacidade de inovacdo e intervencdo, refere-se a disposicdo para conhecer novos
métodos e tecnologias ligados ao processo de ensino aprendizagem, 0s quais
possibilitem uma atuacdo nas organizacdes e na sociedade;

c) o conhecimento do processo de ensino aprendizagem, considera a heterogeneidade, a
partir da mensuracgdo da aprendizagem dos alunos para o planejamento de situagdes
didaticas que contribuam com o desenvolvimento da turma;

d) a formacdo continuada, refere-se a preocupacdo e abertura do professor para a
aprendizagem continua, além da qualificacdo formal, buscando outras estratégias para
o0 desenvolvimento de suas competéncias;

e) o estimulo a aprendizagem, relacionado a capacidade de fomentar no aluno a vontade
de aprender, gerando o interesse pelo contetdo e por sua aplicacéo;

f) a interagdo, relacionada ao interesse do professor em se relacionar com outros
professores visando a troca de conhecimentos acerca da atuagdo e seu

aperfeicoamento;
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g) a ética, se refere ao comprometimento do professor com seu trabalho, com as pessoas,
exigindo uma articulagdo entre discurso e pratica;

h) o institucional, refere-se a capacidade de assumir 0s objetivos institucionais em sua
pratica, participando de projetos e a¢des da instituicao;

1) o trabalho interdisciplinar, refere-se ao interesse em atividades que articulem diversos
conhecimentos de outras areas, que podera ser viabilizada a partir da interacdo com
outros professores;

j) o relacionamento, refere-se a interacdo professor-aluno e implica a capacidade de
didlogo, abertura e flexibilidade; e

k) o dominio e comunicacdo do contetdo, relacionados a competéncia didatica, porém
acrescenta a necessidade de conhecimento do contetdo a ser trabalhado pelo
professor, com o objetivo de facilitar o aprendizado deste conteudo.

Vale ressaltar que as competéncias descritas no estudo de Magalhdes, Oliveira e
Duarte (2010) estdo mais relacionadas a docéncia de maneira abrangente, envolvendo
profissionais que atuam na educacgdo basica e no ensino superior e, apesar da referéncia das
competéncias aos professores universitarios, apenas as competéncias “didatica, interagao,
ética e dominio e comunicacio do conteido” (MAGALHAES; OLIVEIRA; DUARTE, 2010)
estdo especificamente relacionadas aos docentes do ensino superior.

Em se tratando, especificamente, do ensino superior, Souza-Silva et al. (2015),
apresentaram caracteristicas do professor excelente na area de Administracdo a partir da
perspectiva de estudantes de graduacdo em Administracdo de trés IES, sendo duas institui¢coes
publicas e uma instituicdo privada. Os pesquisadores analisaram 22 fatores, das 44
caracteristicas descritas pelos participantes da amostra, 0s quais agruparam em cinco
categorias, sdo elas:

1. habilidades didatico-pedagogicas, as quais abrangem as seguintes caracteristicas:
possuir didatica, possuir preocupacdo com o entendimento/aprendizado do contetdo
pelo aluno, ser dindmico ao dar aula, possuir metodologias variadas de transmitir o
conteudo, organizar e planejar as aulas/disciplina, comunicar-se bem, ser objetivo,
cobrar ao maximo do aluno;

2. habilidades humanistas, as quais envolvem: demonstrar interesse/preocupacédo pelos
alunos, possuir um bom relacionamento com a turma, ser acessivel/solicito, ser
carismatico/simpatico, ser comprometido com sua profissdo de educador, ser humilde,

ser paciente/tranquilo, ser um exemplo de ser humano;
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3. habilidades conceituais, que abrangem: possuir dominio do contetdo da disciplina
que leciona, demonstrar a aplicabilidade dos conteudos, demonstrar
interesse/dedicacdo pela matéria;

4. habilidades normativas, as quais envolvem ser pontual e ser assiduo;

5. habilidades de liderancas, resumida na caracteristica de ser um lider.

Em consonancia com essa perspectiva de levantamento de caracteristicas que ilustram
a figura de um “professor ideal”, Cunha (2012) desenvolveu uma pesquisa de carater
etnografico, a partir de um estudo do cotidiano de 21 professores de instituicdes de ensino
médio e superior, 0s quais foram selecionados ap0s a realizacdo de conversas com alunos e
professores para indicagdo dos “bons professores”.

As caracteristicas apresentadas pelos alunos na pesquisa de Cunha (2012) se
assemelham as habilidades humanistas descritas por Souza-Silva et al. (2015), j& que estdo
relacionadas, principalmente, a relagdo professor-aluno, a exemplo da amizade, preocupacao,
compreensdo, acessibilidade, o que evidencia a relevancia de aspectos afetivos na
caracterizacdo do bom professor. Essa relacdo abrange a forma como o professor interage
com a sua propria area do conhecimento e a metodologia utilizada, considerando a
aprendizagem e o nivel de satisfacdo do aluno. Além das caracteristicas apresentadas nas
categorias descritas por Souza-Silva et al. (2015), duas outras caracteristicas sdo observadas
por Cunha (2012, p. 63), sdo elas: “induz a critica, & curiosidade e & pesquisa, e faz o aluno
participar do ensino”.

Ainda partindo dessa ldgica de levantamento de caracteristicas do professor
universitario, Rivilla, Garrido e Gongalves (2011) trazem um mapa das competéncias
docentes sob a 6tica de docentes e tutores que atuam na educacdo a distancia, com a proposta
de impulsionar a formacdo de professores universitarios e a consolidacdo da identidade
profissional.

Nesse sentido, Rivilla, Garrido e Gongalves (2011) destacam duas grandes
modalidades de competéncias, sendo uma ligada ao dominio das chaves do EEES, a sociedade
do conhecimento, a comunicacao, pesquisa e inovagdo da docéncia e a outra, ligada a melhora
do processo formativo. Entende-se por EEES — Espacio Europeo de Educacién Superior,
Espaco Europeu de Educacdo Superior — cujo objetivo principal é facilitar a mobilidade de
estudantes, professores e profissionais com formacgdo superior dos 49 paises membros,
compreendendo os trés niveis de formacdo, a saber: graduacdo, mestrado e doutorado. A
segunda grande modalidade abrange a identidade profissional, a planificacdo, a tutoria, o

sistema metodoldgico, o desenho de meios e a avaliacdo. Essas duas grandes modalidades
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devem integrar a teoria e pratica docente nas institui¢ces formativas (RIVILLA; GARRIDO;
GONCALVES, 2011).

Outro estudo também aborda as competéncias docentes, destacando as novas
necessidades formativas dos docentes universitarios diante do contexto de mudancas e
transformacfes necessarias a consolidacdo do EEES. A pesquisa desenvolvida por Torelld
(2012), que buscou tracar um perfil de competéncias do professor universitario relacionadas a
docéncia e a investigacdo, a partir da visdo de alunos, professores e experts. Segundo Torelld
(2012), esse perfil é formado por 10 competéncias, sendo 6 relacionadas a docéncia, as quais
sdo separadas em 34 unidades de competéncias (a unidade de competéncia se refere a parte
minima em que se pode fragmentar uma qualificacdo profissional, sendo possivel observa-la
na pratica), e 4 competéncias ligadas a funcdo investigadora, as quais sdo separadas em 30
unidades de competéncia.

Cada competéncia abordada por Torell6 (2012) para composicdo do perfil do
professor universitario apresenta a seguinte definicéo:

1. “Elaborar o planejamento de acordo com as necessidades, o contexto e o perfil
profissional, em colaboracdo com outros docentes” (TORELLO, 2012, p. 303,
traducéo nossa).

Considerando as mudancas e transformacdes inerentes a sociedade atual e suas
implicacbes nos processos de formacdo, € importante que o docente esteja atento as
necessidades individuais dos alunos, ao contexto sociocultural para que a sua pratica
educativa possa efetivamente contribuir para a aprendizagem do aluno. Dessa forma, todo
processo que antecede a atuacdo em sala de aula serd permeado por aspectos inerentes a
realidade contextual dos alunos (TORELLO, 2012).

2. “Desenvolver o processo de ensino aprendizagem propiciando oportunidades de
aprendizagem tanto individual como grupal” (TORELLO, 2012, p. 304, traducdo
nossa).

Destaca a importancia da atuagdo do docente como mediador, facilitador, motivador,
orientador do processo de aprendizagem do aluno, com capacidade para fazer uso de
estratégias metodologicas adequadas a cada situacdo de aprendizagem, selecionar diferentes
meios e recursos didaticos, promover momentos de aprendizagem individual e grupal. Para
isso, é importante que o professor universitario tenha habilidades comunicativas e esteja
capacitado para promover um ambiente de trabalho colaborativo, bem como que esteja aberto
as inovagdes tecnologicas presentes no contexto social e no &mbito pedagdgico, que possam

contribuir para o processo ensino aprendizagem (TORELLO, 2012).
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3. “Tutorar o processo de aprendizagem do aluno propiciando a¢fes que permitam uma
maior autonomia” (TORELLO, 2012, p. 304, tradugio nossa).

A tutoria assume um importante papel na docéncia universitaria, 8 medida que visa
contribuir para que o aluno se reconheca como responsavel pela construcdo de seu proprio
conhecimento. Nesse sentido, o professor atuara como guia, orientador e motivador desse
trabalho autbnomo, necessitando organizar e planejar a tutoria (TORELLO, 2012).

4. “Avaliar o processo de ensino aprendizagem” (TORELLO, 2012, p. 305, traducio
nossa).

Destaca a importancia de adoc¢do de uma cultura de avaliacdo de todo o processo de
ensino aprendizagem, desde os programas até os proprios docentes, objetivando conhecer e
melhorar a qualidade da docéncia, a partir do feedback das avaliacbes e das medidas
corretoras que cada professor estiver disposto a aplicar na sua atuagdo, com vistas a melhoria
da pratica.

5. “Contribuir ativamente para a melhoria da docéncia” (TORELLO, 2012, p. 305,
traducdo nossa).

A melhoria da docéncia requer do professor a ado¢cdo de um espirito inovador. Esse
profissional devera desenvolver atitudes de abertura &s mudancas, flexibilidade, critica e
avaliacio constante (TORELLO, 2012).

6. “Participar ativamente da dindmica académico-administrativa da instituicdo”

(TORELLO, 2012, p. 305, traducio nossa).

Destaca a importancia da participacdo ativa do professor universitario em grupos de
trabalho, comissdes, além de participar de agdes direcionadas a sua propria formacgdo e a
formagc&o de seus alunos (TORELLO, 2012).

FUNCAO DOCENTE

COMPETENCIAS UNIDADES de COMPETENCIA

1. Elaborar o 1.1. Caracterizar o grupo de aprendizagem.

planejamento de

1.2. Avaliar as necessidades.
acordo com as

1.3. Formular objetivos de acordo com as habilidades do perfil profissional.

necessidades, o

contexto e o perfil
profissional, em
colaboracéo com
outros docentes.

1.4. Selecionar e sequenciar contetdo disciplinar.

1.5. Criar estratégias metodoldgicas adequadas a diversidade dos alunos e o contexto
especifico.

1.6. Selecionar e criar meios e recursos de ensino de acordo com a estratégia
metodolégica.

1.7. Desenvolver unidades de contetido educacional.

1.8. Criar o plano de avaliacdo de aprendizagem e 0s instrumentos necessarios.

2. Desenvolver o
processo de ensino
aprendizagem

2.1. Aplicar estratégias metodoldgicas multivariadas de acordo com os objetivos.

2.2. Utilizar diferentes suportes pedagogicos no processo de ensino-aprendizagem

2.3. Gerenciar as interacOes didaticas e as relagdes com os alunos.
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propiciando
oportunidades de
aprendizagem tanto
individual como
grupal.

2.4. Estabelecer as condigGes 6timas e um clima social positivo para o processo de
ensino e aprendizagem e comunicagao.

2.5. Utilizar as TIC para a combinagdo do trabalho de sala de aula e ndo presencial
do estudante.

2.6. Gerir os recursos e infraestruturas prestados pela institui¢éo.

2.7. Gerenciar ambientes virtuais de aprendizagem.

3. Tutorar o processo
de aprendizagem do
aluno propiciando
acles que permitam

uma maior autonomia.

3.1 Planejar agdes da tutoria, considerando-se o0s objetivos do assunto e as
caracteristicas dos estudantes, para otimizar o processo de aprendizagem.

3.2. Criar um clima favoravel para manter a comunicacdo e interacdo positiva com
os alunos.

3.3. Orientar, individualmente e / ou em grupo, o processo de constru¢cdo do
conhecimento dos estudantes, fornecendo orientacGes, informagdes, recursos ... para
promover a aquisicdo de competéncias.

3.4. Utilizar técnicas de tutoria virtual.

4. Avaliar o processo
de ensino
aprendizagem.

4.1. Aplicar o dispositivo de avaliagdo de acordo com o plano de avaliacdo
estabelecido.

4.2. Verificar o alcance do aprendizado do aluno.

4.3. Avaliar os componentes do ensino-aprendizagem.

4.4. Promover e utilizar técnicas e ferramentas de autoavaliagdo do aluno.

4.5. Tomar decisBes com base nas informac6es obtidas.

5. Contribuir
ativamente para a
melhoria da docéncia.

5.1. Participar com outros profissionais na concepgdo e desenvolvimento de novos
instrumentos, materiais pedagdgicos e recursos para expandir e / ou melhorar as
habilidades.

5.2. Manter relagcdes com o meio socioprofissional de forma sistemética e regular
para sua atualizacdo e aperfeicoamento docente.

5.3. Participar ativamente em ac¢Ges de inovagdo destinados a otimizar o processo de
aprendizagem.

5.4. Aplicar técnicas e instrumentos de autoavaliacdo docente.

5.5. Autodiagnosticar necessidades de formacéo para melhoria da docéncia.

6. Participar
ativamente da
dindmica académico-
administrativa da
instituicdo.

6.1. Participar de grupos de trabalho.

6.2. Participar em comissfes multidisciplinares de docéncia.

6.3. Promover e participar de grupos de trabalho em matéria de assuntos relativos a
area de conhecimento

6.4. Participar da programacao de a¢Bes, modulos... treinamento.

6.5. Promover a organizacdo e participar do desenvolvimento de jornadas
académicas, debates, mesas redondas, ...

6.6. Participar na concepcdo e desenvolvimento de novos curriculos a partir de
indicac0es, descritores, ... fornecidos pelos 6rgdos competentes

Quadro 2 — Unidades de competéncia da funcdo docente propostas por Torell6 (2012).

Fonte: Torell6 (2012, p. 306, tradugdo nossa).

A exemplo do que ocorre no Brasil, Torell6 (2012) afirma que, na Espanha, a funcédo

docente ndo assume a relevancia necessaria nos sistemas e processo de promocao, certificacdo

e avaliagcdo do professor universitario, também ndo h& uma formacéo inicial especifica que

contribua para a aquisicdo das competéncias necessarias para o seu desenvolvimento. Tal

realidade também é percebida em outros paises, para citar a Bélgica (CRETEN; HUYGHE,

2013), onde ndo ha, do ponto de vista legislativo, requisitos a respeito de um certificado de

formacéo de professores para atuarem no ensino superior (CRETEN; HUYGHE, 2013, p. 74).

Diante da complexidade que caracteriza o ser e o fazer docente, as competéncias do

professor podem contribuir positivamente para uma pratica educativa bastante significativa
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(BASILIO, 2010), porém, ainda ha caréncia de pesquisas sobre competéncias docentes
(RAMOS, 2011; PEREIRA, 2014).

Retomando as competéncias descritas por Perrenoud (2000), elas também embasaram o
estudo desenvolvido por Pereira (2014), que objetivou mensurar a percepcdo de docentes
sobre seus processos de aprendizagem de competéncias, seu desempenho no cargo, o suporte
recebido da organizagdo e explorar a relagdo entre aprendizagem de competéncias, suporte e
desempenho no cargo. As dez novas competéncias para ensinar descritas por Perrenoud
(2000) nortearam a construcao dos itens das escalas e subescalas propostas por Pereira (2014),

que englobam as diversas vertentes do trabalho docente.

Pereira (2014), também ancorada nas ideias de Tardif e Lessard (2005), destaca que
somente a partir da década de 1980 houve uma maior preocupacdo com o desenvolvimento de
pesquisas direcionadas ao ensino e a profissdo docente. No entanto, revela ainda, em sua
revisao de literatura, a inexisténcia de trabalhos que investiguem, de maneira concomitante,
quais as competéncias sdo necessarias para o exercicio do ensino, pesquisa, extensao e gestao
(PEREIRA, 2014).

Dentre as subescalas desenvolvidas por Pereira (2014) esta a subescala
“Aprendizagem em ensino”, que abrange dimensdes do exercicio da docéncia, conforme
demonstra o quadro 3. Tais competéncias foram identificadas com base nos estudos
desenvolvidos por Perrenoud (2000), Tardif e Lessard (2005), Oliveira e Pinto (2004; 2005),
Nunes e Helfer (2009), Grohmann e Ramos (2012) Concei¢do e Sousa (2012) e Maduro
(2013), destacando as mais importantes para o desempenho académico, sendo que as
proposicOes de Maduro (2013) se sobressairam na construcdo do inventario (PEREIRA,
2014).

Aprendizagem em ensino
Abordagens tebricas relacionadas as disciplinas ministradas (novas correntes teéricas,
NOVOS conceitos ou pesquisas).
Estratégias de avaliagdo do processo ensino aprendizagem.
Tecnologias digitais de ensino aprendizagem.
Técnicas de planejamento do ensino.
Formas de lidar melhor com alunos na sala de aula.
Ferramentas de busca bibliogréfica.
Realizacdo de aulas associando teoria e pratica simultaneamente.
Estratégias de exposicdo oral.
Quadro 3 — Competéncias docentes da subescala de Aprendizagem em ensino.
Fonte: (PEREIRA, 2014).

Nesse sentido, pretende-se contribuir com o tema relacionando conceitos da

aprendizagem organizacional com temas inerentes a docéncia universitaria, a partir da analise



37

das modalidades de aprendizagem organizacional que mais influenciam o desenvolvimento de
competéncias docentes em professores universitarios. Para isso torna-se relevante resgatar o
que tem se discutido sobre a aprendizagem organizacional e as modalidades de aprendizagem

organizacional.

2.2 Aprendizagem organizacional

O processo de aprendizagem e suas implicagdes no contexto das organizacGes tem
assumido uma crescente relevancia, o que tem contribuido para a consolidacdo de um campo
de estudo que enfoca a aprendizagem nas organizacGes (BASTOS; GONDIM; LOIOLA,
2004). Os estudos sobre a dinamica da aprendizagem organizacional tiveram um grande
impulso no final da década de 1960 e durante a década de 1970, principalmente, apds os
trabalhos desenvolvidos pelos pesquisadores Chris Argyris e Donald Schén em 1974. Porém,
somente a partir dos anos 90 o tema vem ganhando importancia no campo dos estudos
organizacionais e se difundido cada vez mais entre pesquisadores e profissionais de areas
diversas, a exemplo de economistas, psicologos, administradores (BITENCOURT, 2001;
BASTOS; GONDIM; LOIOLA, 2004; TAKAHASHI, 2007; DOS-SANTOS, 2014).

Essa variedade de pesquisadores e profissionais interessados na questdo da
aprendizagem organizacional gerou, a principio, uma diversidade de abordagens e visfes
(DOS-SANTOS, 2014; BITENCOURT, 2001), no entanto, observou-se uma polarizacéo de
duas tendéncias de investigacdo na area, sdo elas: a aprendizagem organizacional (AQO), que
“busca entender como a organizacdo aprende e como se dd 0 processo de criagdo e
compartilhamento do conhecimento na organizagdo” (DOS-SANTOS, 2014, p. 21) e as
organizacOes que aprendem (BASTOS; GONDIM; LOIOLA, 2004) ou organizagdes de
aprendizagem, derivada do termo inglés learning organization (DOS-SANTOS, 2014), cujo
foco estd “na acdo e no ajuste de ferramentas metodologicas especificas para o diagndstico e a
avaliagcdo que permitam identificar, promover e avaliar a qualidade dos processos de
aprendizagem” (BASTOS; GONDIM; LOIOLA, 2004, p. 222). O quadro 4 apresenta
conceitos e énfases da aprendizagem organizacional na perspectiva de alguns desses diversos

pesquisadores e profissionais interessados no tema.
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Autores Conceito Enfase

1. Peter Senge | “Lugar onde as pessoas expandem continuamente sua | Metanoia (mudanca de

(1990, p.1). capacidade de criar os resultados que realmente desejam, | mentalidade), 5
onde surgem novos e elevados padrdes de raciocinio, onde a | disciplinas.
aspiracdo coletiva é liberada e onde as pessoas aprendem
continuamente a aprender em grupo”.

2. Chris  Argyris | “Aprendizagem Organizacional é um processo de detectar ¢ | Rotinas Defensivas e
(1992, p.132). corrigir erros. O erro € visto como um desvio cometido entre | Ciclos de Aprendizagem.

nossas intenc¢des e o que de fato ocorreu”.

3. Gareth Morgan | “Organizagdes s3o sistemas de processamento de | Organizacles como
(1996, p. 84). informagdes capazes de aprender a aprender”. cérebro e organizacdo

hologréfica.

4. David Garvin | “Organizagdes capacitadas em criar, adquirir e transferir | Técnicas de Qualidade
(1993, p. 80). conhecimentos e em modificar seus comportamentos para | Total.

refletir estes novos conhecimentos e insights”.

5. Daniel Kim | “Aprendizagem Organizacional é definida como incremento | Aprendizagem
(1993, p. 43). na capacidade de tomar ac¢@es efetivas ”. operacional e conceitual.

6. Peter Vaill | “Aprendizado organizacional é uma jornada exploratéria | Lideranca e cultura.
(1996, s/n). que corrige seu curso a medida que prossegue”.

7. Marquardt “Organizagoes de Aprendizagem sdo empresas que estdo | Estratégias de mudanga
(1996, p. 230 e | continuamente se autotransformando utilizando tecnologia, | e comprometimento.

p. 2.). empowerment, e expandindo o aprendizado para melhor se
adaptarem e terem sucesso em um ambiente mutavel”.

8. Nonaka e | “A internalizagdo ¢é o processo de incorporagdo do | Apropriacdo e
Takeuchi (1997, | conhecimento explicito no conhecimento tacito. E | disseminagéo do
p. 77). intimamente relacionada ao aprender fazendo. Quando s@o | conhecimento;

internalizados nas bases do conhecimento tacito dos | conhecimento explicito e
individuos sob a forma de modelos mentais ou know how | tacito.

técnico compartilhado, as experiéncias através da

socializagdo, externalizacdo e combinacdo tornam-se ativos

valiosos”.

9. Kaolb (In| “A capacidade de aprender, nos niveis individual e | Aprendizagem vivencial.
Starkey, 1997, | organizacional, é a base da capacidade de se adaptar as
p. 312). circunstancias em constante mudanga e domina-las; essa

capacidade ¢, portanto, a base da estratégia eficaz”.

10. Swieringa e | “Trata-se de uma organizacdo edificada em torno de | Mudanca
Wierdsma processos cooperativos, no qual as pessoas aprendem | organizacional, niveis de
(1992, p. 28 e p. | mediante a cooperagdo e cooperam para aprender | aprendizagem e
162). coletivamente”. competéncias.

