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RESUMO 

 

SILVA, Wilton Cerqueira. Análise dos saberes pedagógicos em egressos da pós-graduação 

stricto sensu em Administração da UFBA. 2022. 136 p. Dissertação (Mestrado Acadêmico 

em Administração) - Escola de Administração, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 

2022. 

 

O presente estudo teve o objetivo de avaliar a contribuição dos cursos de pós-graduação 

stricto sensu em Administração do NPGA UFBA (Doutorado Acadêmico, Mestrado 

Acadêmico e Mestrado Profissional) para os egressos, no que diz