11. DiBella e Nevis | a) “A Aprendizagem Organizacional somente acontece | a) Perspectiva
(1998, p. 4) tendo em vista uma série de condigdes”. normativa;

b) “A Organizacdo de Aprendizagem representa um | b) Perspectiva de
estagio avangado de desenvolvimento organizacional”. desenvolvimento;

c) “A Aprendizagem ¢ inata a todas as organiza¢fes e | ) Perspectiva de
ndo existe uma melhor forma de fazer uma organizagdo | capacitacdo.

aprender”.

12. Easterby-Smith | “A Aprendizagem Organizacional necessariamente conduz a | Anédlise  de  autores
et al. (1999, p. | Organizacdo de Aprendizagem e a Organizacdo de | reconhecidos, reflexdes,
137) Aprendizagem, por sua vez, resulta de um processo prévio de | sinteses,

aprendizagem organizacional”. guestionamentos.
13. Probst e Biichel | “Aprendizagem Organizacional é a habilidade de uma | Conhecimentos, valores,

(1994, p. 167)

instituicdo em descobrir erros e corrigi-los, mudando a base
de conhecimento e valores para que novas habilidades em
solucionar problemas e novas capacidades através da agdo
sejam possiveis”.

mudanca.

Quadro 4 — Conceitos e énfases da aprendizagem organizacional na perspectiva de alguns autores.

Fonte: Bitencourt (2001, p. 49-50).
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Para Leopoldino (2012), a aprendizagem organizacional “visa & incorporacdo de
conhecimentos que podem ser empregados no interesse da organizacdo as suas praticas
correntes” (LEOPOLDINO, 2012, p. 34). O autor acrescenta ainda que a aprendizagem
organizacional pode utilizar-se de novas tecnologias e procedimentos para facilitar o processo
de aprendizagem, envolver a mudanga de processos e instrumentos por recursos mais
modernos, ou ainda, consistir em aperfeicoamento de atividades j& desenvolvidas pela
organizacdo, 0 que pode acarretar em impactos significativos nas atividades e resultados das
organizag6es (LEOPOLDINO, 2012).

Acerca da incorporacdo de conhecimentos pela organizacdo, Leopoldino (2012, p. 34)

ressalta que

a organizagdo ndo sobrevive se ndo aplica os conhecimentos que detém, mas deve
renovar estes conhecimentos constantemente em virtude de pressdes internas e
externas, sendo que os recursos sdo limitados para estas atividades e, a0 mesmo
tempo, sdo muitas as decisdes a serem tomadas sobre o que aprender e como
aprender, envolvendo custos, tempo e riscos.

Diante desse cenario permeado por pressdes internas e externas as IES sdo impelidas a
construir novos modelos e possibilidades de aprendizagem, pesquisa e inovagdo que
“promovam a equidade e a ampliacdo dos mecanismos de inclusdo social, ao mesmo tempo
em que mantenham a qualidade da formacdo” (SPELLER; ROBL; MENEGHEL, 2012, p.
15). Nesse sentido, o conhecimento ganha centralidade na dindmica organizacional e a
aprendizagem se constitui num fator relevante para o desenvolvimento das IES. Em

consonancia com essa ideia, Souza-Silva (2007, p. 35) destaca que

as empresas tém percebido que os aspectos tacitos sdo frequentemente mais
decisivos para a vantagem competitiva, pois representam uma acumulagdo de
experiéncias, uma espécie de amalgama de agdes, pensamentos e conversas que
permanecem como dindmica parte das vivéncias continuadas. Além disso, a
resolucdo de complexos problemas empresariais nesse ambiente de forte
concorréncia requer multiplas competéncias. O profissional necessita de outros para
complementar e desenvolver sua propria expertise, assim, melhor lidar com
situacdes intra e interorganizacionais cada vez mais desafiadoras.

Nesse sentido, Nonaka (2008) fala sobre a “empresa criadora de conhecimento”, cuja
atividade central é transformar o conhecimento pessoal de um individuo em conhecimento
organizacional disponivel para a empresa como um todo. Na empresa criadora de
conhecimento ocorre a criagdo e disseminagdo consistente de novos conhecimentos, 0s quais
séo incorporados rapidamente em novas tecnologias e produtos pela organizagao.

Vale ressaltar que o conhecimento € visto por Polanyi (1966) e Sveiby (1998) apud
Silveira, (2011), como algo pessoal, constituido a partir de um contexto social e individual,
isto €, ndo é, na visdo dos autores, propriedade de uma organizacdo ou de uma coletividade.

Os autores ressaltam, ainda, a existéncia de dois tipos de conhecimento, sdo eles: o tacito



40

(informal, ndo codificado) e o explicito (formal, codificado). Embora os dois tipos de
conhecimento apresentem caracteristicas especificas, ndo é possivel a existéncia de apenas um
tipo, eles se complementam (SILVEIRA, 2011).

Segundo Silveira (2011, p. 46), o conhecimento tacito é formado dentro de um
contexto social e individual, envolve o corpo e todos os sentidos. Assim, “a aquisi¢cdo do
conhecimento, seja intelectual ou pratico, seria o resultado de envolvimento e compromisso
pessoal”, partindo do individual a coletividade. Nesse sentido, o conhecimento ndo estaria
restrito apenas a documentos, bases de dados e sistemas de informacdo, mas pode ser
encontrado também nos processos das organizagdes, nas praticas dos grupos e nas
experiéncias das pessoas (SILVEIRA, 2011).

O conhecimento explicito pode ser codificado por palavras e nimeros e € facilmente
comunicado e compartilhado a partir de diversas formas e meios, para citar: dados, formulas
cientificas, processados por computadores (NONAKA; TAKEUCHI, 1997 apud SILVEIRA,
2011). “Envolve conhecimento dos fatos e ¢ adquirido, principalmente, pela informacao,
quase sempre pela educagdo formal” (SVEIBY, 1998 apud SILVEIRA, 2011).

No tocante a nocdo de aprendizagem organizacional, Souza-Silva (2007) propde
sintetiza-la, a partir de uma revisdo de literatura acerca do tema, em duas grandes abordagens:
a individual-cognitivista, cujo elemento fundamental da aprendizagem organizacional é a
aprendizagem individual (DOS-SANTOS, et. al, 2015); e a sociopratica, que implica uma
aprendizado constituido de interacdes sociais.

Para Souza-Silva (2007), a abordagem individual-cognitivista € considerada mais
tradicional e acontece a partir de construcbes cognitivas estimuladas por diferentes
modalidades de aprendizagem, que podem ser resumidas em treinamento, acesso a banco de
dados e leitura de livros e manuais, as quais privilegiam o conhecimento explicito. De acordo
com autores dessa abordagem, “a aprendizagem ocorre sempre na mente do individuo, por
meio de suas transformacdes cognitivas, exigindo um mecanismo de conversao, transmissao e
armazenamento para futuras consultas ou disseminag¢des” (DOS-SANTOS et. al, 2015, p.
312). Acrescenta-se ainda a essa abordagem a desvinculagdo do contexto pratico e a auséncia
de privilégio de interagdes sociais (SOUZA-SILVA, 2007).

Em contrapartida, a abordagem sociopratica implica um aprendizado constituido de
interacdes sociais, em que o individuo aprende a partir de um processo sociocultural e
permeado pela prética, diferindo da abordagem individual-cognitivista tanto na concepgéo de
conhecimento quanto na aprendizagem e sua transmissdo (DOS-SANTOS, et. al, 2015),

conforme apresenta o quadro 5.
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Elementos

Abordagens da Aprendizagem Organizacional

Individual-cognitivista

Sociopratica

Disciplina mais
fluente

Psicologia

Saociologia

Conhecimento

Associado a epistemologia de posse,
explicito, transferivel e armazenavel.

Associado a epistemologia de pratica, tacito e
explicito, compartilhado e ndo armazenavel.

Aprendizagem
organizacional

Dependente da aprendizagem
individual e sua transmiss&o.

Compartilhamento  de  significados e
desenvolvido na atuacdo pratica compartilhada.

Modalidades
representativas

Treinamento tradicional; leitura de
textos; acesso a banco de dados.

Comunidade de pratica; mentoria; treinamento
on-the-job; interacBes casuais.

Quadro 5 — Principais diferencgas entre as abordagens individual-cognitivista e sociopratica.
Fonte: Dos-Santos et al. (2015a).

Nesta abordagem, “o conhecimento € visto como ato de criagdo ou ato de construgao e
é visto, integralmente, como tacito e explicito, ndo podendo ser separado em partes a serem
adquiridas em etapas distintas” (DOS-SANTOS et. al, 2015) e a aprendizagem pode ocorrer
em qualquer ambiente considerando as experiéncias, vivéncias e interacGes presentes nas

diversas praticas de organiza¢des, comunidades e grupos sociais (DOS-SANTOS, 2013).

2.2.1 Modalidades de aprendizagem organizacional

A aprendizagem organizacional € frequentemente associada a processo de mudanca
nas organizacdes, seja em nivel individual, grupal ou mesmo organizacional. Para Antonello
(2007), ancorada na concepcdo de Fleury e Fleury (2000), Kolb (1984), Swieringa e
Wierdisma (1995), a aprendizagem nas organizagdes pode ser entendida como um processo
que implica construir e desenvolver competéncias, fundamentado na assimilacdo de novos
conhecimentos, os quais contribuem para o desenvolvimento de novos mapas cognitivos.
Estes oportunizariam as pessoas a compreensdo de si mesmas, bem como da organizacao e do
ambiente no qual estdo inseridas, constituindo novas atitudes relacionadas ao trabalho, a
organizagdo e ao mundo externo.

As modalidades de aprendizagem organizacional se diferenciam em relacdo a
concepcao de conhecimento, a aprendizagem e sua transmissdo. Enquanto as modalidades
derivadas da abordagem individual-cognitivista privilegiam o0s aspectos cognitivos do
individuo e estdo sujeitas a uma descontextualizagdo do ambiente laboral, as modalidades
associadas a abordagem sociopratica concebem o conhecimento como algo construido durante
a pratica (DOS-SANTOS, 2014). A seguir, uma breve descricdo de cada uma das

modalidades de aprendizagem organizacional.
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2.2.1.1 Treinamento tradicional

Uma das modalidades da abordagem individual-cognitivista, o treinamento tradicional
consiste num mecanismo de transmissdo do conhecimento, onde este é concebido como algo
passivel de ser transmitido de uma pessoa a outra, privilegiando exposi¢des orais, as quais,
geralmente, ndo apresentam contextualizacdo. Segundo Souza-Silva (2007), o treinamento,
dentre outros dispositivos tradicionais de aprendizagem, esta fundamentado na ideia de que 0
conhecimento estd concentrado numa pessoa (professor, instrutor, mediador) e que os demais
participantes (alunos, cursistas) sao receptores passivos do conhecimento transmitido.

Para Borges-Andrade e Abadd (1996), o treinamento de pessoal, ou treinamento
tradicional (DOS-SANTOS, 2014), é caracterizado pelo esforco dispendido pelas
organizagOes para propiciar oportunidades de aprendizagem aos seus integrantes. Os autores
citam como um dos propositos mais tradicionais aqueles relacionados a identificacdo e a
superacdo de deficiéncias no desempenho de empregados, a preparacdo de empregados para
novas funcbes e ao retreinamento para adaptacdo da méo-de-obra a introducdo de novas
tecnologias no trabalho. Destacam ainda que o tema tem se revestido de crescente importancia
na atualidade, devido as rapidas e vertiginosas mudancas tecnol6gicas, econdmicas e sociais
que caracterizam o cendrio internacional nas ultimas décadas (BORGES-ANDRADE;
ABADD, 1996).

No que se refere ao modelo de treinamento desenvolvido pelas organizagdes,
Pamponet-de-Almeida (2011) destaca a predominéncia da logica escolarizante, a qual
concebe a aprendizagem como uma mera transmissdo de conhecimentos explicitos, de forma
unidirecional e a partir de ambientes formais, ou seja, em palestras, seminarios, workshops,
dentre outros (DOS-SANTOS et al., 2015a). Souza-Silva (2007) ressalta que esse tipo de
modalidade de aprendizagem, comumente, estd desvinculada do cenério sdciopratico gerador
de contextualizacdo e reflexdo de uma pratica, fator que restringe o ato de conhecer, além de

simplificar e limitar o processo de aprendizagem (SOUZA-SILVA, 2007).

2.2.1.2 Leitura de textos

Para Dos-Santos et al. (2015a), a leitura de textos emerge como uma modalidade
individual-cognitivista por ser uma atividade prioritariamente mental e passivel de

descontextualizagdo. Acrescenta ainda que o texto pode estar armazenado em diversos meios,
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sejam eles fisicos ou eletrénicos, podendo ser acessado por iniciativa do proprio individuo ou
indicacdo da organizacdo, com o objetivo de incrementar seu repertorio de conhecimentos.
“Ao buscar o conhecimento a partir da leitura de textos, o profissional pode usar, como fonte
de instrucdo, textos académicos (como, por exemplo, livros de cunho académico, apostilas e
notas de aulas ou artigos cientificos)” (DOS-SANTOS, 2015a, p. 99), além de livros técnicos,

manuais operacionais, guias de procedimento ou manuais organizacionais de conduta.

2.2.1.3 Acesso a bancos de dados

Outra modalidade de aprendizagem organizacional pertencente a abordagem
individual-cognitivista é o acesso a banco de dados, a qual, segundo Sveib (1998), Davenport
e Prusak (2000) citados por Dos-Santos et al. (2015a), representa uma modalidade de
aprendizagem a medida que o individuo busca esse instrumento com intencdo de aumentar
seu conhecimento na atividade laboral.

O acesso a banco de dados esta relacionado com a memoria da organizacao e tornou-
se relevante a partir do advento da gestdo do conhecimento e a necessidade de registrar,
armazenar e disponibilizar conhecimento para futuras consultas (SVEIBY, 1998;
DAVENPORT; PRUSAK, 2000 apud DOS-SANTOS et al., 2015a). Desta forma, tem sido
crescente 0 numero de empresas que desenvolvem complexos bancos de dados
informacionais, sejam de clientes, de resolucdo de problemas ou de melhores praticas
organizacionais. Dos-Santos et al. (2013) identificaram que alunos de graduacdo que atuam
em empresas juniores acessam bancos de dados de projetos anteriores ao se depararem com

novos projetos semelhantes, como forma de aprendizagem.

2.2.1.4 Mentoria

A mentoria € um processo em que um profissional mais experiente, denominado como
mentor, contribui com a formacéo de uma pessoa menos experiente denominada de discipulo
ou mentorado (PAMPONET-DE-ALMEIDA, 2011). Salgues (2004) ressalta que a mentoria é
uma ferramenta capacitadora para o desenvolvimento do individuo, principalmente, o
iniciante, dentro da organizacdo, o qual é acompanhado pelo mentor, que assume diversos

papéis, dentre os quais estdo: “desenvolver confianca e comportamentos positivos; ajudar a
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tomar decisdes acerca de metas e da trajetéria para a carreira do mentorado; oferecer
sugestdes, alternativas e pensamento criativo” (SALGUES, 2004, p. 35), com o intuito de
oferecer desenvolvimento na carreira e suporte psicossocial para aprendizagem (DOS-
SANTOS et al., 2013).

A mentoria pode se apresentar de dois tipos: a formal, que acontece quando existe a
designacdo formal de um mentor para um ou varios discipulos; e a informal, que se
desenvolve de maneira espontanea entre o mentor (aquele que ensina, protege, acompanha) e
o mentorado (o discipulo, aquele que aprende) e surge, em grande medida, a partir do
sentimento de afinidade e de admiracdo entre esses dois. O compartilhamento de experiéncias
ocorrido na relacdo de mentoria podera agregar beneficios para 0 mentor e 0 mentorado, na
medida em que proporciona a troca de conhecimentos tacitos e explicitos (DOS-SANTOS et
al., 2013).

2.2.1.5 Comunidade de prética

As comunidades de pratica podem ser definidas como um conjunto de pessoas que se
engajam mutuamente para que se desenvolvam em um determinado dominio ou campo do
conhecimento ligado a uma prética. Por ser constituida a partir do engajamento espontaneo
das pessoas dispostas a partilhar suas experiéncias e conhecimentos, apresenta uma maior
receptividade e é construida num ambiente permeado de relagBes intimistas, as quais
contribuem para a ampliacdo do conhecimento e maior absor¢do das experiéncias (SOUZA-
SILVA et al., 2015).

De acordo com Wenger, Mcdermott e Snyder (2002) apud Souza-Silva (2007),
existem trés elementos que sdo basilares para entender a nogdo de comunidade de pratica: o
primeiro é o dominio de contetdo, vislumbrado por meio da negociacdo de significados e da
partilha de experiéncias multiplas entre os seus membros; o segundo elemento € a pratica, que
deve ser comum as pessoas engajadas na comunidade, o que permitird a criacdo e
desenvolvimento de seus repertorios de experiéncias; e o terceiro € a comunidade, I6cus em
que ha a partilha de conhecimento, marcado pela semelhanca e ou proximidade da identidade
e das perspectivas de mundo dos participantes (SOUZA-SILVA, 2007).
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2.2.1.6 Treinamento on-the-job

A penultima modalidade da abordagem sociopratica apresentada é o treinamento on-
the-job, cuja expressdo da lingua inglesa significa “no trabalho” ou “durante o trabalho”. De
acordo com Dos-Santos et al. (2015a) baseado nas ideias de Pamponet-de-Almeida e Souza-
Silva (2012), essa modalidade acontece no ambiente do trabalho, inserida no cotidiano, onde a
busca por solugdes para novos desafios é feita com a colaboracdo das pessoas, por meio do
aprender fazendo, da observagdo e compartilhamento de experiéncias e informacdes, a medida
que as demandas da organizacdo sdo executadas (DOS-SANTOS et al., 2015a).

A simulacdo é reconhecida como uma variedade do treinamento on-the-job, “onde
uma situagdo de trabalho € caracterizada, buscando aproximar o ambiente de aprendizagem ao
maximo possivel da realidade” (DOS-SANTOS et al., 2015a). Os autores revelam, a partir de
outras pesquisas, que as empresas tém buscado oferecer oportunidades de treinamento on-the-
job aos seus empregados, através do rodizio de atividades (job rotation), onde participantes de

Programas Trainees aprendem diretamente na execucdo de diferentes atividades na empresa.

2.2.1.7 Interacdes casuais

A interacdo casual refere-se a interacOes eventuais, espontéaneas, informais e nao
planejadas ou estruturadas entre as pessoas, seja no cotidiano das organizacGes, ou mesmo
fora delas, em que os individuos partilham suas ddvidas, ideia a ser desenvolvida e ou
desafios entre si (DOS-SANTOS et al., 2013; DOS-SANTOS et al., 2015b).

Segundo Dos-Santos et al. (2015b), a construcdo dos saberes coletivos, a partir de
conversas informais, pode ser constituida a partir de interacGes entre pares ou entre
subordinado e superior, nos mais variados locais, a exemplo de espacos de convivéncia no

trabalho, workshops e exposigoes.

O quadro 6 apresenta um breve resumo das modalidades de aprendizagem

organizacional.

Abordagens Modalidades Principais caracteristicas

Frequentemente utilizado no contexto das organizagdes;
pode ser desenvolvido em ambientes externos a
organizacdo e apresentar diferentes formatos: palestras,
workshops, treinamentos técnicos e cursos.

Leitura de textos Atividade prioritariamente mental e passivel de

Treinamento tradicional

Individual-
cognitivista




descontextualizacdo; pode ser disposto em diferentes
meios, fisicos ou eletrdnicos; ser acessado por iniciativa do
individuo ou indicacdo da organizacional e apresentado em
diversas fontes (textos académicos, livros técnicos,
manuais operacionais).

Acesso aos bancos de
dados

Esta relacionado a memdria organizacional.

Os bancos de dados podem conter informacdes
relacionadas a clientes, resolucdo de problemas ou de
melhores préaticas organizacionais.

Comunidade de préatica

Possui trés elementos constitutivos: comunidade, dominio
de conhecimento e pratica; requer um contexto permeado
por valores e crencas ligados a valorizagdo da
aprendizagem sociopratica e do elemento humano
(SANTOS-SILVA, 2007 apud DOS-SANTOS, 2014).

Mentoria

Pode acontecer de maneira planejada e controlada pela
organizagdo ou de maneira mais esponténea, inserida num
processo informal de aprendizagem; estd relacionada ao
desenvolvimento de um jovem aprendiz acompanhado por
um profissional mais experiente, objetivando oportunizar o
desenvolvimento na carreira e suporte psicossocial para
aprendizagem (COELHO JR; MOURAO, 2011;
HIGGINS; KRAM, 2011 apud DOS-SANTOS, 2014).

Socioprética

Treinamento on-the-job

Acontece no ambiente de trabalho e conta com a
colaboracdo das pessoas envolvidas (PAMPONET-DE-
ALMEIDA; SOUZA-SILVA, 2012).

E desenvolvido paralelamente a outras demandas da
organizagdo; tem curta duragdo; apresenta como variacdo a
simulacdo, a exemplo de jogos de empresas ou simulador
de voos para pilotos.

Interacdes casuais

Contatos  naturais, espontaneos, informais e nao
planejados/estruturados no préprio ambiente
organizacional (PAMPONET-DE-ALMEIDA; SOUZA-
SILVA, 2012 apud DOS-SANTOS, 2014); podem ocorrer
em diferentes situacGes organizacionais e estdo fortemente
ligadas ao contexto socionteracionista de aprendizagem.

Quadro 6 - Descricdo das modalidades de aprendizagem organizacional.
Fonte: Adaptado de Dos-Santos (2014).
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Ap0s a discussdo dos constructos que fundamentam essa pesquisa, serdo apresentados,

na proxima se¢do, os procedimentos metodoldgicos adotados, bem como informacdes sobre o

campo de estudo e os participantes.
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3 METODO

Nesta secdo sdo apresentados os procedimentos metodoldgicos selecionados para
alcancar os objetivos propostos. De acordo com Quivy e Campenhoudt (1998, p. 155), essa se
constitui numa das etapas do processo de investigacdo, denominada de observacgdo, que
“engloba o conjunto das operagdes através das quais o modelo de anélise ¢ submetido ao teste
dos factos e confrontado com dados observaveis”, os quais serdo analisados numa etapa
posterior.

Para isso, sera feita uma breve exposicdo sobre alguns dos itens que compdem o
método, a partir dos seguintes topicos: natureza da pesquisa, delimitacdo do objeto, descri¢do
da organizacdo, descricdo do instrumento, procedimento de coleta e de analise de dados, 0s

quais contribuiram para elucidar o problema de pesquisa.

3.1 Natureza da pesquisa

A abordagem metodoldégica que fundamenta o presente estudo € a pesquisa
quantitativa, de carater descritivo, visto que se propde a analisar relacfes entre variaveis, por
meio de técnica padronizada de coleta de dados (GIL, 2009). Segundo Gil (2009), as
pesquisas de carater descritivo sdo bastante utilizadas por pesquisadores sociais preocupados
com a atuacdo pratica, além de serem as mais solicitadas por organizacGes, dentre as quais,
estdo as instituicdes educacionais.

O método de pesquisa adotado foi 0 Survey, que pode ser descrito, conforme Freitas et

al. (2007) fundamentado na concepcdo de Pinsonneault e Kraemer (1993, p. 105),

como a obtencdo de dados ou informacdes sobre caracteristicas, acfes ou opinifes
de determinado grupo de pessoas, indicado como representante de uma populagao-
alvo, por meio de um instrumento de pesquisa, normalmente um questionério.

As principais caracteristicas da pesquisa Survey se associam aos objetivos do presente
estudo, quais sejam o interesse de produzir descricdes quantitativas de uma populagédo
(BABBIE, 1999) no que se refere a identificagdo das modalidades de aprendizagem
organizacional existentes na Instituicio de Ensino Superior pesquisada e o uso de um
instrumento predefinido, a saber, o questionario que foi aplicado em formato eletrénico.

O percurso metodolégico foi constituido de trés fases: a primeira fase compreendeu a

elaboracdo do questiondrio com base na escala e subescala desenvolvidas, respectivamente,
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por Dos-Santos (2014) e Pereira (2014), a revisdo do texto e a realizacdo de pré-teste com
especialistas para possiveis ajustes, visto que as escalas adotadas ja haviam sido testadas; a
segunda fase compreendeu a coleta de dados via questionario por meio eletrénico, com o
auxilio do SurveyMonkey (software e ferramenta de pesquisa online); e a terceira fase se

refere a andlise estatistica dos dados, conforme ilustrado na figura 1.

Aplicagdo do Andlise estatistica dos

questionario online

Elaboragdo do

questionario dados

*Revisdo e Estatistica descritiva
ePré-teste com eColeta dos dados eAnalise fatorial
especialistas exploratdria

eAnalise fatorial

confirmatoria

*Modelagem de
equacbes estruturais

- J - J - J

Figura 1 — Descri¢do do percurso metodolégico do estudo.
Fonte: Elaboracéo propria.

O modelo de analise adotado tem como premissa que as competéncias docentes sdo
explicadas pelas modalidades de aprendizagem organizacional, as quais atuariam de maneira
independente para o desenvolvimento de competéncias docentes. Foi baseado na pesquisa
desenvolvida por Dos-Santos (2014), que buscou identificar as modalidades de aprendizagem
organizacional (AO) mais explicativas da formacéo de habilidades gerenciais nos Programas
Trainees, segundo a percepcdo dos integrantes e ex-integrantes dos programas. Tais
modalidades originaram a Escala de Modalidades em Aprendizagem — EMA que foi
desenvolvida e validada estatisticamente.

Para isso, foi proposto um modelo de andlise adaptado, substituindo as habilidades
gerenciais desenvolvidas a partir da formacéo de gestores pelas competéncias relacionadas a
subescala Aprendizagem em ensino proposta por Pereira (2014), a qual se refere as
competéncias docentes dos professores universitarios, denominada, no presente estudo, de
escala de competéncias docentes. A figura 2 apresenta um esquema do modelo de analise

adotado.
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Figura 2 - Modelo de analise.
Fonte: Elaboracéo propria.

Conforme ilustrado na figura 2, cada competéncia docente (Cd) presente na escala foi
enumerada, representando as variaveis observaveis do construto competéncias docentes. Em
relacdo as modalidades de aprendizagem (M), cada conjunto de trés variaveis observaveis foi
associado a uma das modalidades, sdo elas: treinamento tradicional (Tret), leitura de textos
(Text), acesso a banco de dados (Dad), comunidades de pratica (CoP), mentoria (Ment),
treinamento on-the-job (Tjob) e interacdes casuais.

O modelo proposto buscou analisar a relacdo entre as modalidades de aprendizagem
organizacional e o desenvolvimento de competéncias docentes em professores universitarios
da Univasf, a partir de uma andlise estatistica dos constructos com o uso da Escala de
Modalidades em Aprendizagem (DOS-SANTOS, 2014) e a escala de competéncias docentes
(PEREIRA, 2014).

3.2 Descrig¢ao da organizagdo

A pesquisa teve como objeto de estudo os professores universitarios ativos da
Universidade Federal do Vale do S&o Francisco (Univasf), num total de 489 (quatrocentos e

oitenta e nove) participantes, distribuidos em seis campi que compBem a universidade
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investigada, a saber: Petrolina (Sede) e Ciéncias Agrérias-PE; Juazeiro, Paulo Afonso e
Senhor do Bonfim-BA e Sdo Raimundo Nonato-Pl.

A Univasf é uma IES vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC), criada com o
nome de Fundacdo Universidade Federal do Vale do S&o Francisco e instituida pela Lei n°
10.473, de 27 de junho de 2002, no entanto, suas atividades tiveram inicio em outubro de
2004. De acordo com a legislagdo, seu objetivo é “ministrar ensino superior, desenvolver
pesquisa nas diversas areas do conhecimento e promover a extensdo universitaria,
caracterizando sua insercdo regional mediante atuacdo multicampi no Polo Petrolina-
PE/Juazeiro-BA” e autorizacdo para atuar na regido do semiarido nordestino brasileiro
(BRASIL, 2002), a qual compreende oito estados do Nordeste e o norte de Minas Gerais
(UNIVASF, 2009).

A tabela 1 apresenta algumas informacdes dos municipios onde estdo localizados 0s

campi da Univasf.

Tabela 1 — Informagdes basicas dos municipios onde estdo situados os campi da Univasf.

Municipios Populagdo Area da unidade Densidade
estimada em territorial (km?) demografica

2015 (hab./km?)
Juazeiro 218.324 6.500,691 30,45
Paulo Afonso 119.214 1.579,723 68,62
Senhor do Bonfim 81.330 827,487 89,93
Petrolina 331.951 4.561,872 64,44
S840 Raimundo Nonato 33.802 2.415,602 13,38

Fonte: IBGE (2015).

A estrutura administrativa da Univasf é composta pelo Conselho Universitério, 6rgao
superior deliberativo, normativo, consultivo e de planejamento da instituicdo, e o Conselho de
Curadores, 6rgao deliberativo e consultivo em matéria de fiscalizacdo econémico-financeira
(UNIVASF, 2015a). O organograma funcional da instituicdo € formado ainda por diversas
areas e subunidades estratégicas (quadro 7). A instituicdo é constituida por 24 colegiados
académicos de graduacdo e 07 colegiados de pos-graduacdo stricto sensu que sdo

responsaveis pela organizacdo administrativo-financeira e académica.

Areas/ Subunidades

Estratégicas Competéncias

Reitoria E o 6rgdo executivo da Administracdo Superior da Univasf.
) Consultoria Juridica da Univasf, responsavel pelas orientacGes juridicas ao
Procuradoria Reitor e demais 6rgaos da instituico.

Responder pela execucdo administrativa de projetos estratégicos que
apresentam orcamento de institui¢cBes distintas ao MEC, além de buscar novos

Assessoria de Projetos ; : ~ .
projetos, com recursos de outras fontes governamentais ou ndo governamentais.

Institucionais
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Assessoria de

Responde por servigos na area de topografia, elaboragdo e acompanhamento
de projetos arquitetbnicos, urbanisticos, complementares em prol do

Infraestrutura desenvolvimento da universidade.
Setor responsavel pelo recebimento e encaminhamento aos setores competentes
Ouvidoria para apuracgdo das reclamagdes e dendncias, bem como a prépria Reitoria para

apreciacdo e conhecimento.

Controladoria Interna

Assessora os gestores da Univasf no acompanhamento da execucdo dos
programas de governo visando comprovar o nivel de execugdo das metas, 0
alcance dos objetivos e a adequacdo do gerenciamento; examinar e emitir
pareceres prévios sobre prestacdo de contas anual da Univasf e tomadas de
contas especiais guando necessarias.

Pré-Reitoria de
Assisténcia Estudantil

Orgéo responsavel pelo planejamento, organizacdo e oferecimento de apoio
socioeconémico aos estudantes e pela idealizacdo e aplicabilidade das politicas
de acbes afirmativas da Univasf.

Pro- Reitoria de Gestao
e Orgamento

Orgdo de assessoramento ao Reitor incumbido de coordenar, fiscalizar,
supervisionar e dirigir as atividades relacionadas a gestdo, orgamento,
administracéo financeira, contabilidade e suprimento de bens e servigos da
Univasf, além de subsidiar os atos da gestdo e de promover a prestagdo de

Pro-Reitoria de
Planejamento e
Desenvolvimento

Probor do Plano de Desenvolvimento Inétitucional; coordenar e prospectar as
demandas e conduzindo as acBes de planejamento institucional; condugdo das
atividades de planejamento e administracdo da Univasf.

Pro-Reitoria de Extensdo

Unidade administrativa de assessoramento a Administracdo Superior e apoio a
comunidade académica, tendo como objetivo, planejar, coordenar, fiscalizar e
implementar a politica de extensao.

Pré-Reitoria de Pesquisa,
P6s- Graduacéo e Inovagdo

Unidade administrativa de assessoramento a Administracdo Superior e apoio a
comunidade académica, tendo como objetivo, planejar, coordenar, fiscalizar e
implementar a politica de pesquisa e de pds-graduacgdo institucional.

Pro-Reitoria de Ensino

Representacdo institucional junto ao Ministério da Educacdo em féruns para
discussdo de politicas educacionais; colaboragdo junto aos Colegiados
Académicos e os érgaos da Administracdo Superior no planejamento e definicéo
de politicas para graduacdo; coordenacéo da Camara de Ensino.

Secretaria de Educagdo a
Distancia

Representacéo institucional junto ao Ministério da Educagdo e foruns estaduais
para discussdo de politicas educacionais na modalidade EAD; gestdo da
plataforma MOODLE e do sistema de webconferéncia; articulagdo de projetos
de especializa¢do em ensino de ciéncia.

Secretaria de Gestdo de
Pessoas

Orgéo ligado diretamente a Administragio Superior da Univasf, responsavel
pelo planejamento, execucdo e avaliagdo das acdes relativas @ administragdo de
Recursos Humanos, orientando os servidores técnicos e docentes quanto as
carreiras, a remuneracgdo, ao dimensionamento da forca de trabalho, ao Plano de
Seguridade Social, a saide ocupacional, a satde suplementar, aos beneficios, as
relacGes de trabalho e autorizagao de concursos.

Secretaria de Registro e
Controle Académico

Supervisdo e coordenacdo do registro e controle de atividades académicas dos
discentes e docentes dos cursos de Graduacdo e da Pés-Graduacdo.

STI - Secretaria de
Tecnologia da Informagéo

Planejar, dirigir, coordenar e supervisionar as atividades de tecnologia da
informacdo no ambito da Univasf; assessorar a Administracdo Superior nas
questdes relativas a tecnologia da informagdo e comunicagéo.

Secretaria de
Administracao

Gerenciar os contratos e desenvolver as atividades de gestdo de campus e
servicos terceirizados em todas as unidades de ensino, pesquisa e extensdo, com
orientacdo da Procuradoria Federal junto a Univasf, Controladoria Interna da
Univasf e da Controladoria Geral da Unido.

Prefeitura Universitaria

Planejar, dirigir, coordenar, fiscalizar e supervisionar as atividades de orcamento
de obras e equipamentos, projetos, fiscalizacdo de obras.

Quadro 7 — Informagdes sobre areas e subunidades estratégicas da Univasf, 2014.

Fonte: Univasf (2015a).

Os cursos de graduacdo ofertados pela instituicdo totalizam 26, entre bacharelados e

licenciaturas, séo eles: Administracdo, Administracdo Publica, Antropologia, Arqueologia e




52

Preservacdo Patrimonial, Artes Visuais (licenciatura e bacharelado), Ciéncias Biologicas,
Ciéncias da Natureza, Ciéncias Sociais (licenciatura e bacharelado), Ecologia, Educacao
Fisica (licenciatura e bacharelado), Enfermagem, Engenharia Agricola e Ambiental,
Engenharia Agronémica, Engenharia Civil, Engenharia de Computacdo, Engenharia de
Producdo, Engenharia Elétrica, Engenharia Mecénica, Farmacia, Geografia, Medicina,
Medicina Veterinaria, Pedagogia, Psicologia, Quimica e Zootecnia, sendo que dois cursos séo
oferecidos na modalidade a distancia, a saber: Administracdo Publica e Pedagogia (BRASIL,
2015b).

A Univasf é uma das cerca de 130 IES que adotam o Sistema de Sele¢do Unificada
(Sisu) como mecanismo de selecdo para ingresso no ensino superior. O Sisu € um sistema
informatizado, gerenciado pelo MEC, pelo qual instituicdes publicas de educacdo superior
oferecem vagas a candidatos participantes do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem)
(BRASIL, 2015¢).

A instituicdo dispde de um quadro de 1052 (um mil e cinquenta e dois) profissionais,
sendo que 848 sdo servidores efetivos, selecionados mediante concurso publico, e os demais
sdo distribuidos entre contratos temporarios, residéncias médica e multiprofissional e

estagiarios, conforme descrito na tabela 2.

Tabela 2 — Numero de profissionais da Univasf por categoria em 2015.

Profissionais NUmeros por categoria
Docentes 489
Técnico-administrativos 359
Contratos temporarios 46
Residéncia Médica 46
Residéncia Multiprofissional 25
Estagiarios 87

Fonte: Univasf (2015b).

Diante do tema proposto para esta pesquisa foram selecionados os profissionais efetivos

da categoria docente, 0s quais sdo caracterizados no topico seguinte.

3.3 Participantes

Para alcancar os objetivos do estudo, participaram da pesquisa 0s docentes

universitarios ativos da instituicdo, totalizando, segundo dados repassados pela
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Superintendéncia de Gestdo de Pessoas (SGP) da Univasf, até 0 més de outubro de 2015, 489
(quatrocentos e oitenta e nove) docentes, que se constitui 0 universo da pesquisa.

Os docentes atuam nos seis campi da instituicdo e estdo distribuidos por 24 (vinte e
quatro) colegiados académicos, sendo que 86% possuem jornada de trabalho de dedicagéo
exclusiva, 10% trabalham 20 horas e apenas 4% tém jornada de trabalho de 40 horas,
conforme descrito na tabela 3. Os dados fornecidos pela SGP (UNIVASF, 2015b) seguem o
panorama nacional, ja que, de acordo com os dados do Censo da Educacao Superior, realizado
pelo INEP no ano de 2013 e atualizado em maio de 2015, mais especificamente, em nivel de
graduacédo, 91% (noventa e um por cento) dos professores das universidades brasileiras sao
contratados, via concurso publico de provas e titulos, com o regime de dedicacdo exclusiva, 0
que corresponde a 73.275 funcdes docentes em exercicio nas universidades federais de um
total de 80.141 professores universitarios (BRASIL, 2015d).

Tabela 3 - Namero de docentes em exercicio na instituicdo por regime de trabalho.

Ano de N° de docentes por regime de

referéncia trabalho Total
20h 40h DE
2013 44 13 384 441
2014 45 15 407 467
2015 50 18 422 489

Fonte: Univasf (2015b).
Em relacdo ao género, ha uma predominancia de docentes do sexo masculino,

totalizando, até o més de outubro de 2015, 299 (duzentos e noventa e nove) professores
universitarios, conforme demonstra a tabela 4 (UNIVASF, 2015b), o que representa 61% do
total de docentes da instituicdo. As mulheres ocupantes do cargo de docente correspondem ao

percentual de 29%.

Tabela 4 - Namero de docentes por género.

Ano de referéncia Feminino Masculino Total
2013 172 269 441
2014 185 282 467
2015 190 299 489

Fonte: Univasf (2015b).

No tocante a politica de pessoal docente no &mbito da instituicdo foi instituida pela
Resolugédo n° 09/2006 do Conselho Universitario da instituicdo, a Comissdo Permanente de
Pessoal Docente (CPPD), em atendimento a Portaria Ministerial 475 de 26 de agosto de 1987
do Ministério da Educagdo. A CPPD é um 6rgdo incumbido de assessorar e acompanhar as

pro-reitorias e o Conselho Universitario da Univasf na execucdo da politica de pessoal
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docente da instituicdo, observando a legislagio pertinente. E constituida por um representante
de cada pro-reitoria e um docente de cada colegiado eleito por seus pares (UNIVASF, 2015b).

Segundo dados da SGP, do total de 489 docentes até outubro de 2015, 83% dos
professores universitarios da instituicdo possuem idade entre 31 e 50 anos. A tabela 5

demonstra a porcentagem de docentes por nivel de titulacéo.

Tabela 5 — NUmero de docentes em exercicio na instituicdo por nivel de titulacdo.
Nivel de titulagdo Doutor Mestre Especialista Graduado
N° de docentes 221 175 40 5
Percentual 50% 0% 9% 1%
Fonte: Univasf (2015b).

Em relacdo a lotacdo, os docentes estdo distribuidos em 23 cursos de graduacéo,

conforme descrito no quadro 8.

Colegiados académicos NuUmero de docentes
Administracéo 17
Arqueologia e Preservacdo Patrimonial 13
Avrtes Visuais 15
Ciéncias Bioldgicas 22
Ciéncias da Natureza (Campus Senhor do Bonfim) 20
Ciéncias da Natureza (Campus Serra da Capivara) 15
Ciéncias Farmacéuticas 30
Ciéncias Sociais 24
Ecologia e Geografia 9
Educacdo Fisica 20
Enfermagem 32
Engenharia Agricola e Ambiental 20
Engenharia Agronémica 25
Engenharia Civil 18
Engenharia da Computagdo 15
Engenharia de Producéo 21
Engenharia Elétrica 19
Engenharia Mecanica 15
Medicina (Campus Petrolina Centro) 54
Medicina (Campus Paulo Afonso) 19
Medicina Veterinaria 21
Psicologia 26
Zootecnia 20

Total 489

Quadro 8 — Quantitativo de docentes por colegiado académico.
Fonte: Univasf (2015b).

3.4 Descrigéo do instrumento

O questionario foi elaborado a partir de duas escalas, a saber: a Escala de Modalidades
de Aprendizagem (EMA), proposta por Dos-Santos (2014), e a escala de competéncias
docentes elaborada por Pereira (2014), conforme descrito no quadro 08, sendo representadas
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em doze questdes, que incluem as de carater sociodemogréafico. Para mensurar as variaveis
descritas no questionario foram utilizadas escalas tipo Likert de 5 e 6 pontos, mantendo-se as

escalas utilizadas nos trabalhos originais.

Em relacdo ao trabalho docente, o foco da pesquisa nas atividades de ensino deveu-se,
principalmente, & amplitude das demais atividades desempenhadas pelo docente universitario
e foram desencadeadas pelas discussdes acerca da relevancia de estudos relacionados ao

trabalho dos professores universitarios no ambito da sala de aula.

Considerando a natureza da pesquisa, foi selecionado um questionario de perguntas
fechadas, pois contribuem para uma maior uniformidade de respostas, além de serem mais
facilmente processadas (BABBIE, 1999; GIL, 2009). Dentre as vantagens apresentadas pelo
questionario esta a possibilidade de “atingir um grande nimero de pessoas, mesmo que
estejam dispersas numa area geografica muito extensa, implica menores gastos com pessoal e
permite que as pessoas 0 respondam no momento em que julgarem mais conveniente” (GIL,
2009, p. 122). No entanto, ressalta-se que essa técnica de pesquisa pode apresentar algumas
limitacGes, dentre elas, destaca-se a auséncia da garantia de que a maioria das pessoas
apresentem respostas completas, bem como o preenchimento devido, o que pode acarretar
numa significativa reducdo da representatividade da amostra (GIL, 2009).

As questBes de carater sociodemogréafico abrangeram os seguintes itens: género, local
de atuacdo, idade, nivel de titulacdo, tempo de exercicio na instituicdo, area de atuacdo e
regime de trabalho. Também foi inserida uma questdo relacionada a eficiéncia da formacéo
pedagdgica para atuacdo como professor universitario e da formacdo académica para o
exercicio da pesquisa e da gestdo universitaria. Antes da apresentacao das questdes acerca das
competéncias docentes, indagou-se sobre o percentual correspondente as atividades de ensino,
pesquisa, extensdo e gestdo, efetivamente desempenhadas pelo professor universitario no
exercicio da funcdo docente.

As variaveis presentes no questionario foram codificadas para viabilizar a anélise
estatistica dos dados. Assim, as de carater sociodemogréafico foram atribuidos valores
numericos de 0 a 5, considerando o nimero de alternativas. As varidveis referentes ao
constructo eficiéncia da formacdo para atuacdo enquanto professor, pesquisador e gestor
universitario foram denominadas de Q9, seguidas dos nimeros 1, 2 e 3 (Q9_01, Q9 02 e
Q9 _03), os quais representam 0 numero de variaveis. Ja as varidveis relacionadas as

competéncias docentes e a Escala de Modalidades em Aprendizagem foram codificadas,
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conforme descrito no quadro 9, incluindo trés questdes para fins de controle (Q11_05,Q12_08

e Q12 16).
Codificacdo Competéncias docentes
Q11 01 Abord_agens teéricz_:ls relacionadas as disciplinas que ministro (novas correntes teéricas, novos
- conceitos ou pesquisas).
Q11 02 Estratégias de avaliagdo do processo ensino aprendizagem.
Q11 03 Tecnologias digitais de ensino aprendizagem.
Q11 04 Técnicas de planejamento do ensino.
Q11 06 Formas de lidar melhor com alunos na sala de aula.
Q11 07 Ferramentas de busca bibliogréfica.
Q11 08 Realizacdo de aulas associando teoria e pratica simultaneamente.
Q11 09 Estratégias de exposicdo oral.
Escala de Modalidades em Aprendizagem— EMA
Aconteceram treinamentos técnicos ministrados em salas de aula ou auditério, na universidade ou
Q12 01 fora dela, relacionados ao desenvolvimento de competéncias docentes, com a seguinte
frequéncia:
Aconteceram palestras e workshops de treinamento ministrados em salas de aula ou auditério, na
Q12 02 universidade ou fora dela, relacionados ao desenvolvimento de competéncias docentes, com a
seguinte frequéncia:
Q12 03 Acontegera}m cursos presenciais, _on-Iine ou gravados, relacionados ao desenvolvimento de
- competéncias docentes, com a seguinte frequéncia:
Aconteceram em leituras individuais de textos académicos (como, por exemplo, livros
Q12 04 académicos, notas de aulas ou artigos cientificos) relacionados ao desenvolvimento de
competéncias docentes, com a seguinte frequéncia:
Aconteceram leituras individuais de textos técnicos da organizagcdo (como, por exemplo,
Q12 05 apostilas, manuais operacionais, hormas de condutas e guias de procedimentos), relacionados ao
desenvolvimento de competéncias docentes, com a seguinte frequéncia:
Aconteceram leituras individuais de textos genéricos (como, por exemplo, websites, matérias
Q12 06 jornalisticas e livros motivacionais), relacionados ao desenvolvimento de competéncias docentes,
com a seguinte frequéncia:
Q12 07 Tive acesso a banc_os de dados (informggc”)es coletadas e armaz_enadas pela _organizagéo),como
- forma de desenvolvimento de competéncias docentes, com a seguinte frequéncia:
Q12 09 Tive acesso a bancos de dados Qe projetos a_nteriores, como forma de desenvolvimento de
- competéncias docentes, com a seguinte frequéncia:
Q1210 Tive acesso a bancos de dados de boe_15 praticas in_stitucionais, como forma de desenvolvimento
- de competéncias docentes, com a seguinte frequéncia:
Aconteceram reunides periddicas informais e espontaneas para trocar experiéncias sobre a
Q12 11 formacéo docente (definidos como comunidade de préatica) com a seguinte frequéncia:
Aconteceram reunides periddicas informais e espontaneas, para partilhar conhecimentos docentes
Q12_12 adquiridos com a pratica, com a seguinte frequéncia:
Eu participei de uma ou mais comunidades de pratica (reuniGes periddicas de iniciativa dos
Q1213 docentes), para compartilhar conhecimentos docentes, com a seguinte frequéncia:
Q12 14 Aconteceram encontros com d_ocentes mais_ experientes (mentores), para crescimento profissional
- enquanto docente, com a seguinte frequéncia:
Q12 15 Os mentores com_partilharam experiéncias docentes que contribuem com minha formacdo com a
- seguinte frequéncia:
Q12 17 Eu utiliz_ei a mentoria como meio de desenvolver competéncias docentes com a seguinte
- frequéncia:
Aconteceram treinamentos na prépria execucdo do trabalho (treinamento on-the-job),
Q12_18 possibilitando ao participante executar atividades docentes na qual ndo tinha tanto dominio, com
a seguinte frequéncia
Q12 19 T_enho assumido responsabilidades _de (_jocéncia através _do treiname_nto on-the-job, fazendo
- diretamente o trabalho docente na universidade, com a seguinte frequéncia:
Q12 20 Eu tenho participado de atividades de job-rotation, onde realizava treinamento on-the-job como

modalidade de formagéo para a atividade docente, com a seguinte frequéncia:
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Ocorrem interagdes casuais (como encontros ndo programados ou planejados) fora do ambiente
Q12 21 da universidade, os quais resultam em desenvolvimento de competéncias docentes, com a
seguinte frequéncia:
012 22 Ocorrem _intera(;(”)es casuais c_ientro do ambiente da_l universidat_je, 0S quais resultam em
- desenvolvimento de competéncias docentes, com a seguinte frequéncia:
Q12 23 Eu utilizo essas intera(;Qes casuais como fonte de desenvolvimento de competéncias docentes
- com a seguinte frequéncia:
Questdes de controle
Q11_05 Para fins de controle marque a opgdo “Muito baixo”.
Q12 08 Para fins de controle marque a opcéo 2.
Q12_16 Para fins de controle marque a opg¢do 6 “Sempre”.

Quadro 9 — Variaveis elaboradas a partir das duas escalas (Competéncias docentes e EMA).
Fonte: Adaptado de Pereira (2014); Dos-Santos (2014).

No tocante a escala de verificacdo, a escala de Likert € o modelo mais utilizado e
debatido entre os pesquisadores e foi desenvolvido por Rensis Likert em 1932 (VIEIRA,;
DALMORO, 2008; SILVA JUNIOR; COSTA, 2014). Ela é usada para mensurar o grau de
concordancia ou discordancia de pessoas a determinadas afirmac@es relacionadas a construtos
de interesse (SILVA JUNIOR; COSTA, 2014). Segundo Cummins e Gullone (2000) citados
por Vieira e Dalmoro (2008), as propriedades béasicas de uma escala tipo Likert sdo:
confiabilidade, validade e sensibilidade.

Para preservar as escalas ja testadas optou-se por manter a variagdo do numero de
pontos das escalas utilizadas no questionario, sendo que as questbes relacionadas as
competéncias docentes possuem uma escala Likert de cinco pontos que variam de (1) muito
baixo a (5) muito alto, e as questdes relativas as modalidades de aprendizagem organizacional
contemplam uma escala de seis pontos, variando de (1) nunca a (6) sempre. A preservacdo do
formato original das escalas considera a qualificacdo do publico alvo, bem como o grau de
conhecimento do tema objeto de estudo por parte dos respondentes (COELHO; ESTEVES,
2007 apud VIEIRA; DALMORO, 2008).

Essa variacdo também ocasionou a existéncia do ponto neutro na escala de cinco pontos,
0 que, de acordo com alguns autores (VIEIRA; DALMORO, 2008), possibilita uma
percepcdo de conforto por parte dos respondentes, mas também pode gerar ambivaléncia e
indiferenca. Bem como, a ndo existéncia da categoria central, percebida nas escalas de seis
pontos das questBes referentes as modalidades de aprendizagem organizacional, instiga 0s
respondentes a assumirem uma posigéo definitiva (ALEXANDRE et al., 2003), minimizando
a postura de “ficar em cima do muro”.

As escalas adotadas no instrumento de coleta de dados apresentam a rotulacdo dos
pontos extremos a fim de possibilitar uma maior compreensédo dos respondentes acerca do que

é questionado, além de fornecer uma percepg¢éo de continuo; contribuir para uma qualificacdo
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igualitiria da escala e facilitar o uso de numerais na tabulagdo e analise dos dados
(NUNNALLY, 1978 apud VIEIRA; DALMORO, 2008, p. 6).

A partir do problema de pesquisa foi formulada a hipdtese geral de que cada uma das
modalidades de aprendizagem contribui para o desenvolvimento de competéncias docentes.

Hipoteses instrumentais foram formuladas e séo apresentadas no quadro 10.

Procedimento

Hipoteses Instrumentais estatistico

H1 — O treinamento tradicional contribui para o desenvolvimento de competéncias
docentes.

H2 — A leitura de textos contribui para o desenvolvimento de competéncias docentes.

H3 — O acesso aos bancos de dados contribui para o desenvolvimento de competéncias

docentes. Modelagem de

equagdes

H4 — O treinamento on-the-job contribui para o desenvolvimento de competéncias .
estruturais.

docentes.

H5 — A mentoria contribui para o desenvolvimento de competéncias docentes.

H6 — A comunidade de pratica contribui para o desenvolvimento de competéncias docentes.

H7 — As interagdes casuais contribuem para o desenvolvimento de competéncias docentes.

Quadro 10 — Hipdteses instrumentais.

3.6 Procedimento de coleta

Apos a revisdo do instrumento no formato online pelo orientador e coorientadora desta
pesquisa, foi aplicado o pré-teste com a participacdo de trés especialistas, a saber: dois
doutores em Administracdo, sendo um pesquisador em diversos temas da area, dentre eles
Pesquisa e Educacdo em Administracdo e Contabilidade, e o outro autor de livros sobre
métodos quantitativos; e uma doutoranda em Administracdo com atuacdo na docéncia
superior; que avaliaram o questionario para verificar inconsisténcias nas questdes, a
adequacdo do vocabulario a amostra, dentre outros aspectos, contribuindo para maior
efetividade do instrumento.

Segundo Chagas (2000), o pré-teste ajuda a dirimir as questdes tendenciosas, dubias e
ou sequencialmente mal posicionadas, contribuindo para uma maior reducdo no nivel do erro

ndo amostral. O autor acrescenta ainda que

é importante a realizagdo de um pré-teste porque é provavel que ndo se consiga
prever todos os problemas e/ou dividas que podem surgir durante a aplicacdo do
questionario. Sem o pré-teste, pode haver grande perda de tempo, dinheiro e
credibilidade caso se constate algum problema grave com o questionario ja na fase
de aplicacdo. Nesse caso 0 questionario tera que ser refeito e estardo perdidas todas
as informacgdes colhidas (CHAGAS, 2000, p. 12).
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O pré-teste contribui para assegurar a validade e precisdo do instrumento de coleta de
dados (GIL, 2009). Dentre as contribuicdes apresentadas pelos especialistas apds a aplicacdo
do pré-teste destacam-se:

a) a necessidade de revisdo no texto do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), adotando-se uma versdo mais completa com a insercdo de informacgdes
complementares acerca da pesquisa;

b) a necessidade de especificacdo de alguns termos para maior clareza dos respondentes
quanto a area de atuacao;

c) a necessidade de revisdo da variacdo no nimero de pontos da escala, sendo que se
optou por manter as escalas originais ja testadas;

d) a necessidade de rotulacdo dos pontos da escala que foi modificada para identificacdo
apenas dos pontos extremos;

e) a necessidade de alteracdo do formato das questdes de controle presentes no
questionario, a fim de minimizar os erros.

Diante das contribuicGes apresentadas pelos especialistas, foram realizadas algumas
modificagdes, tanto no texto quanto no layout do instrumento, a fim de garantir maior clareza
por parte dos respondentes. Apesar de ter havido questionamentos acerca do formato das
questdes de controle, optou-se por manté-las, a fim de identificar os respondentes que
pudessem apresentar respostas aleatorias, minimizar os erros e preservar a escala ja validada.

Apbs as modificagbes no questionario online, foi feita a organizacdo dos e-mails dos
docentes num arquivo de texto, a fim de facilitar a migracdo dos mesmos para 0
SurveyMonkey. Em seguida, foi elaborado o texto do convite e encaminhado para os e-mails
dos 489 (quatrocentos e oitenta e nove) potenciais participantes da pesquisa.

O questionéario online foi disponibilizado no periodo de dezembro/2015 a marco/2016,
sendo que foram encaminhados lembretes a cada quinze dias para aqueles que ndo
responderam, considerando que a divulgagdo do questionario foi feita no periodo de recesso
académico na instituicdo (dezembro/2015 e janeiro/2016). Vale ressaltar que foram utilizadas
outras estratégias de divulgacdo da pesquisa a fim de obter a maior taxa de resposta possivel,
a saber: visita a alguns colegiados académicos dos campi de Petrolina e Juazeiro; uso de
panfletos impressos, os quais foram distribuidos entre os potenciais respondentes; além de

convites encaminhados para grupos especificos por meio de midia social.
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3.7 Procedimento de analise dos dados

A tabulacdo e analise estatistica descritiva dos dados foram realizadas com o auxilio do
SPSS, iniciais de Statistical Package for Social Sciences, que €, segundo Bruni (2009), um
dos mais empregados para analises estatisticas e um recurso referencial na analise de dados
em Ciéncias Sociais. Para a aplicacdo da anélise fatorial e modelagem de equagdes estruturais
foi utilizado o software R, um programa estatistico livre que oferece uma variedade de
técnicas estatisticas.

Para o presente estudo, foi utilizado o pacote Lavan (latente variable analysis) que foi
construido para ser utilizado no software R e é utilizado por diversos pesquisadores para
modelagem de variaveis latentes. O pacote Lavaan dispde de varias ferramentas que auxiliam
0 usuario na exploracdo, avaliacdo e compreensdo de modelos que envolvem variaveis
latentes, incluindo analise fatorial, de equagfes estruturais, dentre outros (ROSSEEL, 2012
apud PEREIRA, 2013).

Na especificacdo do modelo no pacote Lavaan, € feita a insercdo das variaveis
(dependentes e independentes) e a utilizacdo de fungdes e operadores. O quadro 1 apresenta

alguns operadores utilizados na definicdo de um modelo no pacote Lavaan.

Tipo Operador
Variavel latente =~
Regresséo ~
(Co) variancia residual ~~
Quadro 11 — Operadores utilizados na definicdo do modelo proposto no estudo.
Fonte: Adaptado de Pereira (2013).

Em relacdo as fungdes, o quadro 12 apresenta algumas fun¢des do pacote Lavaan

utilizadas no presente estudo.

Funcéo Descrigéo

cfa() E uma funcio especifica para a analise de modelos fatoriais confirmatorios, define
automaticamente as variancias e covariancia das variaveis observadas e latentes.

sem() E muito semelhante a cfa().

Apresenta um longo resumo dos resultados do modelo. Combinada com o argumento

summary() fit. measures = TRUE extrai uma série de medidas de ajuste.

modindices() | Fornece uma lista de pardmetros que possibilitem avaliar a modificacdo do modelo

Quadro 12 — Funcgdes disponiveis no pacote Lavaan usadas no estudo.
Fonte: Baseado em Pereira (2013).

Em sintese, foram utilizadas as seguintes tecnicas de analise de dados: estatistica
descritiva, analise fatorial exploratéria, analise fatorial confirmatéria e modelagem de

equacdes estruturais, ilustradas na figura 3 e que serdo descritas no topico seguinte.
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Género,

titulacdo,
carga
horéria Competéncia
Exploratoria: docentee
Ph, c‘,g,peténciés C°ﬂfi$:t6'ia= modalidades de
o docentes aprendizagem
docéncia organizacional
Estatistica descritiva do i : Modelagem de equacdes
’ Analise fatorial .
perfil da amostra estruturais

Figura 3 — Procedimentos de analise.
Fonte: Elaboragao propria.

3.7.1 Técnicas de analise dos dados

Este topico se destina a apresentar todas as técnicas estatisticas utilizadas para a analise
dos dados, com énfase em alguns métodos estatisticos de analise multivariada de dados, a
qual se propde a medir, explicar e prever o grau de relacionamento entre variaveis estatisticas
(HAIR JR. et al., 2005).

Vale ressaltar que ndo € facil definir a andlise multivariada, ja que o termo
“multivariada” ndo é empregado de maneira consistente (HAIR JR. et al., 2005). No entanto,
Hair Jr. et al. (2005, p. 26) ressaltam que “para ser considerada verdadeiramente como
multivariada, contudo, todas as variaveis devem ser aleatdrias e inter-relacionadas de maneira
que seus diferentes efeitos ndo podem ser significativamente interpretados de forma

separada”.

3.7.1.1 Estatistica descritiva

A estatistica descritiva é a etapa inicial da analise, utilizada para descrever e resumir as
principais caracteristicas em um conjunto de dados, demonstrados a partir do uso de gréaficos,
tabelas e medidas numeéricas, permitindo uma visdo global da variagdo dos valores
(DEVORE, 2006) foi aplicada para analise do perfil da amostra definida. De acordo com
Ferreira (2005), a estatistica descritiva inclui a possibilidade de: verificar a representatividade
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ou a falta de dados, ordenar dados, compilar dados em tabela, criar gréaficos a partir dos dados,

dentre outras.

3.7.1.2 Anélise fatorial exploratdria e analise fatorial confirmatoria

A analise fatorial é, segundo Hair Jr. et al. (2005, p. 91), “um nome genérico dado a
uma classe de métodos estatisticos multivariados cujo proposito principal é definir a estrutura
subjacente em uma matriz de dados”. Em sintese, objetiva o resumo de dados e a identificagdo
de estruturas e a reducédo de dados.

Para os autores, a analise fatorial exploratéria (AFE) se propde a “encontrar uma
maneira de resumir a informagdo contida em diversas variaveis originais em um conjunto
menor de novas dimensdes compostas ou variaveis estatisticas” (HAIR JR. et al., 2005, p. 94).
Nesse sentido, a analise fatorial busca o agrupamento de itens especificos que possuem uma
alta correlacdo, transformando-os numa dimensdo mais ampla, que é composta de variaveis
especificas, possibilitando a interpretacdo e descri¢do dessa dimensdo (HAIR JR. et al., 2005),
0 que se pretende com a escala de competéncias docentes (PREREIRA, 2014).

Segundo Hair Jr. et al. (2009), a aplicacdo da analise fatorial envolve sete estagios, sao
eles 1) objetivos da andlise fatorial; 2) planejamento de uma analise fatorial; 3) suposicdo de
analise; 4) determinacdo de fatores e avaliacdo do ajuste geral; 5) interpretacdo dos fatores; 6)
validacdo da analise fatorial; e 7) usos adicionais dos resultados da analise fatorial.

Os estagios 1 e 2 se referem a fase de planejamento para execuc¢do da andlise fatorial, 0s
quais abrangem decis@es relacionadas ao problema da pesquisa, a exemplo da escolha do tipo
de anélise (exploratdria ou confirmatoria), da especificacdo da unidade de analise (variaveis
ou respondentes), tipos de variaveis e tamanho da amostra (HAIR JR. et al., 2009).

O estagio 3 aborda as suposicdes na analise fatorial tanto as conceituais quanto as
estatisticas, sendo que as questdes conceituais requerem maior atencdo em relacao as questdes
estatisticas, visto que é de responsabilidade do pesquisador garantir que os padrdes
observados estatisticamente sejam conceitualmente validos e adequados, justificando o estudo
com a analise fatorial (HAIR JR. et al., 2009).

Nesse sentido, cumprindo-se as exigéncias conceituais para a inclusdo de variaveis na
analise, Hair Jr. et al. (2009) orientam que o préximo passo € garantir que as variaveis sejam
suficientemente correlacionadas umas com as outras para produzir fatores representativos.

Dentre as medidas empiricas propostas pelos autores foram utilizadas, no presente estudo, o
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critério de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), um indice de adequagdo da amostra, que indica “a
proporcdo de varidncia dos itens que pode estar sendo explicada por uma varidvel latente”
(LORENZO-SEVA; TIMMERMAN; KIERS, 2011 apud DAMASIO, 2012, p. 215); e o teste
de esfericidade de Bartlett, que “fornece a significancia estatistica de que a matriz de
correlacdo tem correlagdes significantes entre pelo menos algumas das variaveis” (HAIR JR.
et al., 2009, p. 110). A partir da realizagdo dos testes séo obtidos os valores para cada uma das
medidas de intercorrelacao.

O estagio 4 que trata da determinacdo de fatores e avaliacdo do ajuste geral de um
método fatorial, compreende o “método de extragdo dos fatores (analise de fatores comuns
versus analise de componentes) e o nimero de fatores selecionados para explicar a estrutura
latente dos dados” (HAIR JR. et al., 2009, p. 110), sendo que, nesse estudo, foram usadas,
respectivamente, a analise de componentes, cujo objetivo é resumir a maior parte da
informac&o original a um numero minimo de fatores, e os critérios de raiz latente e do teste
scree (HAIR JR. et al., 2009).

O estagio 5 apresenta a interpretacdo dos fatores, que requer a realizacdo de trés
processos fundamentais, a saber: a) rotacdo fatorial (ortogonal e obliqua), sendo utilizada no
presente estudo a rotacdo fatorial obliqua PROMAX, que “representa o agrupamento de
variaveis com maior preciséo. [...] Além disso, fornece informac6es sobre o grau em que 0s
fatores realmente estdo correlacionados um com o outro” (HAIR JR. et al., 2009, p. 117); b)
significancia de carga fatorial, que considera o nivel em que uma carga fatorial representa
uma variavel original e seu fator, sendo que cargas fatoriais na faixa de +/- 0,30 a +/- 0,40
atendem ao nivel minimo para interpretacdo de estrutura, cargas de +/- 0,50 ou mais sdo
consideradas significantes e cargas +/- 0,70 indicam uma estrutura bem definida; e c)
interpretacdo de uma matriz fatorial para identificar a estrutura latente entre as variaveis, que
abrange, dentre outras etapas, a avaliacdo das comunalidades das variaveis, ou seja, examinar
a quantia total de varidncia que uma variavel original compartilha com todas as outras
variaveis incluidas na analise (HAIR JR. et al., 2009).

Os estagios 6 e 7 se referem, respectivamente, a validacdo das solugdes da analise
fatorial e aos usos adicionais de resultados fatoriais, como selecdo de variaveis substitutas,
criagdo de escalas multiplas ou calculo de escores fatoriais (HAIR JR. et al., 2009).

A elaboracdo da escala foi pautada em duas questdes basicas propostas por Hair Jr. et al.
(2005), a saber: a dimensionalidade, que indica uma forte associacdo entre os itens de uma
escala e que representam um sé conceito, foi mensurada pelo autovalor, Kaiser-Meyer-Olkin

(KMO) e teste de esfericidade de Bartlett; e a confiabilidade, que avalia a consisténcia entre
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as varidveis em uma escala multipla (“método de combinacdo de diversas variaveis que
medem 0 mesmo conceito em uma Unica variavel como tentativa de aumentar a confiabilidade
da medida” [HAIR JR. et al., 2005, p. 101]), a qual foi representada pelo Alfa de Conbrach,
uma medida de confiabilidade que varia de 0 a 1, sendo os valores de 0,60 a 0,70
considerados o limite inferior de aceitabilidade (HAIR JR. et al., 2005).

Ja a anélise fatorial confirmatdria (CFA) avalia “o grau em que os dados satisfazem a
estrutura esperada” (HAIR JR. et al., 2005, p. 92), construida com base em estudos tedricos
ou em resultados de pesquisas anteriores. Segundo Mingoti (2005, p.100), € importante
destacar a diferenca entre os dois tipos de analise, enquanto a analise fatorial exploratéria
“busca encontrar os fatores subjacentes as varidveis originais amostradas”, a analise fatorial
confirmatoria parte de um modelo fatorial pré-especificado (modelo hipotético) que sera
verificado se € aplicavel ou consistente com os dados amostrais disponiveis (MINGOTI,
2005).

A CFA é recomendada quando o pesquisador ja possui uma ideia a priori sobre a
estrutura relacional entre as variaveis observadas e latentes em estudo e necessita testar esse
modelo previamente definido. Tal ideia pode ser ancorada na teoria ou em resultados obtidos
em estudos anteriores (PEREIRA, 2013), o que se aplica a Escala de Modalidades em
Aprendizagem proposta por Dos-Santos (2014).

3.7.1.3 Modelagem de equacdes estruturais

A modelagem de equacdes estruturais (SEM) “é uma técnica que permite separar
relagdes para cada conjunto de variaveis dependentes” (HAIR JR. et al., 2005, p. 34).
Segundo Hair Jr. et al. (2005, p. 470), “engloba uma familia inteira de modelos conhecida por
muitos nomes, entre eles andlise de estrutura de covariancia, anélise de variavel latente,
analise confirmatoria, ou simplesmente analise LISREL”. Para Mingoti (2005, p. 138),
“consiste de um sistema de equacdes lineares parcionado em dois submodelos: o primeiro
chamado de estrutural e que trata da relagdo entre as variaveis latentes e o segundo chamado
de modelo de mensuracdo, que especifica as relagcBes entre as varidveis observadas e as
variaveis latentes”. Hair Jr. et al. (2005, p. 470) acrescentam ainda que a “SEM surgiu como
uma ferramenta completa tanto para pesquisa académica quanto administrativa”. Segundo o
autor, as técnicas de SEM séo distinguidas de outras técnicas por duas caracteristicas, séo

elas: a estimacdo de multiplas e inter-relacionadas relacfes de dependéncia e a habilidade para
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representar conceitos ndo observados, ou seja, a varidvel latente (construto tedrico que ndo é
mensurado diretamente, mas pode ser aproximado por variaveis observaveis ou mensuraveis),
nessas relacdes e explicar o erro de mensuracdo no processo de estimagdo (HAIR JR. et al.,
2005).

Em relacdo ao tamanho da amostra, Hair Jr. et al. (2005) ressaltam a necessidade de
uma amostra com, no minimo, 50 observacOes e, preferencialmente, maior ou igual a 100.
Acrescenta ainda, como regra geral, que “o minimo ¢ ter pelo menos cinco vezes mais
observacdes do que o numero de variaveis a serem analisadas, e 0 tamanho mais aceitavel
teria uma propor¢ao de dez para um” (HAIR JR. et al., 2005, p. 98).

Assim como a analise fatorial, para Hair Jr. et al. (2005), a modelagem de equacges
estruturais também abrange sete estagios, sdo eles: (1) desenvolvimento de um modelo
teorico; (2) construcdo de um diagrama de caminhos de relacdes causais; (3) conversdo do
diagrama de caminhos construido anteriormente em um conjunto de modelos estrutural e de
mensuracdo; (4) escolha do tipo de matriz dos dados e estimagdo do modelo estrutural; (5)
avaliacdo da identificacdo do modelo; (6) avaliacdo dos critérios de qualidade do ajuste e (7)
interpretacdo e modificacdo do modelo.

Segundo Campana, Tavares e Silva (2009), o primeiro estagio, desenvolvimento de um
modelo tedrico, preconiza que a modelagem de equacdes estruturais baseia-se em relagdes
causais, onde a mudanca numa variavel ocasionara, de maneira inevitavel, mudanca em outra
variavel. Nesse sentido, o pesquisador precisa conhecer o tema para determinar as variaveis
dependentes e independentes, assegurando a observancia aos critérios para causalidade
estabelecida pela SEM, a saber: associagdo suficiente entre duas variaveis, evidéncias
anteriores de causa X efeito, falta de varidveis causais alternativas e uma base tedrica para a
relacdo. Vale ressaltar que, segundo Hair Jr. et al. (2005), nem sempre é possivel atender aos
critérios de causalidade, no entanto, considera-se a possibilidade de afirmacdes de causalidade
se as relagdes estiverem fundamentadas numa perspectiva tedrica.

O segundo estagio, construcdo de diagrama de caminhos de relacdes causais, busca a
descricdo de uma série de relagGes causais a partir da constru¢cdo de um esquema. Tal
representacdo possibilita, além de uma descricdo visual das relacfes, a apresentacdo das
relagbes causais (preditivas) e associativas (correlacfes) entre as varidveis dependentes e
independentes. No diagrama de caminhos sdo utilizadas setas retilineas para representar as
relacfes causais e setas curvilineas para representar associacGes entre os construtos e até
mesmo os indicadores (HAIR JR. et al., 2005; CAMPANA, TAVARES, SILVA, 2009).
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O terceiro estagio da SEM, conversdo do diagrama de caminhos em um conjunto de
modelo estrutural e de mensuragéo, propde a definicdo do modelo em termos formais, a partir
de equacdes que determinam o modelo estrutural, 0 modelo de mensuragdo e um conjunto de
matrizes indicando correlacBGes teorizadas entre construtos ou varidveis (HAIR JR. et al.,
2005; CAMPANA, TAVARES, SILVA, 2009).

Para isso, é necessario a especificacdo dos construtos endogenos (formam as varidveis
dependentes e sdo previstos por um ou mais construtos) e exogenos (também conhecidos
como variaveis fonte ou independentes e ndo sdo previstos por quaisquer outras variaveis no
modelo), a fim de definir o modelo de mensuracdo (HAIR JR. et al., 2005; CAMPANA,
TAVARES, SILVA, 2009). Vale destacar que as varidveis observadas (itens respondidos pela
amostra nos questionarios) correspondem aos indicadores e 0s construtos latentes representam
os fatores (HAIR JR. et al., 2005).

O quarto estagio, escolha do tipo de matriz de entrada e estimacdo do modelo proposto,
abrange o processo de estimacdo do modelo especificado, por meio da adequagdo das
questdes de entrada de dados e selecdo do procedimento de estimacdo. Em relacdo a escolha
do tipo de matriz dos dados, a entrada dos dados de todos os indicadores do modelo sera feita
por uma matriz de variancia-covariancia ou de correlagéo.

Quanto a estimacdo do modelo proposto, existem varias técnicas, sendo que as mais
comuns sdo: minimos quadrados ordinarios (que nao tém hipotese de distribuicdo, nem teste
estatisticos associados); maxima verossimilhanga (“faz estimativas baseada na maximizagao
da probabilidade onde as covariancias observadas sdo obtidas de uma populacéo assumida ser
a mesma que reflete nos coeficientes estimados” [SILVA, 2006, p. 69]); minimos quadrados
generalizados (onde se deve trabalhar com dados aderentes a curva gaussiana); e estimacao
assintoticamente livre de distribuicdo (na qual a ndo-normalidade dos dados néo interfere, mas
requer um tamanho amostral maior) (CAMPANA; TAVARES; SILVA, 2009).

No quinto estagio da SEM, avaliacdo da identificacdo do modelo estrutural, a principal
tarefa é identificar o modelo, tendo em vista a correspondéncia entre a informacéo a ser
estimada (pardmetros livres) e a informacdo a ser estimada (varincias e covariancias
observadas) (HOYLE, 1995 apud CAMPANA; TAVARES; SILVA, 2009).

O sexto e penultimo estagio, avaliacdo dos critérios de qualidade do ajuste, inicia-se
com a identificacdo de estimativas transgressoras (‘“coeficientes estimados no modelo
estrutural ou no de mensuracdo que excedem limites aceitaveis” [HAIR JR. et al., 2005, p.
488]). Depois de concluida esta etapa, é feita a avaliacdo do ajuste geral do modelo a partir da

observacao de uma ou mais medidas de qualidade do ajuste, as quais permitirdo avaliar se 0
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modelo teodrico pode ser confirmado frente aos dados observados. A literatura apresenta trés
medidas de qualidade de ajuste, séo elas: (1) medidas de ajuste absoluto, avaliam apenas o
ajuste geral do modelo (modelos estrutural e de mensuragdo em conjunto); (2) medidas de
ajuste incremental, que comparam o modelo proposto ao modelo nulo (ponto de referéncia ou
padrdo de comparagéo); e (3) medidas de ajuste parcimonioso, comparam o ajuste do modelo
aos parametros estimados necessarios para alcancar um nivel especifico de ajuste (HAIR JR.
et al., 2005; CAMPANA, TAVARES, SILVA, 2009), as quais sdo descritas no quadro 13.

O qui-quadrado da razdo de verossimilhanca (x2) é a mais fundamental medida de ajuste
geral e é a Unica medida de qualidade ajuste com caréater estatistico disponivel em SEM. Vale
ressaltar que esta medida é muito sensivel a diferencas de tamanho amostral, sendo adequado
a amostras entre 100 e 200. O nivel de significancia de 0,05é recomendado como 0 minimo
aceito (HAIR JR. et al., 2005).

indices de ajustamento do modelo

Conceito

Valores de referéncia

Medidas de ajuste absoluto

RMSEA
(Raiz do erro quadratico
médio de aproximacao)

E reconhecido como um
dos critérios mais
explicativos na
modelagem em estruturas
de covariancias, levando
em conta o erro de
aproximagéo na
populacéo. Essa
discrepancia medida pelo
RMSEA ¢é expressa por
graus de liberdade, sendo
sensivel ao ndmero de
pardmetros estimados no
modelo, dependendo da
sua complexidade.

Valores variando de 0,05
a 0,08 sdo considerados
aceitaveis. Os valores
que indicam bom ajuste
ficam abaixo de 0,05.

Representa 0  valor | Quanto menor 0 RMSR
residual meédio derivado | melhor sera 0
do ajuste da matriz de | ajustamento, sendo o
RMSR variancia-covariancia do | RMR igual a 0 a
(Raiz do residuo quadratico | modelo hipotético para | indicacdo de um
médio) matriz variancia- | ajustamento perfeito.
covariancia dos dados | Para um modelo bem
amostrais. ajustado, o valor deve se
pequeno, 0,05 ou menos.

Explica a propor¢do da

covariancia  observada

entre as variaveis

GFI :
observadas, explicada

(Goodness-of-Fit Index)

pelo modelo ajustado.

Medidas de ajuste

Também conhecido como
indice de ajuste ndo-

assume valores entre 0 e
1.

Valores proximos a 0,95
(para amostras grandes)

£ TLI normado. E o indice | indicador de bom ajuste.
e . menos  afetado  pelo

o (Tucker-Lewis Index) t h q t

5 amanho da amostra,
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(Indice de ajuste
comparativo)

modelo hipotético e o
modelo de independéncia,
considerando o tamanho
da amostra.

Difere do GFI apenas | O indice tem amplitude

AGFI pelo fato de ser ajustado | de 0 a 1, sendo que 0s

(indice de qualidade de ajuste | pelo nimero de graus de | valores perto de 1 s&o

calibrado) liberdade do modelo | indicativos de bom
especificado. ajuste.

E derivado da | Valor acima de 0,90

CEI comparacdo entre o | indica bom ajuste do

modelo.

AIC
(Critério de informag&o de
Akaike)

Medidas de ajuste parcimonioso

Utiliza o assunto da
parcimbnia na avaliagdo
do modelo, levando em
conta o nimero de
parametros estimados. E
usado na comparagdo de
dois ou mais modelos.

O modelo que possuir
menor AIC apresenta
melhor ajuste do modelo
hipotético.

Quadro 13 — Descri¢do dos indices de avaliacdo do ajuste do modelo utilizados no estudo.
Fonte: Baseado em SILVA (2006, p.38-42, 90) e Hair Jr. et al., (2005).

Apds apresentacdo das técnicas selecionadas para analise dos dados no presente estudo

passa-se a apresentacdo dos resultados obtidos com sua aplicacao.
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4 APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Esta secdo destina-se a abordar a apresentacdo e analise dos resultados. Para isso,
inicialmente é feita uma breve caracterizacdo da amostra, sao apresentados os resultados das
andlises fatoriais exploratdria (escala de competéncias docentes) e confirmatoria (EMA), e
por fim, os resultados da aplicagdo de modelagem de equagOes estruturais aos dois

construtos.

4.1 Caracterizacdo da amostra

Apos a coleta de dados, a amostra da pesquisa ficou composta por um total de 239
respondentes, o que corresponde a uma taxa de resposta de 49%, considerando o universo da
pesquisa, sendo que apenas um respondente optou por ndo responder o questionario completo,
marcando a opc¢ao de recusa no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Essa
amostra pode ser caracterizada como ndo probabilistica. Apds o filtro foram eliminadas 40
respostas, resultando no quantitativo de 198 elementos que foram analisados estatisticamente,
configurando 40% de taxa de resposta. Vale ressaltar que o tamanho da amostra pesquisada
atende ao disposto por Hair Jr. et al. (2005). Verificou-se que dos 40 elementos nao validados,
21 ndo continham respostas referentes as variaveis de competéncias docentes e da Escala de
Modalidades em Aprendizagem e 19 apresentaram respostas que demonstraram, a priori, certa
auséncia de atencdo, constatada pela conclusdo do questionario num curto espaco de tempo e
desconsiderando as questdes de controle.

Para tracar um perfil dos elementos da amostra, foi utilizada a estatistica descritiva das
seguintes variaveis de carater sociodemografico: género, titulacdo, carga horaria, idade e
tempo de docéncia, que visa a identificacdo de como os individuos se distribuem em relacéo a
essas variaveis. Em relacdo ao género, verificou-se que a maioria dos respondentes é do sexo

masculino, o que corresponde a 66,2% das respostas validas, conforme descreve a tabela 6.

Tabela 6 — Distribui¢do dos respondentes por género.

Frequéncia Percentual Percentual vélido Percentual cumulativo
(%) (%) (%)
Variaveis Masc_ul_ino 131 66,2 66,2 66,2
Feminino 67 33,8 33,8 100,0
Total 198 100,0 100,0

Em relacdo ao nivel de titulagdo dos respondentes, constatou-se uma predominancia de

docentes com doutorado, o que configura 69,7% da amostra (ver tabela 7). No entanto,
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verifica-se a auséncia de respondentes somente com graduacdo e especializacdo (0,5%)
pertencentes ao universo da pesquisa, considerando o0s dados informados pela
Superintendéncia de Gestdo de Pessoas da Univasf (UNIVASF, 2015b).

Tabela 7 — Distribuicdo dos respondentes por titulacéo.

Frequéncia Percentual Percentual valido Percentual cumulativo
(%) (%) (%)
Especializacéo 1 5 5 5
Variaveis Mestrado 59 29,8 29,8 30,3
Doutorado 138 69,7 69,7 100,0
Total 198 100,0 100,0

No tocante a carga horaria, houve uma predominancia de respondentes com dedicacao
exclusiva (DE), um percentual bastante infimo de respondentes com jornada de trabalho de 40
horas e apenas 1 respondente com 20 horas, conforme demonstra a tabela 8. Observa-se que o
percentual de docentes com dedicacdo exclusiva se aproxima dos dados fornecidos pela

instituicdo que contemplam o universo da pesquisa.

Tabela 8 — Distribuic8o dos respondentes por carga horaria.
Frequéncia Percentual (%) Percentual valido (%) Percentual cumulativo (%6)

20 horas 1 5 5 5
Variaveis 40 horas 7 3,5 3,5 4,0
DE 190 96,0 96,0 100,0
Total 198 100,0 100

No que se referem as variaveis idade e tempo de docéncia, foi feita uma analise a partir
da estatistica descritiva, constatando-se que a média de idade dos respondentes corresponde a
39 anos e que a experiéncia com a docéncia tem uma média de 6 anos e meio, conforme
apresenta a tabela 9. A tabela apresenta, ainda, um desvio padréo bastante elevado (7,402)
para a variavel idade, indicando que a amostra € bastante heterogénea no que se refere a faixa
etaria. Ressalta-se que foram excluidos 11 elementos da amostra, no que tange a idade, por

preenchimento incorreto, visto que informaram a idade menor ou muita préxima do tempo de

docéncia.
Tabela 9 — Estatisticas descritivas das varidveis idade e tempo de docéncia.
NUmero de Média Mediana Desvio Minimo Maximo
elementos (n) padréo
Idade 198 39,03 37,78 7,402 25 68
Variaveis Tempo de 187 6,62 6,52 3,749 1 25

docéncia
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4.2 Analise fatorial exploratdria da escala de competéncias docentes

Os dados relativos as competéncias docentes foram representados por oito variaveis
observadas. Os valores obtidos a partir da aplicacdo dos testes com essas variaveis revelaram
a adequacdo da andlise fatorial a matriz de dados, ja que o indice extraido do teste de
esfericidade de Bartlett atingiu nivel menor que 0,05 (qui-quadrado =15,315, p-valor =
0,0328) e o indice KMO igual a 0,87, que é considerado pela literatura como 6timo,
justificando a implementacdo da AFE. Em relacdo a confiabilidade, o Alfa de Cronbach do
conjunto de varidveis de competéncias docentes apresentou o valor de 0,86, indicando uma
alta aceitabilidade.

Considerando que a matriz de dados é passivel de fatoracdo, foram avaliados os indices
de normalidade multivariada da amostra, por meio do teste Shapiro-wilk, que testa a hipotese
nula de que os dados vém de uma distribuicdo normal. O teste revelou que as variaveis séo
ndo normais, 0 que ndo se constitui um impedimento para a aplicacdo da analise fatorial.

Nesse sentido, foi verificada inicialmente a consisténcia interna da escala de
competéncias docentes mensurada pelo Alfa de Cronbach (0,865), o qual apresentou um valor
bastante satisfatorio, considerando que o limite inferior aceitavel é 0,70, evidenciando-se que
a escala proposta é consistente com o que se pretende medir (HAIR JR. et al., 2005).

Em relacdo ao grau de intercorrelagcBes entre as variaveis e adequacdo da analise
fatorial, os valores extraidos com a aplicacdo do teste de esfericidade de Bartlett (qui-
guadrado=15,315, p-valor = 0,0328) e o indice KMO (0,87) revelaram medidas bastante
satisfatorias, possibilitando a verificacdo de que a matriz de correlagdo de Competéncia
docente tem correlagfes significantes entre pelo menos algumas variaveis (HAIR JR. et al.,
2005), o que corrobora a adequacao da andlise fatorial para a amostra definida.

Apbs a verificacdo da adequacdo da andlise fatorial as variaveis de Competéncia
docente, foi feita a aplicacdo da analise fatorial exploratéria a fim de avaliar a correlacdo entre
as variaveis e decidir sobre a quantidade de fatores a serem extraidos. Para isso, buscou-se
garantir que as variaveis apresentadas fossem correlacionadas umas com as outras, de modo a
produzir fatores representativos (HAIR JR. et al., 2009), por meio da obtencdo das raizes
latentes, ou autovalores, que representam a quantia de variancia explicada por um fator. Vale
ressaltar que “apenas os fatores que tém raizes latentes ou autovalores maiores que 1 sdo
considerados significantes” (HAIR JR. et al., 2009, p. 114).

No tocante a andlise fatorial exploratoria, a aplicacdo de critérios para avaliacdo da

correlacdo entre as varidveis e decisdo sobre o numero de fatores a serem extraidos
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possibilitou verificar o agrupamento das variaveis propostas por Pereira (2014) num Unico
conjunto (fator), o qual foi representado no presente estudo pela denominacdo Competéncia
docente (Cd). Tal evidéncia foi corroborada pelos critérios de raiz latente (ou autovalor), o
qual indicou apenas uma variavel com autovalor significante (4.1883675), sendo que as
demais variaveis apresentaram valores menores que 1 (ver tabela 10). O critério do teste scree
também justificou a extragdo de um Unico fator, conforme demonstrado na figura 4.

Tabela 10 — Autovalor dos componentes da competéncia docente.
Comp.1 Comp.2 Comp.3 Comp.4 Comp.5 Comp.6 Comp.7 Comp.8
41883675 0.9000490 0.8044156 0.6163261 0.5759109 0.3387045 0.3062472  0.2699791

Além da aplicacdo do critério de autovalor foi realizado o teste scree que “¢ usado para
identificar o numero 6timo de fatores que podem ser extraidos antes que a quantia de
variancia unica comece a dominar a estrutura de variancia comum” (HAIR JR. et al., 2009, p.
114). O teste é determinado fazendo-se o grafico das raizes latentes (autovalores) em relacéo
ao numero de fatores em sua ordem de extracdo, sendo a forma da curva resultante usada para
avaliar o ponto de corte. A analise de fatores comuns visualizados a partir do grafico screeplot
permite observar, de maneira ilustrativa, quais componentes ou fatores explicam a maior parte

da variabilidade dos dados, conforme demonstrado na figura 4.

Screeplot - Competéncia Docente

Variances

Comp.1 Comp.2 Comp.3 Comp.4 Comp.5 Comp.6 Comp.7 Comp.8

Figura 4 — Gréfico screeplot para os componentes principais da Cd.

Conforme demonstram os valores obtidos a partir da aplicagdo dos dois critérios para
extracdo do nimero de fatores, as variaveis referentes & Competéncia docente evidenciam a

existéncia de apenas 1 fator (ver tabela 10 e figura 4), o qual foi denominado, no presente
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estudo, de Competéncia docente (Cd) e foi calculado como sendo a média das varidveis
observadas.

Em relacdo a comunalidade, essa estimativa representa a quantia total de variancia que
uma variavel original compartilha com todas as outras variaveis incluidas na analise (HAIR
JR. et al., 2005). As comunalidades das variaveis de Cd variaram de 0,734 (corresponde a
variavel “formas de lidar melhor com alunos na sala de aula™) a 0,167 (corresponde a variavel
“ferramentas de busca bibliografica”), conforme demonstra a tabela 11. Vale ressaltar que o
baixo valor desta varidvel ndo inviabiliza a representacdo do conjunto de itens representados
pelo fator Competéncia docente.

Ao analisar a parcela da variancia de cada variavel observada que é explicada pelo fator
Cd, a comunalidade, verifica-se que a maioria apresentou valores préximos de 1, indicando
que as variancias sdo explicadas pelo fator comum (ver tabela 11). Apesar de uma das
variaveis ter apresentado uma pequena parcela de sua variavel explicada pelo fator, nédo
inviabilizou a representacdo do conjunto de itens, conforme destacado na apresentacdo dos
resultados, dada a boa representacdo do conjunto dos itens para predizer o fator.

As cargas fatoriais expressam a correlacéo entre as variaveis originais e os fatores, bem
como se constituem uma chave para o entendimento da natureza de um fator em particular.
Devem atingir o valor minimo de 0,30, sendo que as cargas com valor 0,40 séo consideradas
importantes e cargas proximas ou acima de 0,50 possuem elevada significancia pratica (HAIR
JR. et al., 2005). A tabela 11 apresentam as comunalidades e cargas fatoriais das variaveis de
Competéncia docente, evidenciando-se que todas as cargas tém valores acima de 0,50, o que

representa que possuem uma significancia pratica.

Tabela 11 — Comunalidades e cargas fatoriais das varidveis observadas do fator Cd.

Variavel Comunalidade Carga fatorial
Técnicas de planejamento do ensino. 0,734 0,856
Estratégias de avaliagdo do processo ensino aprendizagem. 0,620 0,787
Estratégias de exposi¢do oral. 0,611 0,782
Formas de lidar melhor com alunos na sala de aula. 0,513 0,716
Abordagens teoricas relacionadas as disciplinas que
ministro (novas correntes tedricas, novos conceitos ou 0,386 0,622
pesquisas).
R_eallzagao de aulas associando teoria e prética 0,356 0,597
simultaneamente.
Tecnologias digitais de ensino aprendizagem. 0,311 0,558
Ferramentas de busca bibliogréfica. 0,167 0,409

Em relagdo as cargas fatoriais das varidveis observadas (ver tabela 11), constatou-se que
todas as varidveis sdo representativas do fator Cd, visto que apresentaram valores

considerados importantes, ou seja, acima de 0,40 (HAIR JR. et al., 2005).
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A expectativa inicial desta pesquisa, no que se refere a escala de competéncias docentes,
tomando como base o estudo desenvolvido por Pereira (2014), indicava a formagéo de apenas
um fator, o qual foi denominado no presente estudo por Competéncia docente (Cd). Mesmo
havendo uma variavel observada com uma pequena parcela de variancia explicada pelo fator,
a partir da aplicacdo de testes estatisticos foram obtidos resultados significativos, validando a
escala de competéncias docentes.

Os resultados obtidos com a aplicacdo dos testes estatisticos para a escala de
competéncias docentes apontam para a devida representacao do fator Cd pelos itens da escala

quanto a dimensionalidade e confiabilidade.

4.3 Escala de Modalidades em Aprendizagem

Considerando que a Escala de Modalidades em Aprendizagem (EMA) ja é uma escala
validada por outros estudos (DOS-SANTOS et al., 2015a; DOS-SANTOS et al., 2015b),
executou-se a andlise fatorial confirmatoria, objetivando verificar a adequacdo do modelo
fatorial proposto.

A andlise fatorial confirmatéria das modalidades de aprendizagem foi extraida do
software R a partir da insercdo da funcdo cfa() (analise de modelos fatoriais confirmatorios) e
especificacdo de cada modalidade associada ao conjunto de dados representados pelas
variaveis observadas, a exemplo Tret (M1+M2+M3), sendo Tret a variavel latente (na funcéo
a variavel latente é seguida do operador =~). O quadro 14 apresenta a traducdo do diagrama
de caminhos para equacOes estruturais das modalidades de aprendizagem organizacional,

especificando quais variaveis medem quais construtos (modelo de mensuracao).

> MO1<-'Tret=~M1+M2+M3

+ Tex=~M4+M5+M6

+ Dad=~M7+M8+M9

+ CoP=~M10+M11+M12

+ Ment=~M13+M14+M15

+ Tjob=~M16+M17+M18

+ Int=~M19+M20+M21

+

Quadro 14 — Equacdes estruturais das modalidades de aprendizagem organizacional.
Fonte: Extraido do software R — pacote Lavaan.

A figura 5 apresenta o modelo estrutural extraido do software R, este modelo revela as
relagOes entre os construtos (BAMBRILLA, 2011).
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Figura 5 — Modelo estrutural das modalidades de aprendizagem.
Fonte: Extraido do software R — pacote Lavaan.

O modelo estrutural ilustrado na figura 5 representa cada modalidade de aprendizagem
organizacional associada a 3 indicadores, que sdo as varidveis observadas na amostra
definida. Apds a especificacdo do modelo foram extraidos os indices a fim de avaliar o ajuste
geral do modelo hipotético para se certificar que ele é uma representacdo adequada do
conjunto inteiro de relacdes causais (HAIR JR. et al., 2005). Nesse sentido, foram obtidos os
indices de avaliacdo do ajuste do modelo especificado referente as modalidades de
aprendizagem organizacional, bem como os valores considerados aceitaveis, conforme

descrito na tabela 12.

Tabela 12 - indices de avaliacio do ajuste do modelo (EMA).

indices de ajuste Valores obtidos Valores aceitaveis
RMSEA 0,079 < 0,08
SRMR 0,069 <0,10
GFI 0,908 Varia de 0 (ajuste nulo) a 1 (ajuste perfeito).
CFlI 0,932
TLI 0,915 Varia de 0 (ajuste nulo) a 1 (ajuste perfeito). Recomenda-se
AGFI 0,873 acima de 0,90.

Fonte: Baseado em Campana, Tavares e Silva (2009).

O qui-quadrado do modelo especificado apresentou valor igual a 377.239, sendo que a
razdo entre este e os graus de liberdade (168) ¢ igual a 2,24 (valor de referéncia < 5), 0 que
demonstra um bom ajustamento do modelo. Os demais critérios descritos na tabela 12
também revelam valores satisfatorios, ja que estdo acima ou bem préximos dos valores
aceitaveis. O R-Square demonstra 0 quanto o modelo ajustado explica das variaveis
dependentes, no modelo proposto, as variaveis independentes explicam 30% da variabilidade

de Competéncia docente (Cd).
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Na avaliacdo do modelo € analisado o qudo bem o modelo tedrico consegue reproduzir
a estrutura correlacional das varidveis observadas na amostra (PEREIRA, 2013). Nesse
sentido, ao avaliar o modelo especificado, pode-se concluir que 0 modelo hipotético com sete
fatores representa, de maneira adequada, as modalidades de aprendizagem organizacional,
dada a significancia estatistica de todos os pardmetros estimados.

A andlise fatorial foi desenvolvida em paralelo com a modelagem de equagdes
estruturais, sendo que os parametros de adequabilidade da escala serdo apresentados em
conjunto no proximo tépico. Tais parametros corroboraram o bom ajuste do modelo
hipotético, indicando que os fatores que compdem a EMA foram bem representados pelas
variaveis observadas na amostra definida. Tal constatacdo contribui para validacédo do uso da
Escala de Modalidades em Aprendizagem (EMA) em outros contextos, aléem da formacédo de
gestores, agregando resultados significativos para a consolidacdo da EMA como uma
ferramenta de verificacdo das modalidades de aprendizagem organizacional (DOS-SANTOS,
2014).

4.4 Aplicacdo da SEM a Competéncia docente e a Escala de Modalidades em

Aprendizagem

Apos a validagdo, no presente estudo, do fator Competéncia docente a partir da anélise
fatorial exploratdria e dos fatores de modalidades de aprendizagem organizacional, por meio
da andlise fatorial confirmatdria, foi desenvolvida a modelagem de equagGes estruturais com
os dois construtos, considerando os estagios propostos por Hair Jr. et al. (2005).

Inicialmente, delimitou-se o modelo tedrico que busca analisar a relacdo entre o
desenvolvimento de competéncias docentes e as modalidades de aprendizagem
organizacional, partindo-se da premissa de que as variaveis latentes (modalidades de
aprendizagem organizacional) atuam de maneira independente para o desenvolvimento das
competéncias docentes. Para isso foi utilizado o questionario descrito no tdpico de
procedimentos metodologicos, composto por 12 questdes, cujas respostas, a priori,
pretendiam ser explicadas por 29 variaveis, sendo 8 relacionadas ao construto competéncias
docentes (PEREIRA, 2014), representado pelo fator Competéncia docente (Cd); e 21
relacionadas ao construto modalidades de aprendizagem organizacional (DOS-SANTOS,
2014), representado por 7 fatores, a saber: treinamento tradicional (Tret), leitura de textos
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(Tex), acesso a bando de dados (Dad), comunidades de préatica (CoP), mentoria (Ment),
treinamento on-the-job (Tjob) e interagdes casuais (Int).

Concluido o desenvolvimento do modelo tedrico, construiu-se o diagrama de caminhos,
representado na figura 6. Tal representacdo € fundamentada no modelo tedrico proposto, o
qual apresenta oito fatores (ou variaveis latentes), que estdo ilustradas no diagrama de
caminhos em forma de elipse. Cada fator est& associado a indicadores (varidveis observadas)
que sao ilustrados no diagrama em forma de retangulo. As setas indicam o impacto de uma
variavel sobre a outra, as unidirecionais sugerem a influéncia de uma variavel sobre a outra
(SILVA, 2006), conforme demonstra a figura 6:

Competéncias
cds docentes

Figura 6 — Diagrama de caminhos dos construtos competéncia docente e modalidades de aprendizagem

organizacional.

Ao examinar o diagrama de caminhos proposto podem-se listar algumas caracteristicas
observadas:
a) a representacdo proposta apresenta uma varidvel dependente e sete variaveis
independentes;
b) existem, ao todo, vinte e nove variaveis observadas as quais sdo indicadas pelos
retangulos;

c) as setas indicam um relacdo unidirecional entre as variaveis.

Depois de desenvolver um modelo teoérico e representa-lo por meio do diagrama de
caminhos, foi feita a especificagdo do modelo com o auxilio do software R (pacote Lavaan).
Para isso, foram inseridas equagOes estruturais conectando os construtos, conforme descrito

no quadro 15, as quais especificam as variaveis que medem 0s construtos:
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> SEMMO1<-"Tret=~M1+M2+M3

+ Tex=—M4+M5+M6

+ Dad=~M7+M8+M9

+ CoP=~M10+M11+M12

+ Ment=~M13+M14+M15

+ Tjob=~M16+M17+M18

+ Int=~-M19+M20+M21

+ Cd=~D1+D2+D3+D4+D5+D6+D7+D8

+ Cd~Tret+Tex+Dad+CoP+Ment+Tjob+Int
+ 1

Quadro 15 — Equagdes estruturais dos construtos competéncia docente e modalidades de aprendizagem
organizacional.
Fonte: Extraido do software R — pacote Lavaan.

O modelo estrutural 1, especificado no software R, ilustra a relacdo entre os construtos.
Uma leitura inicial do modelo revela que as modalidades de aprendizagem organizacional

possuem influéncia sobre a competéncia docente, conforme representado na figura 7:

Figura 7 — Modelo estrutural dos construtos competéncia docente e modalidades de aprendizagem
organizacional.
Fonte: Extraido do software R — pacote Lavaan.

A partir da especificacdo do modelo estrutural 1, foi feita a avaliacdo de critérios de
qualidade de ajuste do modelo proposto. Dentre os varios critérios de ajuste do modelo, foram
utilizados os indices listados na tabela 13 com seus respectivos valores obtidos para a amostra
em estudo, bem como os valores considerados aceitaveis. Cada critério foi descrito no topico
procedimentos metodoldgicos e abrangem os trés tipos de medidas de qualidade de ajustes, a

saber: ajuste absoluto, ajuste incremental e ajuste parcimomioso.
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Tabela 13 - indices de avaliagdo do ajuste do modelo estrutural 1.

indices de ajuste Valores obtidos Valores aceitaveis
X2 608,762 Quanto menor, melhor
p-valor 0,000 p > 0,05
xXz/df 1,74 > 5: indica mau ajuste

2 a 5: indica ajuste razoavel
1 a 2: indica ajuste bom
~1: indica ajuste muito bom

RMSEA 0,061 < 0,08
SRMR 0,062 <0,10
GFl 0,92 Varia de 0 (ajuste nulo) a 1 (ajuste perfeito).
CFl 0,932
TLI 0,920 Varia de 0 (ajuste nulo) a 1 (ajuste perfeito). Recomenda-se
AGFI 0,89 acima de 0,90.

Fonte: Baseado em Campana, Tavares e Silva (2009) e Pereira (2013).

Ao observar os indices obtidos, apesar de se mostrarem bastante significativos, avaliou-
se a possibilidade de melhoria do modelo, por meio do método modindices disponibilizado
pelo software R, que consiste na estimativa aproximada de como o teste x2 pode melhorar no
modelo com a altera¢do de um determinado parametro (PEREIRA, 2013).

Nesse sentido, optou-se pela modificacdo dos indices para incluir a estimagdo da
covariancia dos erros das variaveis observaveis. Como critério, foram incluidas, no modelo,
as covariancias que, uma vez estimadas, melhorariam o x2 do modelo num indice maior que

10. Os resultados obtidos estdo descritos na tabela 14, que compara os dois modelos

analisados:
Tabela 14 — Comparagdo dos indices de avaliagdo dos modelos estrutural 1 e modelo estrutural
alternativo.
Modelos AlIC X2 DF X¥DF CFI TLI GFI AGFI RMSEA SRMR
Modelo 1 14672.344 608,762 349 1,74 0,932 0,920 0,92 0,89 0,061 0,062

Modelo alternativo 14577.805 500,223 342 146 09 095 095 0,93 0,048 0,050

Fonte: Extraido do software R — pacote Lavaan.

Tal alteracdo originou o modelo estrutural que foi denominado modelo alternativo (ver
figura 8). Este modelo apresentou todos os indices dentro dos parametros esperados para uma
modelagem de equacBes estruturais com um melhor ajuste, comparando-se aos indices
obtidos no modelo 1, principalmente, o valor obtido no critério AIC (critério de informacao
do Akaike), utilizado na comparacdo de modelos, que apresentou um menor valor, o que
indica melhor ajuste do modelo hipotético.

Apos a modificagdo dos indices, foi feita a extracdo dos coeficientes de regresséo,
descritos no quadro 15, para cada uma das variaveis independentes (Tret, Tex, Dad, CoP,
Ment, Tjob, Int) e variavel dependente (Cd). Tais estimativas revelam que apenas a variavel

independente leitura de texto (Tex) é explicativa do desenvolvimento da competéncia docente
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na amostra pesquisada, o que indica a aceitacdo da hipotese de que a modalidade leitura de
textos contribui para o desenvolvimento de competéncias docentes (H2), sendo a Unica

variavel preditora na amostra pesquisada.

Tabela 15 — Coeficientes de regressdo do modelo estrutural alternativo.

Variaveis Estimador Erro padréo Z-valor p-valor
Cd ~
Tret -0,051 0,046 -1,114 0,265
Tex 0,169 0,047 3,574 0,000
Dad -0,003 0,074 -0,044 0,965
CoP 0,070 0,091 0,767 0,443
Ment 0,045 0,060 0,758 0,448
Tjob 0,125 0,085 1,462 0,144
Int -0,084 0,055 -1,532 0,126

Fonte: Extraido do software R — pacote Lavaan.

0,448
4 y
0,144 e 0,000
4 Tex
'< Tib 0,045 p
0,469*
0,125 Y
0,443 “ —— 0003 A
A 0,070 A =1 Dad
4  ;
CoP h
N/ -0,084 -0,051 0,965
/—\ /
Int > \Tn <
P
Y et 0,265
0,126

Figura 8 — Modelo estrutural alternativo dos construtos competéncia docente e modalidades de aprendizagem
organizacional.
Fonte: Extraido do software R — pacote Lavaan.

O modelo especificado, a priori, indicou que a Competéncia docente é explicada pelos
sete fatores (EMA), os quais, de acordo com a premissa, atuariam de maneira independente
para o desenvolvimento das competéncias docentes, o que foi corroborado pelos resultados
obtidos com a aplicacdo da SEM. No entanto, as demais hipdteses instrumentais (H1, H3, H4,
H5, H6 e H7) foram rejeitadas.

Constatou-se que o modelo tedrico delimitado, a priori, que foi ilustrado pelo diagrama
de caminhos e, posteriormente, especificado pelo modelo estrutural e de mensuragéo,

representou, de maneira bastante satisfatoria, as relagdes causais entre 0s construtos
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competéncias docentes e modalidades de aprendizagem organizacional. A aplicacdo da SEM
possibilitou verificar que as varidveis exogenas (independentes) da EMA explicam 30% da
variacdo da variavel enddgena (dependente) da escala de competéncias docentes.

Ao analisar as medidas de qualidade de ajustes, que medem a correspondéncia da matriz
de dados de entrada reais ou observados com aquela prevista pelo modelo proposto (HAIR
JR. et al., 2005), observou-se que os indices demonstrados na tabela 13 apresentaram valores
significativos, no entanto, esses valores foram melhorados com a aplicacdo da funcao
“modificagdo de indices”, possibilitando a elaboracdo de um modelo alternativo, o qual
apresentou melhor ajuste do modelo.

Os valores dos indices da tabela 14 revelaram um bom ajuste do modelo alternativo e
comparando-se ao modelo 1 apresentou uma significativa melhoria, pois resultou na reducao
do AIC, o que evidencia que o modelo alternativo representa o melhor modelo para explicar a
relagdo entre os construtos modalidades de aprendizagem organizacional e competéncias
docentes.

Os ultimos resultados relevantes obtidos com a aplicacdo da SEM referem-se as
estimativas dos coeficientes de regressdo, mensuradas a partir do modelo estrutural
alternativo, que demonstraram a variavel independente leitura de texto (Text), dentre as
modalidades de aprendizagem organizacional, como a principal explicativa do
desenvolvimento da Competéncia docente na amostra definida, conforme demonstrado na
figura 8 e tabela 15.

Nesse sentido, é possivel verificar que houve influéncia significativa sobre o fator
Competéncia docente apenas para a modalidade leitura de textos (H1), permitindo inferir que
esta modalidade impacta de maneira significativa no desenvolvimento das competéncias

docentes do professor universitario na instituicdo campo de estudo.
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5 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Esta secdo aborda a discussao dos resultados obtidos na pesquisa a luz do referencial
estudado, destacando os construtos competéncias docentes e modalidades de aprendizagem
organizacional.

As competéncias relativas as atividades de ensino que compuseram a escala proposta
por Pereira (2014), que, segundo a autora, buscou representar as competéncias mais
importantes para o desempenho académico do professor universitario, mostraram-se bastante
coerentes com 0 que se desejava mensurar, considerando os resultados obtidos com a
aplicacdo da andlise fatorial exploratdria.

As relacBes causais observadas entre as varidveis independentes referentes as
modalidades de aprendizagem organizacional e a variavel dependente competéncia docente,
revelou um valor significativo atribuido somente & modalidade leitura de textos pela amostra
definida, tornando-a explicativa do desenvolvimento de competéncias docentes. Tal evidéncia
atribui a leitura de textos um papel de destaque enquanto modalidade de aprendizagem
organizacional capaz de influenciar no desenvolvimento de competéncias docentes.

O reconhecimento da leitura de textos como uma modalidade de aprendizagem
organizacional, no contexto estudado, revela o privilégio de aspectos cognitivos do individuo
e a possibilidade de descontextualizacdo do ambiente laboral no &mbito do desenvolvimento
de competéncias docentes, caracteristicos da abordagem individual-cognitivista da
aprendizagem organizacional, conforme destaca Dos-Santos (2014). A leitura geralmente
acontece por iniciativa do préprio individuo, pode ser feita nos mais variados espagos e por
meio de diferentes fontes de instrugcdo (DOS-SANTOS, 2015a).

Diante desse resultado, vale discutir sobre a seguinte questdo: por que os professores
concentram o desenvolvimento de competéncias docentes na leitura de textos? Tal indagacao
possibilita a inferéncia de outra situacdo que pode contribuir para corroborar esse resultado,
que diz respeito a natureza da formacdo do professor universitario. Conforme destacado
anteriormente, “a preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-a4 em nivel de pos-
graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996, art.
66), os quais oportunizam ao profissional, ainda em formagéo, o acesso a uma diversidade de
fontes de instrucdo, como, por exemplo, livros de cunho académico, apostilas e notas de aulas
ou artigos cientificos, dentre outros, com o objetivo de incrementar seu repertorio de

conhecimentos (DOS-SANTOS, 2015a). Ou seja, a formacdo dos professores em nivel stricto
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sensu da-se, fundamentalmente, através de intensiva carga de leitura, preterindo outras
modalidades de aprendizagem. Assim, entende-se que o professor, na busca pelo
desenvolvimento de competéncias como docente, também encontre, nas leituras, um caminho
para o seu aprendizado.

A identificacdo da leitura de textos como a uUnica modalidade explicativa do
desenvolvimento da competéncia docente, no contexto estudado, possibilita uma série de
inferéncias acerca da relacdo entre os docentes e a sua formacéo para a docéncia, dentre elas,
a de que os professores privilegiam o processo de aprendizagem individual-cognitivista, 0
qual enfatiza os aspectos cognitivos do individuo e esta sujeito a uma descontextualizagdo do
ambiente laboral (DOS-SANTQOS, 2014) em detrimento da abordagem sociopratica, na qual a
aprendizagem acontece em qualquer ambiente considerando as experiéncias, vivéncias e
interacBes presentes nas diversas praticas de organizacGes, comunidades e grupos sociais
(DOS-SANTOS, 2013).

Por outro lado, vale ressaltar que os programas de poOs-graduacdo ndo atribuem
relevancia a formacdo do professor universitario para lidar com o processo de ensino
aprendizagem no ambiente académico, e que abordam pouco ou nenhum conhecimento
cientifico voltado para o exercicio da docéncia, privilegiando apenas a pesquisa (DIAS
SOBRINHO, 2009). Isto permite inferir que as demais modalidades de aprendizagem n&o
apresentam associacao significativa com o desenvolvimento docente, visto que a tradigdo da
formacdo académica brasileira prioriza a formacdo do pesquisador, ndo do professor
(BASTOS et al., 2011; LOURENCO; LIMA; NARCISO, 2013).

Acrescenta-se, ainda, a relevancia atribuida & modalidade leitura de textos, a auséncia
de politicas de formacdo docente institucionalizadas no contexto estudado, o que ndo favorece
0 desenvolvimento de competéncias docentes por meio de outras modalidades de
aprendizagem organizacional. Isso também demonstra uma fragilidade da instituicdo, visto
que pesquisas recentes (BASILIO, 2010; NUNES, 2010; RAMOS, 2011; ORO; BASTOS,
2012) tém se debrucado sobre a formacdo e a pratica docente do professor universitario,
destacando a relevancia de sua competéncia pedagdgica para a efetividade do processo de
ensino aprendizagem, bem como para a qualidade do ensino superior ofertado pelas
universidades.

A partir dessa discussdo surgem alguns questionamentos sobre a existéncia de uma
concepgdo equivocada de como os professores aprendem a partir deles proprios. Serd que o
ambiente académico € permeado pela falta de confianca entre os pares, inibindo o

compartilhamento do conhecimento adquirido? Ou, serd que os professores possuem uma
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concepcao de formacdo reducionista, a qual reconhece apenas as modalidades que privilegiam
o conhecimento codificado e formal? Ou ainda, existe uma percep¢do do conhecimento tacito
e explicito como fator de geracdo de prestigio e poder, o que inibe as interacdes entre os
pares?

Tais achados evidenciam, conforme destaca Leopoldino (2012), a relevancia de
investimentos na busca e aplicacdo de técnicas, praticas e processo de aprendizagem para
responder as mudancas, adaptacdes e inovacdes que permeiam as organizacles atuais, seja em
funcdo das novas tecnologias de teleinformatica ou pelo surgimento de uma “geragao digital”,
com suas demandas por novos processos e relacionamentos (PORTO; REGNIER, 2003).

Analisado alguns aspectos relacionados a varidvel explicativa da competéncia docente,
passa-se a inferir sobre as varidveis independentes que ndo explicaram a variavel dependente
no contexto estudado, tomando-se como ponto de partida a pesquisa exploratoria realizada na
instituicdo pesquisada que revelou a presenca da modalidade interagdes causais (DOS-
SANTOS et al., 2013; DOS-SANTOS et al.,, 2015b) nas relagbes estabelecidas entre os
docentes.

No entanto, apesar de ter sido encontrada no contexto estudado, essa modalidade nédo se
mostrou significativa, apds a coleta de dados com um nimero maior de respondentes, ndo
sendo preditora do desenvolvimento de Cd, o que permite inferir que as interagcdes casuais
devem ocorrer na pratica dos docentes, porém em escala muito reduzida e concentrada em
grupos pequenos, notadamente porque a instituicdo também ndo promove ou incentiva o
desenvolvimento de Cd. Assim, as interacdes casuais ndo influenciam Cd porque sdo pontuais
e restritas a grupos pequenos, por isso podem ter aparecido na pesquisa exploratéria, contudo
ndo apresentaram resultados significativos numa pesquisa com uma amostra maior.

Tal pratica representa a modalidade de interacbes casuais, oriunda da abordagem
sociopratica. Apesar de ndo ter sido reconhecida, no contexto estudado, como preditora da
variavel competéncia docente, as interagdes casuais ja existem na instituicdo e podem ser
otimizadas a partir da criacdo de espacos de convivéncia no trabalho, estimulo a realizacéo de
workshops e exposicdes (DOS-SANTOS et al, 2015b), favorecendo a perspectiva
sociopratica da aprendizagem organizacional, em que o aprendizado € constituido de
interacdes sociais, momento em que o individuo aprende a partir de um processo sociocultural
e permeado pela pratica (DOS-SANTOS, 2013).

Outra modalidade de aprendizagem que, dado o contexto estudado, também poderia ser
explicativa da competéncia docente, é 0 acesso a banco de dados, que diferente da modalidade

anterior, pertence a abordagem individual-cognitivista. Conforme salientam Sveib, (1998),
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Davenport e Prusak (2000) citados por Dos-Santos (2015a), o acesso a banco de dados se
constitui como uma modalidade de aprendizagem organizacional, a medida que o individuo
busca esse instrumento com intencdo de aumentar seu conhecimento na atividade laboral,
além de estar relacionada a memdria da organizacao.

Nesse sentido, 0 acesso a banco de dados seria uma importante ferramenta para o
compartilhamento de conhecimentos acerca das atividades de ensino, considerando que as
competéncias docentes envolvem, dentre outras questdes, conforme proposto por Pereira
(2014), o conhecimento sobre abordagens tedricas relacionadas as disciplinas ministradas
(novas correntes tedricas, novos conceitos ou pesquisas), 0 qual poderia ser gerido na
instituicdo com o apoio de recursos tecnolégicos. Outra situacdo que caberia 0 uso do acesso a
banco de dados refere-se a elaboracdo de um planejamento de acordo com as necessidades, o
contexto e o perfil profissional, em colaboracdo com outros docentes (TORELLO, 2012), que
seria viabilizado a partir do levantamento do perfil dos alunos e elaboracdo de bancos de
dados informatizados, dentre outras possibilidades de gestdo do conhecimento. Logo,
novamente infere-se que o sistema tradicional de ensino-aprendizagem caracterizado também
na pés-graduacdo brasileira privilegia uma abordagem individual-cognitivista baseada em
grandes cargas de leitura.

Ja em relacdo ao treinamento tradicional, convém destacar o argumento de Pamponet-
de-Almeida (2011), ao ressaltar que as possibilidades de construcdo coletiva de
conhecimentos no treinamento tradicional sdo consideravelmente menores, porém essa
modalidade é a mais adotada no sistema educacional brasileiro, nas organizacdes e recebe 0s
maiores investimentos.

Em contrapartida, no contexto estudado, verificou-se que o treinamento tradicional néo
apresenta relevancia para o desenvolvimento de competéncias docentes, e mesmo sendo uma
das modalidades mais adotadas pelas organizac@es, ndo faz parte do cotidiano dos professores
do contexto estudado, ja& que, conforme mencionado, a instituicdo ndo possui uma politica
com agles voltadas para a formacdo docente. Outra inferéncia possivel refere-se a formacéo
académica brasileira, que privilegia a formacgéo de pesquisadores (SOUZA-SILVA; DAVEL,
2005; SOARES; CUNHA, 2010; BASTOS et al., 2011; LOURENCO; LIMA; NARCISO,
2013).

Tal evidéncia demonstra a relevancia de outras possibilidades de aprendizagem
organizacional. Leopoldino (2012) propGe a utilizacdo de novas tecnologias e procedimentos
para facilitar o processo de aprendizagem, envolver a mudanca de processos e instrumentos

por recursos mais modernos, ou ainda consistir em aperfeicoamento de atividades ja
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desenvolvidas pela organizacdo, o que pode acarretar impactos significativos nas atividades e
resultados das organizagdes, o que justifica a ndo limitacdo de investimentos a apenas uma
modalidade de aprendizagem organizacional.

Apbés a exposicdo de inferéncias acerca das modalidades de aprendizagem
organizacional pertencentes a abordagem individual-cognitivista, retoma-se a anélise sobre as
modalidades sociopraticas, as quais ndo foram consideradas explicativas da competéncia
docente, discutindo a mentoria. Essa modalidade de aprendizagem se assemelha ao estagio
docente, instituido pela Capes, ja que o estudante de pés-graduacdo bolsista do programa
(menos experiente) é acompanhado pelo professor responséavel (profissional mais experiente).
Vale ressaltar que o estagio docéncia, apesar de ser obrigatdrio para os estudantes bolsistas, é
dispensavel aos profissionais que comprovem o exercicio da docéncia (DOS-SANTOS et al.,
2013, BRASIL, 2010). Ou seja, pode-se inferir que os programas de capacitacdo docente
presentes nos cursos de mestrado e doutorado, de fato ndo alcangam o objetivo de desenvolver
competéncias relacionadas a acao do professor. A carga horaria reduzida certamente contribui
para este resultado.

A penultima varidvel independente que ndo explica a competéncia docente, o
treinamento on-the-job, parece bastante presente no &mbito das universidades, visto que
muitos professores ndo possuem uma formacdo especifica para a docéncia (DIAS
SOBRINHO, 2009) e acabam aprendendo a ensinar, ensinando. Pamponet-de-Almeida e
Souza-Silva (2012) informam que o treinamento on-the-job acontece no ambiente do trabalho,
inserida no cotidiano, onde a busca por solucBes para novos desafios é feita com a
colaboracdo das pessoas, por meio do aprender fazendo, da observacdo e compartilhamento
de experiéncias e informacGes, a medida que as demandas da organizacdo sdo executadas
(DOS-SANTOS et al., 2015a).

Infere-se que essa pratica ndo é reconhecida pelos docentes como uma modalidade de
aprendizagem capaz de influenciar no desenvolvimento de sua competéncia docente, uma vez
que o “treinamento” ndo ocorre, mas apenas a situacdo real em sala de aula, na qual se
repetem atitudes de docentes que marcaram a formacéo historica do professor. No entanto,
essa modalidade apresenta uma relevante contribuicdo para a formacgdo docente do professor
universitario que busca, na pratica, solucionar os desafios do exercicio da docéncia com a
colaboracéo de seus pares (CRETEN; HUYGHE, 2013), mostrando-se uma modalidade com
potencial a ser explorado pela instituicdo a fim de contribuir com o desenvolvimento da

competéncia docente e com a qualidade do ensino oferecido pela instituicéo.



87

Por ultimo, a comunidade de préatica que, apesar de pertencer a abordagem sociopratica
e ser caracterizada pela ocorréncia da aprendizagem em qualquer ambiente, considerando as
experiéncias, vivéncias e interagdes presentes nas diversas praticas de organizacoes,
comunidades e grupos sociais (DOS-SANTOS, 2013), apresenta uma estrutura que precisa
atender aos seguintes principios: o dominio de contetdo, vislumbrado por meio da negociagao
de significados e da partilha de experiéncias multiplas entre os seus membros; a préatica, que
deve ser comum as pessoas engajadas na comunidade, o que permitird a criacdo e
desenvolvimento de seus repertorios de experiéncias; e a comunidade, 16cus em que ha a
partilha de conhecimento, marcado pela semelhanca e ou proximidade da identidade e das
perspectivas de mundo dos participantes (MCDERMOTT; SNYDER, 2002 apud SOUZA-
SILVA, 2007).

Tais elementos basilares dificultam, de certa maneira, a identificacdo de comunidades
de prética nos diferentes contextos. Ou seja, é provavel que existam grupos de professores
discutindo préatica docente, mas esses nao se configuram como comunidades de pratica, nem
sdo vistos pelos proprios professores como tal. Ademais, as comunidades de pratica ndo sao
contempladas em politicas e praticas formalizadas e institucionalizadas de formacdo de
professor (SOUZA-SILVA; DAVEL, 2005), ndo sendo, portanto, factivel encontrar essa
modalidade como preditora do desenvolvimento docente no contexto estudado.

No entanto, isso nédo inviabiliza a implementacao de iniciativas, no ambito das IES, que
estimulem a criacdo de comunidades para compartilhamento de experiéncias relacionadas ao
exercicio da docéncia, contribuindo para o compartilhamento de experiéncias exitosas e
conhecimentos que possam favorecer a melhoria do processo de ensino aprendizagem
(I\/IAGALHAES; OLIVEIRA; DUARTE, 2010; TORELLO, 2012; SOUZA-SILVA et al.,
2015).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A formacdo pedagogica do professor universitario tem sido alvo de muitos estudos
(BASILIO, 2010; NUNES, 2010; RAMOS, 2011; ORO; BASTOS, 2012) que ressaltam a
fragilidade na sua formacdo, reconhecem as necessidades formativas relacionadas a atuacao
docente e a predominancia da pesquisa nos programas de pos-graduagdo, o que ndo favorece o
desenvolvimento de competéncias docentes relacionadas ao exercicio da docéncia.

Nesse contexto, percebe-se uma maior preocupacdo das IES e de outros espagos
representativos (PACHANE, 2005; UNIPAMPA, 2010; UNESP, 2012; CRETEN; HUYGHE,
2013; FORGRAD, 2015) com a qualidade do ensino superior ofertado e, consequentemente,
com a formacdo pedagdgica do professor universitario, ja que buscam a criacdo de
mecanismos de aprendizagem, reconhecendo a necessidade da aprendizagem continua para
enfrentamento e convivéncia com as mudancas internas e externas que permeiam o ambiente
académico, bem como para alcangar a exceléncia da formagdo (SPELLER; ROBL,;
MENEGHEL, 2012).

Diante desse cenario, buscou-se analisar a relacdo entre as modalidades de
aprendizagem organizacional e o desenvolvimento de competéncias docentes, partindo da
permissa de que as competéncias docentes séo explicadas pelas modalidades de aprendizagem
organizacional, as quais atuariam de maneira independente. Apds a revisdo de leitura, baseado
no modelo teorico proposto, foi feita a adequacdo das escalas adotadas para a coleta de dados
e, posteriormente, a aplicacdo das técnicas de analise multivariada de dados selecionadas para
0 presente estudo e analise dos resultados obtidos.

Tais resultados evidenciaram a adequacdo das escalas a amostra definida, revelando a
modalidade de leitura de textos como explicativa do desenvolvimento da competéncia
docente, além de possibilitar varias inferéncias observadas na relacdo entre as demais
modalidades de aprendizagem e o desenvolvimento da competéncia docente a luz do
referencial tedrico estudado.

Os resultados obtidos no presente estudo corroboram a adequacgédo da escala proposta
por Pereira (2014) para mensurar as competéncias docentes do professor universitario, bem
como contribuem para consolidar a EMA (DOS-SANTOS, 2014) como uma ferramenta de
verificacdo das modalidades de aprendizagem.

Em que pese a relevancia dos resultados obtidos com a presente pesquisa, vale
destacar a necessidade de maior apropriagédo das possibilidades de uso da modelagem de

equac0es estruturais, a fim de atribuir maior clareza a apresentacdo dos resultados, e ainda, a
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necessidade de incrementar o referencial acerca do uso das modalidades de aprendizagem
organizacional nos diversos contextos, principalmente, nas IES, considerando que o presente
estudo restringiu-se apenas em apresentar a parte conceitual de cada modalidade.

Diante das contribuicGes e limitacOes apresentadas, recomenda-se o desenvolvimento
de um estudo para analisar a relagéo entre os dois construtos, partindo da premissa de que as
modalidades atuariam de maneira intermediada para o desenvolvimento de competéncias
docentes, ou seja, as modalidades acesso a banco de dados e treinamento tradicional
intermediadas pela leitura de textos; a modalidade mentoria intermediada pela comunidade de
pratica, ressaltando a necessidade de construcdo de um modelo baseado na teoria que
considere as modalidades oriundas da perspectiva individual-cognitivista separadas da
sociopratica.

Outra possibilidade é a abrangéncia das competéncias docentes pelas demais
atividades exercidas pelo professor universitario no ambito da pesquisa, extensdo e gestdo, a
fim de analisar quais modalidades seriam preditoras de cada conjunto de competéncia
elencada.

Acrescenta-se ainda a possibilidade de realizacdo da pesquisa em outras IES para
mensuracdo da relacdo entre as modalidades de aprendizagem organizacional e o
desenvolvimento de competéncias docentes em diferentes contextos, principalmente, nas IES
que possuem politicas de formacdo docente, com vistas a avaliar a percepcdo dos docentes
acerca das acGes promovidas pela instituicdo, bem como a efetividade das modalidades de
aprendizagem adotadas.

Por fim, prople-se a investigacdo de um processo de aprendizagem individual-
cognitivista permeado pela pratica na formagdo dos professores universitarios, visto que essa
possibilidade de aprendizagem ndo foi vislumbrada na fundamentacdo histérica do presente
estudo, porém se constitui num campo a ser explorado, j& que o modelo estudado nao
contempla a perspectiva individual e pratica da aprendizagem para o desenvolvimento de
competéncias docentes.
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APENDICE A — Questionario



As modalidades de aprendizagem organizacional e o desenvolvimento de

competéncias docentes em professores universitarios

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Caro(a) Professor(a),

Convido-o(a) a participar da pesquisa, cujo objetivo é analisar a relagdo entre as modalidades de
aprendizagem organizacional e o desenvolvimento de competéncias docentes na atuagao dos
professores universitarios da Universidade Federal do Vale do Sao Francisco — Univasf. Sua
participagao é voluntaria.

O questionario faz parte da pesquisa realizada no ambito do Programa de Mestrado Profissional em
Administragcdo da Universidade Federal da Bahia, sob a orientagao do Prof. Dr. Roberto Brazileiro e
coorientagao da Profa. Dra. Geida Cavalcanti.

Os dados coletados serao analisados em conjunto e utilizados na dissertagio a ser submetida ao
Mestrado Profissional em Administragdo. Dessa forma, garantimos completo sigilo das
informagoes prestadas individualmente, bem como garantimos o completo anonimato de todos os
participantes da pesquisa.

A previséao é que sejam necessarios entre 10 e 15 minutos para responder o questionario. Vocé
sera esclarecido (a) sobre os aspectos relativos a esta pesquisa sempre que desejar. Vocé é livre
para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a participagao a qualquer
momento. A sua participagao é voluntaria e a recusa em participar nao ira acarretar qualquer
penalidade. Os pesquisadores tratarao a sua identidade com padroes profissionais de sigilo e os
dados serao analisados de forma agregada, sem identificagao individual de participantes. Os
dados serao divulgados na dissertagao e em futuras publicagées de natureza cientifica, seguindo
as diretrizes éticas da pesquisa e assegurando a privacidade dos (das) respondentes. Cabe, ao
pesquisador responsavel, a preservagao do sigilo e a guarda da base de dados que sera mantida
em meio eletronico, indefinidamente, para uso em futuras publicagdes.

A participagao no estudo nao acarretara custos para vocé e nao sera disponibilizada nenhuma
compensagcao financeira. Qualquer dano que, porventura, o (a) participante vier a sofrer como
resultado da participagao dele (a) nesta pesquisa é de responsabilidade dos pesquisadores e das
Instituig6es envolvidas, conforme previsto na legislagao em vigor. Ao final do estudo, teremos
prazer de encaminhar a vocé um sumario com os principais achados e conclusées.

Em caso de duvidas vocé pode indagar a pesquisadora Tania Cristina da Silva através do e-mail
tania.silva@univasf.edu.br
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Cordialmente,

Tania Cristina da Silva

* 1. Diante dos esclarecimentos expostos:
Declaro minha ciéncia sobre os procedimentos desta pesquisa e minha condigao voluntaria de participante.

Nao aceito fazer parte da pesquisa e encerro aqui minha participagao.
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4 k As modalidades de aprendizagem organizacional e o desenvolvimento de

AES coLADE competéncias docentes em professores universitarios

Informacbdes gerais

* 2. Género

* 3. Campus de lotagao

[

* 4, |dade (em anos completos)

<
-/

* 5_Ultimo nivel de titulacdo:
Q Especializagado

Q Mestrado

O Doutorado

O Pos-Doutorado

* 6. Tempo de exercicio na instituicdo (em anos):

* 7. Vocé esta vinculado a qual colegiado da Univasf?

* 8. Qual o seu regime de trabalho?

() 20n
(") 4on
() DE
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* 9. Avalie os itens abaixo considerando a escala de 1 (Completamente deficiente) a 6
(Completamente eficiente).

6-
1- Completamente
Completamente deficiente 2 3 4 5 Eficiente

Minha formagéao
pedagdgica para atuar
como professor foi:

Minha formagéao
académica para atuar
como pesquisador foi:

Minha formagéao
académica para atuar
como gestor
universitario foi:
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4 k As modalidades de aprendizagem organizacional e o desenvolvimento de

AES coLt0r competéncias docentes em professores universitarios

BLOCO |

As atividades desenvolvidas por um docente podem ser distribuidas em ENSINO, PESQUISA, EXTENSAO E GESTAO. Informe, no
quadro, a porcentagem que corresponde ao exercicio de cada atividade discriminada.

Os pesos devem ser distribuidos entre as praticas EFETIVAMENTE exercidas por voceé.

A soma deve totalizar 100%. O peso total pode ser atribuido a apenas uma atividade.

* 10. Os pesos devem ser distribuidos entre as praticas EFETIVAMENTE exercidas por vocé.

A soma deve totalizar 100%. O peso total pode ser atribuido a apenas uma atividade.

Ensino

Pesquisa

Extensao

Gestao
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As modalidades de aprendizagem organizacional e o desenvolvimento de

competéncias docentes em professores universitarios

BLOCO |

* 11. As afirmativas apresentadas abaixo se referem apenas as atividades de ENSINO.
Com base na sua percepgéo e levando-se em conta o corte temporal dos ULTIMOS CINCO ANOS,
responda: Com que intensidade (frequéncia) vocé adquiriu ou aperfeicoou essas competéncias,
agregando-as ao repertorio de competéncias que ja tinha?

1- Muito baixo 2 3 4 5- Muito alto

Abordagens tedricas

relacionadas as

disciplinas que ministro O
(novas correntes

tedricas, novos

conceitos ou pesquisas)

O
O
O

O

Estratégias de avaliagéo
do processo ensino-
aprendizagem

Tecnologias digitais de
ensino-aprendizagem

Técnicas de
planejamento do ensino

Para fins de controle
marque a opg¢ao "Muito
baixo"

Formas de lidar melhor
com alunos na sala de
aula

Ferramentas de busca
bibliografica

Realizacao de aulas
associando teoria e
pratica simultaneamente

Estratégias de
exposicao oral

o O O O O O O O
o O O O O O O O
o O O O O O O O
o o O O O O O O
o O O O O O O O




As modalidades de aprendizagem organizacional e o desenvolvimento de

competéncias docentes em professores universitarios

BLOCO II

* 12. Responda as afirmativas abaixo considerando a escala de 1 (Nunca) a 6 (Sempre).

Na minha trajetéria institucional...

1 - Nunca 2 3 4 5 6 - Sempre

aconteceram

treinamentos técnicos

ministrados em salas de

aula ou auditério, na

universidade ou fora Q O Q O O Q
dela, relacionados ao

desenvolvimento

de competéncias

docentes, com a

seguinte frequéncia:

aconteceram palestras e
workshops de
treinamento ministrados
em salas de aula ou
auditério, na
universidade ou fora O O O O O O
dela, relacionados ao
desenvolvimento de
competéncias docentes,
com a seguinte
frequéncia:

aconteceram cursos

presenciais, on-line ou

gravados, relacionados

ao desenvolvimento de O O Q Q O Q
competéncias docentes,

com a seguinte

frequéncia:
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aconteceram em leituras
individuais de textos
académicos (como, por
exemplo, livros
académicos, notas de
aulas ou artigos
cientificos) relacionados
ao desenvolvimento de
competéncias docentes,
com a seguinte
frequéncia:

aconteceram leituras
individuais de textos
técnicos da organizagao
(como, por exemplo,
apostilas, manuais
operacionais, normas de
condutas e guias de
procedimentos),
relacionados ao
desenvolvimento

de competéncias
docentes, com a
seguinte frequéncia:

aconteceram leituras
individuais de textos
genéricos (como, por
exemplo, websites,
matérias jornalisticas e
livros motivacionais),
relacionados ao
desenvolvimento de
competéncias docentes,
com a seguinte
frequéncia:

tive acesso a bancos de
dados (informagodes
coletadas e
armazenadas pela
organizagao),como
forma

de desenvolvimento de
competéncias docentes,
com a seguinte
frequéncia:

Para fins de controle
marque a opgao 2
"Raramente"

1 - Nunca

6 - Sempre
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tive acesso a bancos de
dados de projetos
anteriores, como forma
de desenvolvimento de
competéncias docentes,
com a seguinte
frequéncia:

tive acesso a bancos de
dados de boas praticas
institucionais, como
forma de
desenvolvimento de
competéncias docentes,
com a seguinte
frequéncia:

aconteceram reunides
periddicas informais e
espontaneas para trocar
experiéncias sobre a
formacgéo docente
(definidos como
comunidade de pratica)
com a seguinte
frequéncia:

aconteceram reunides
periddicas informais e
espontaneas, para
partilhar conhecimentos
docentes adquiridos com
a pratica, com a seguinte
frequéncia:

eu participei de uma ou
mais comunidades de
pratica (reunides
periédicas de iniciativa
dos docentes), para
compartilhar
conhecimentos
docentes, com a
seguinte frequéncia:

aconteceram encontros
com docentes mais
experientes (mentores),
para crescimento
profissional enquanto
docente, com a seguinte
frequéncia:

1 - Nunca

6 - Sempre




110

0s mentores
compartilharam
experiéncias

docentes que
contribuem com minha
formagédo com a
seguinte frequéncia:

Para fins de controle
marque a opgao 6
"Sempre"

eu utilizei a mentoria
como meio de
desenvolver
competéncias docentes
com a seguinte
frequéncia:

aconteceram
treinamentos na propria
execugao do trabalho
(treinamento on-the-job),
possibilitando ao
participante executar
atividades docentes na
qual nao tinha tanto
dominio, com a seguinte
frequéncia:

tenho assumido
responsabilidades de
docéncia através do
treinamento on-the-job,
fazendo diretamente o
trabalho docente na
universidade, com a
seguinte frequéncia:

eu tenho participado de
atividades de job-
rotation, onde realizava
treinamento on-the-job
como modalidade de
formacéo para a
atividade docente, com a
seguinte frequéncia:

1 - Nunca

6 - Sempre
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1 - Nunca 2 3

ocorrem interagoes
casuais (como encontros
nao programados ou
planejados) fora do
ambiente da
universidade, os quais
resultam em
desenvolvimento de
competéncias docentes,
com a seguinte
frequéncia:

ocorrem interagdes
casuais dentro do
ambiente da
universidade, os quais
resultam em
desenvolvimento de
competéncias docentes,
com a seguinte
frequéncia:

eu utilizo essas
interacbes casuais como
fonte de
desenvolvimento de
competéncias docentes
com a seguinte
frequéncia:

13. Caso tenha interesse nos resultados da pesquisa, deixe seu e-mail.

6 - Sempre




APENDICE B - Resultados da estatistica descritiva das variaveis de

Quant\\Tan1aUFBA\\Tan1a198 txt",

competéncia docente
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CDO<-read.tabTle("C:\\Users\\MARCOS\\Dropbox\\Mét.

+ header=TRUE, sep="", na.strings="NA", dec=",

> attach(CbDO)
> summ%fy(CDO)
D

Min. ;1.
.000

1st Qu.:4

Median :4.
.015
.000
.000

.000
.000
.000
.788

Mean
3rd Qu.:
Max.

O
O

Min.
1st Qu.:
Median :
Mean
3rd Qu.
Max.

=
w

Min.
1st Qu.
Median
Mean
3rd Qu.
Max.

=
. OO-

Min.
1st Qu.:

Mean :
3rd Qu.:
Max . :
mM13

Min. :1.
1st Qu.:1.
Median :1.
Mean ;1.
.000

3rd Qu.:3

Max. :6.

M18

Min. :1.
1st Qu.:1.
Median :1.
Mean H
.00

3rd Qu.:2

Max. :6.

Desvio padrdo para

u1Lu k;;; hdes LA LL HAwWR (9] uﬂl;

1
1
Median :2.
12
3
6

000
000

4.000

.000
.000

.000
000
389
.000

.000

.000
.000

000

.015
.000
.000

000
000
000
955

000
00
00
00
53

00

D2
Min. :1.000
1st Qu.:3.000
Median :4.000
Mean :3.616
3rd Qu.:4.000
Max. 5.000
D7
Min. :1.000
1st Qu.:4.000
Median :4.000
Mean :4.035
3rd Qu.:5.000
Max . :5.000
M4
Min. :1.000
1st Qu.:2.000
Median :3.000
Mean :3.333
3rd Qu.:5.000
Max . :6.000
M9
Min. :1.000

1st Qu.:1.000
Median :2.000
Mean :1.924
3rd Qu.:3.000
Max. :16.000
m14
Min. :1.000
1st Qu.:1.000
Median :1.000
Mean :1.995
3rd Qu.:3.000
Max. :6.000
M19
Min. :1.000
1st Qu.:1.000
Median :2.000
Mean :2.298
3rd Qu.:3.000
Max. :6.000

> sapp1y(CDO sd)
D3
0. 8753666 1. 0096697 1.0063124 1. 0575890 1. 0045913 0.9693
M3 M4 M5 M6 M7 M8 M9 M10 M1l M
1.1243849 1.5347084 1.5257283 1.4695808 1.3916728 1.1814010 1.0895527 1.1782720 1.207673% 1.2109352

mM13 v14 M15 M16 M17
1.2836158 1.3386010 1.4389773 1.0485326 1.4786245

D3
Min.
1st Qu.:
Median :
Mean
3rd Qu.:
Max.

D8

Min.
1st Qu.:
Median :
Mean
3rd Qu.:
Max.

M5
Min.
1st Qu.:
Median :
Mean
3rd Qu.:

Max.

M10
Min.
1st Qu.:
Median :
Mean
3rd Qu.:

Max.
M15
Min.
1st Qu.:
Median :
Mean
3rd Qu.:

Max.
M20
Min.
1st Qu.:
Median :
Mean
3rd Qu.:
Max.

AWNNN =

as variaveis

ONRFRRRFRRFE OWNNRER AP WWN VhwWwbhwRE UVhAwWwhwRE

", strip.white=TRUE)

D4
Min. :1.000
1st Qu.:3.000
Median :3.000
Mean :3.374
3rd Qu.:4.000
Max. :5.000
M1l
Min. :0.000
1st Qu.:2.000
Median :3.000
Mean :2.535
3rd Qu.:3.000
Max. :5.000
M6
Min. :1.000
1st Qu.:2.000
Median :3.000
Mean :3.182
3rd Qu.:4.000
Max. :6.000
M1l
Min. :1.000
1st Qu.:1.000
Median :2.000
Mean :2.197
3rd Qu.:3.000
Max. :6.000
M16
Min. :1.000
1st Qu.:1.000
Median :1.000
Mean :1.687
3rd Qu.:2.000
Max . :5.000
M21
Min. :1.000
1st Qu.:2.000
Median :3.000
Mean :2.899
3rd Qu.:4.000
Max . :6.000

D6 D7 D8 M1 M2
027 0.8571957 0.9170179 1.1203075 1.01922%3

mM18 M19 M20 M
0.9646498 1.3279869 1.3277938 1.5770882
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APENDICE C - Resultados da analise fatorial para competéncia docente

> AFCD <- princomp(~D1+D2+D3+D4+D5+D6+D7+D8§,

+ cor=TRUE, data=CD)

> unclass(loadings(AFCD)) # CARGAS NOS COMPONENTES PRINCIPAIS (component
loadings)

> #Decisdo de quantos fatores serao extraidos
> AFCD$sdA2 # AUTOVALOR DOS COMPONENTES (component variances) Componentes
com autovalor>1l sdo candidatos e se tornarem fatores
Comp.1 comp.2 Comp. 3 Comp.4 comp.5 comp.6 comp.7 Ccomp.8
4. 1883675 0. 9000490 0.8044156 0. 6163261 0. 5759109 0. 3387045 0.3062472 0. 2699791

> summary (AFCD)
Importance of components:

Comp.1 comp.2 Comp.3 Comp.4 comp.5
Standard deviation 2.0465502 0.9487091 0.8968922 0.78506437 0. 75888797
Proportion of variance 0.5235459 0.1125061 0.1005520 0.07704076 0.07198887
Cumulative Proportion 0.5235459 0.6360521 0.7366040 0.81364478 0.88563365
comp.6 comp.7 Comp. 8
Standard deviation 0.58198326 0.5533961 0.51959513
Proportion of variance 0.04233806 0.0382809 0.03374739
Cumulative Proportion 0.92797171 0.9662526 1.00000000

> AFCD1<-factanal(CD, missing=FALSE, factors=1, rotation="promax"
scores="Bartlett", data=JQVT)
> print(AFCD1l,cut=.2)

call:
factanal(x = Cp, factors = 1, data = JQVT, scores = "Bartlett",
rotation = "promax", missing = FALSE)
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APENDICE D - Resultados da analise confirmatéria de modalidades de
aprendizagem

MOl<-'Tret=~M1+M2+M3
Tex=~M4+M5+M6
Dad=~M7+M8+M9
CoP=~M10+M11+M12
Ment=~M13+M14+M15
Tjob=~M16+M17+M18
;nt=~M19+M20+M21

+4++++++V

CFAMOl<-cfa(M01l,data=CDO)

>
> summary(CFAMO1l, fit.measure = TRUE)

Tavaan (0.5-20) converged normally after

Number of observations

Estimator

Minimum Function Test Statistic
Degrees of freedom

P-value (Chi-square)

Model test baseline model:
Minimum Function Test Statistic
Degrees of freedom
P-value

User model versus baseline model:

Comparative Fit Index (CFI)
Tucker-Lewis Index (TLI)

Loglikelihood and Information Criteria:

Loglikelihood user model (HO)
Loglikelihood unrestricted model (H1)

Number of free parameters

Akaike (AIC)

Bayesian (BIC)

Sample-size adjusted Bayesian (BIC)

377.

3290.

-5411.
-5223.

10949.
11156.
10956.

Root Mean Square Error of Approximation:

RMSEA _
90 Percent Confidence Interval
P-value RMSEA <= 0.05

Standardized Root Mean Square Residual:
SRMR

Parameter Estimates:

Information
Standard Errors

Latent Variables:

58 iterations

198

ML
239
168

.000

266
210

.000

.932
.915

679
059

63
358
519
935

0.079

0.069 O.

090

0.000

.069

Expected
Standard

Estimate Std.Err Zz-value P(|

Tret =~
M1 1.000
M2 0.899 0.061
M3 0.721 0.071
Tex =~
M4 1.000

M5 1.055 0.082

14.678 0.
10.174 0.

12.920 0.

z|)

000
000

000



M6
pDad =~
M7
M8
M9
CoP =~
M10
mM11
M12
Ment =~
M13
M14
M15
Tjob =~
M16
M17
M18
Int =~
M19
M20
M21

Covariances:

Tret ~~
Tex
Dad
CoP
Ment
Tjob
Int

Tex ~~
Dad
CoP
Ment
Tjob
Int

Dad ~~
CoP
Ment
Tjob
Int

COP ~~
Ment
Tjob
Int

Ment ~~
Tjob
Int

Tjob ~~
Int

variances:

M1
M2
M3
M4
M5
M6
M7
M8
M9
M10
mM11
mM12
mM13
mM14
M15

.979

.000
.103
.053

.000
. 962
.799

.000
.069
.908

.000
.548
.146

.000
.282
.369

RFRR RRER ORRE OOKR KRR O

Estimate

.500
.315
.404
.443
.332
.296

.557
.611
.668
.454
.596

.628
.633
.399
.337

. 948
.410
.606

.544
.680

.307

O OO OO0 OO0OO0OO OO0OO0OO0OO OOoOoCOoOOoOO0o

Estimate
.225
.206
.725
.804
.604
.674
.020
.286
.175
.142
.304
.667
.198
.136
.872

QOO OOOOORrROOOOOO0O

Std.

.111
.083
.093
.100
.071
.083

.114
.121
.131
.092
.116

.105
.110
.076
.083

.124
.078
.103

.090
.112

.069

O OO OO0 OO0OO0OO OO0OO0OO0OO OOoOoCOoOOoOOo

wn
+t
o

OO OO OCOOOOOOOOO0O

.078

.098
.093

.050
.060

.041
.062

.139
.095

.102
.116

Err

.Err
.056
.047
.079
.111
.102
.099
.112
.052
.043
.039
.046
.073
.036
.037
.094

12.514

11.210
11.374

19.425
13.388

25.799
14.605

11.115
12.010

12.537
11.816

Z-value

.518
.796
.340
.437
.708
.586

.890
.030
.115
.951
.135

.962
.732
.246
.050

.620
.237
.895

.049
.059

.444

N (o)) (G, NU, LN IV, NV, NV, | [0, 1 (¥, [V, - wWwhDADwWD

Z-value
.984
.417
.164
.236
.920
.816
.133
.537
.113
.633
.591
.097
.438
.661
.308

VwuioowhuviOOOVINOPW

0.000

0.000
0.000

0.000
0.000

0.000
0.000

0.000
0.000

0.000
0.000

P(>1z])

.000
.000
.000
.000
.000
.000

.000
.000
.000
.000
.000

.000
.000
.000
.000

.000
.000
.000

.000
.000

.000

O OO OO0 OO0O0O0O OO0OO0OO0OO OOoOOoOOoOOoOOo

P(>1z])

0.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000

OCOO0OO0OOO0OOOOOOOOO
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M16
mM17
M18
M19
M20
M21
Tret
Tex
Dad
CoP
Ment
Tjob
Int

OCORRFRORROOOOOO

.501
.755
.148
.813
.208
.710
.024
.539
.907
.239
.441
.592
.941

OO0 OCOOOOOOOO

.059
.102
.039
.092
.065
.102
.134
.234
.170
.143
.166
.102
.162

UT1U100 00 UTO) N O)Y W 0o W~ 0

.481
.394
.841
.802
.199
.983
.652
.577
.328
.680
.661
.780
. 807

OCOOO0OOOOOOOOOO0O

.000
.000
.000
.000
.001
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
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APENDICE E — Construcéo do modelo estrutural

SEMMO1l<-"'Tret=~M1+M2+M3
Tex=~M4+M5+M6

Dad=~M7+M8+M9
CoP=~M10+M11+M12
Ment=~M13+M14+M15
Tjob=~M16+M17+M18
Int=~M19+M20+M21
Cd=~D1+D2+4+D3+D4+D5+D6+D7+D8

+H+++++FV

+ +

Cd~Tret+Tex+Dad+CoP+Ment+Tjob+Int
]

> SEMl<-sem(SEMMO1, data=CDO)
> summary(SEM1, fit.measure = TRUE)
Tavaan (0.5-20) converged normally after
Number of observations
Estimator ) o
Minimum Function Test Statistic
Degrees of freedom
P-value (Chi-square)
Model test baseline model:
Minimum Function Test Statistic
Degrees of freedom
P-value
User model versus baseline model:

Comparative Fit Index (CFI)
Tucker-Lewis Index (TLI)

Loglikelihood and Information Criteria:

Loglikelihood user model (HO)
Loglikelihood unrestricted model (HL)

Number of free parameters
Akaike (AIC)
Bayesian (BIC) )
Sample-size adjusted Bayesian (BIC)
Root Mean Square Error of Approximation:
RMSEA _
90 Percent Confidence Interval
P-value RMSEA <= 0.05

Standardized Root Mean Square Residual:
SRMR

Parameter Estimates:

Information
Standard Errors

Latent Variables:

Estimate Std.Err 2z-value

Tret =~
M1 1.000

61 iterations

608.
.000

4201.
.000

-7250.
-6945.

14672.
14955.
.687

14682

0.053

[elele]

198

ML
762
349

886
406

.932
.920

172
791

86
344
135

.061
.069
.012

.062

Expected
Standard

P(>1z])
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M2 0.897
M3 0.720
Tex =~
M4 1.000
M5 1.046
M6 0.969
pDad =~
M7 1.000
M8 1.104
M9 1.051
CoP =~
M10 1.000
M11 0.962
M12 0.799
Ment =~
mM13 1.000
M14 1.069
M15 0.909
Tjob =~
M16 1.000
M17 1.549
M18 1.147
Int =~
M19 1.000
M20 1.290
M21 1.369
Ccd =~
D1 1.000
D2 1.455
D3 1.030
D4 1.645
D5 1.302
D6 0.724
D7 0.932
D8 1.295
Regressions:
Estimate
cd ~
Tret -0.031
Tex 0.165
Dad 0.011
CoP -0.010
Ment 0.108
Tjob 0.122
Int -0.077
Covariances:
Estimate
Tret ~~
Tex 0.503
Dad 0.315
CoP 0.405
Ment 0.443
Tjob 0.332
Int 0.295
Tex ~~
Dad 0.560
CoP 0.615
Ment 0.673
Tjob 0.456
Int 0.597
pDad ~~
CoP 0.628
Ment 0.633
Tjob 0.399
Int 0.336

COP ~~

OO

QOO OOO

Std.

.044
.045
.057
.056
.054
.073
.055

OO OOOOO

Std.

OO OO OO0OO0OO0OO OOO0OOoCO0OO0o

.061
.071

.080
.077

.098
.092

.050
.060

.041
.062

.139
.095

.103
.116

.161
.149
.173
.156
.138
.128
.146

Err

Err

.111
.083
.093
.100
.071
.082

.115
.122
.131
.092
.116

.105
.110
.076
.083

14.
10.

13.
.620

12

11.
11.

19.
13.

25.
14.

11.
.031

12

CONUVI0 OO

681
172

100

230
382

428
384

874
615

112

.519
11.

759

.027
.902
.502
.348
.233
.262
.899

Z-value

.707
.682
.194
.174
.011
.673
.403

Z-value

U, N, [V, | uhuiulp WAhBRADNWD

.517
.798
.343
.437
.709
.582

.892
.041
.125
.956
.139

.963
.735
. 247
.051

oo

OO OOOOO

.000
.000

.000
.000

.000
.000

.000
.000

.000
.000

.000
.000

.000
.000

.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000

PC>1zl)

OO OOOoOO0O

.479
.000
. 846
. 862
.044
.094
.161

PC>1zl)

OCOO0OO OO0OO0OO0OO OO0OO0OO0OOoOo

.000
.000
.000
.000
.000
.000

.000
.000
.000
.000
.000

.000
.000
.000
.000

118



Ment
Tjob
Int
Ment ~~
Tjob
Int
Tjob ~~
Int

variances

M1
M2
M3
M4
M5
M6
M7
M8
M9
M10
M11
M12
M13
M14
M15
M16
M17
M18
M19
M20
M21
D1
D2
D3
D4
D5
D6
D7
D8
Tret
Tex
Dad
CoP
Ment
Tjob
Int
cd

R-Square:

M1l
M2
M3
M4
M5

M7

M8

M9

M10
M1l
mM12
mM13
mM14
M15
M16
mM17
M18
M19

0.948 0
0.409 0
0.604 0
0.543 0
0.677 0
0.306 0
Estimate Std
0.223 0
0.208 0
0.726 0
0.784 0
0.610 0
0.686 0
1.019 0
0.283 0
0.178 0
0.142 0
0.304 0
0.668 0
0.199 0
0.136 0
0.871 0
0.502 0
0.756 0
0.147 0
0.819 0
0.197 0
0.721 0
0.462 0
0.379 0
0.689 0
0.300 0
0.495 0
0.777 0
0.470 0
0.333 0
1.026 0
1.559 0
0.908 0
1.240 0
1.440 0
0.592 0
0.936 0
0.210 0
Estimate
0.822

0.799

0.423

0.665

0.737
0.681
0.471

0.796

0.849

0.897
0.791

0.542

0.879

0.924

0.577
0.541

0.652
0.841

0.533

.124
.078
.103

.090
.112

.069

.Err
.056
.047
.079
.109
.100
.098
.112
.051
.043
.039
.046
.073
.036
.037
.094
.059
.102
.038
.093
.065
.102
.050
.047
.073
.043
.056
.080
.050
.040
.134
.234
.170
.143
.166
.102
.162
.046

S [e)Ye)] v~

.618
.237
.890

.047
.050

.437

Z-value

AUTUVTOCOOUIOINOOOWOWOONOVOONWOWNOOOLOWULMIOOTWAUTOOONO AW

. 948
.452
.165
.197
.079
.983
.128
.487
.182
.630
.590
.098
.494
.679
.310
.500
.427
.850
.834
.043
.073
.239
.085
. 445
. 948
.818
.730
.343
.272
.664
.654
.334
.680
.660
.779
.788
.609

© OO oOo0oOo

[elelolololaololololololaololololeolololololololololololololololololololole o]

.000
.000
.000

.000
.000

.000

PC>1z])

.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.002
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
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M20 0.888

M21 0.709

D1 0.394

D2 0.627

D3 0.316

D4 0.730

D5 0.507

D6 0.169

D7 0.357

D8 0.602

cd 0.300

> moreFitIndices(SEM1) )#gammaHat = GFI; Adj. gammaHat=AGFI

gammaHat adjGammaHat baseline.rmsea aic.smallN bic.priorN
9.166430e-01 8.961023e-01 2.173006e-01 1.463515e+04 1.495557e+04

hqgc sic
1.478681e+04  1.497695e+04 )
> semPaths(SEM1,what="est",style="Tisrel",structural = TRUE)



APENDICE F - Construcéo do modelo estrutural alternativo

SEMMOla2<-"'Tret=~M1+M2+M3
Tex=~M4+M5+M6

Dad=~M7+M8+M9
CoP=~M10+M11+M12
Ment=~M13+M14+M15
Tjob=~M16+M17+M18
Int=~M19+M20+M21
Cd=~D1+D2+D3+D4+D5+D6+D7+D8

Cd~Tret+Tex+Dad+CoP+Ment+Tjob+Int

M10~~M11
M10~~M12
M13~~M15
M14~~M15
M17~~M18
?3~~D5

SEMla2<-sem(SEMMOla2, data=CDO)

summary(SEMla2,fit.measure = TRUE, rsquare=TRUE)

>
+
+
+
+
+
+
+
+
+
+ M8~~M9
+
+
+
+
+
+
+
>
>
1

avaan (0.5-20) converged normally after
Number of observations

Estimator

Minimum Function Test Statistic
Degrees of freedom

P-value (Chi-square)

Model test baseline model:
Minimum Function Test Statistic
Degrees of freedom
P-value

User model versus baseline model:

Comparative Fit Index (CFI)
Tucker-Lewis Index (TLI)

Loglikelihood and Information Criteria:

Loglikelihood user model (HO)
Loglikelihood unrestricted model (H1)

Number of free parameters
Akaike (AIC)
Bayesian (BIC) )
Sample-size adjusted Bayesian (BIC)
Root Mean Square Error of Approximation:
RMSEA )
90 Percent Confidence Interval
P-value RMSEA <= 0.05

Standardized Root Mean Square Residual:
SRMR

Parameter Estimates:

Information
Standard Errors

Latent Variables:

71 iterations

500.
.000

4201.
.000

-7195

14577.
14883.
14588.

0.039

[=lele)

198

ML
223
342

886
406

.958
.951

.903
-6945.

791

93
805
614
990

.048
.057
.610

.050

Expected
Standard

121



Tret =~

M1

M2

M3
Tex =~

M4

M5

M6
Dad =~

M8

M9
CoP =~

M10

M1l

M12
Ment =~

Regressions:

cd ~
Tret
Tex
Dad
CoP
Ment
Tjob
Int

Covariances:

M8 ~~
M9
M10 ~~
mM11l
M12
M13 ~~
M15
M14 ~~
M15
M17 ~~
M18
D3 ~~
D5
Tret ~~
Tex
Dad
CoP

Estimate

RFOORRRRR HRH OFRR OOK HOH OOKR OKRRE OOoOR

.000
.889
.717

.000
.048
.979

.000
.853
.820

.000
.881
.062

.000
.976
.856

.000
.146
. 887

.000
.297
.367

.000
.471
.090
.658
. 346
.740
.933
.300

Estimate

-0.
0.
-0.
0.
0.
0.
-0.

051
169
003
070
045
125
084

Estimate

0.

0.
-0.

.118
.132
.309
.160
.503

.432
.436

263

329
106

std.

OO0 OOOO oo

o

St

OO OOOoOO

o

St

OO O ©O o o oo o

Err

.060
.070

.080
.077

.091
.084

.053
.084

.041
.075

.130
.083

.104
.117

.164
.154
.176
.160
.140
.130
.148

.Err

.046
.047
.074
.091
.060
.085
.055

.Err

.073

.070
.045

.064
.079
.075
.045
.111

.101
.089

Z-value

14.
10.

13.
12

16.
12

24,
11.

00 U100 O 0o

833
196

020

.648

.336
.735

720

.668

027
400

. 848
.738

.494
.711

.973
.100
.423
.410
.288
.179
.802

Z-value

=L
3.
-0.
0.
0.
1.
=1l

114
574
044
767
758
462
532

Z-value

3.

4.
=2

623

692
347

.853
.657
.132
.592
.522

277
.898

PC>1z])

OO

OO OOOOO

.000
.000

.000
.000

.000
.000

.000
.000

.000
.000

.000
.000

.000
.000

.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000

PC>1z])

QOO OOO00O

.265
.000
.965
.443
.448
.144
.126

PC>1z])

0.

.000
.019

.064
.098
.000
.000
.000

.000
.000

OO0 O O O o oo

000
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Ment
Tjob
Int
Tex ~~
Dad
CoP
Ment
Tjob
Int
Dad ~~
CoP
Ment
Tjob
Int
CoP ~~
Ment
Tjob
Int
Ment ~~
Tjob
Int
Tjob ~~
Int

variances:

Tret
Tex
Dad
CoP
Ment
Tjob
Int
cd

R-Square:
M1

M2
M3

.460
.428
.294

.743
.583
.663
.519
.594

.781
.805
.581
.436

.992
.563
.555

.764
.701

.396

O OO OO0 OO0 OO0OO0OO0OO OOoOo

Estimate
.214
.215
.726
.797
.618
.668
.785
.558
.413
.383
.676
.334
.062
.279
.905
.342
.188
.334
.823
.187
.732
.468
.378
.658
.304
.471
.774
.475
.339
.035
.547
.142
.999
.577
.752
.932
.206

OCOORORRFRPOOOOOO0OOOOO0OOOHRROOO0O0OO0OOOOO0OOOOOO0O

Estimate
0.829
0.792
0.423

O OO OO0 OO0OO0O0 OO0OO0OO0OO OOoOo

w0
+
o

[elelololololololololololololololololololololololololololololololololole o]

.103
.083
.082

.138
.115
.133
.104
.116

.121
.132
.102
.100

.127
.090
.096

.108
.115

.081

.Err
.055
.046
.079
.109
.100
.097
.118
.091
.074
.082
.083
.076
.040
.047
.142
.062
.150
.053
.093
.065
.103
.050
.046
.071
.042
.055
.079
.051
.040
.134
.234
.197
.149
.169
.116
.161
.045

£ N (Saler N AuUuoo b phoiui woulph

.465
.173
.569

.369
.088
.974
.975
.134

.461
.075
.694
.360

.836
.281
.754

.066
.113

.871

Z-value

APUIOOOOUVIOONOCOLOOOONOOONNOOOANVIOVIREFAOPUIOOOOOONO P~ W

.853
.684
171
.276
.155
.871
.677
.158
.571
.646
.181
.389
.539
.924
.356
.514
.927
.283
.853
.879
.138
.311
.208
.290
.185
.631
.739
.402
.440
.736
.617
.793
.682
.314
.454
.773
.558

O OO OO0 OO0 OO0OOOoOO oOooo

[cleolelolololololololololololololololololololololololololololololololole o)

.000
.000
.000

.000
.000
.000
.000
.000

.000
.000
.000
.000

.000
.000
.000

.000
.000

.000

P(>1z])

.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.124
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.004
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
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v4 0.660
M5 0.733
M6 0.689
M7 0.593
M8 0.598
M9 0.651
M10 0.723
M1l 0.534
mM12 0.771
M13 0.962
M14 0.843
M15 0.560
M16 0.687
mM17 0.454
M18 0.639
M19 0.531
M20 0.893
M21 0.704
D1 0.386
D2 0.628
D3 0.347
D4 0.727
D5 0.531
D6 0.172
D7 0.350
D8 0.595
cd 0.300

> moreFitIndices(SEMla2)

gammaHat adjGammaHat baseline.rmsea aic.smallN bic.priorN
9.475164e501 9.332446e-01  2.173006e-01  1.455992e+04  1.488408e+04
qc sic

1.470159e+04 1.490800e+04
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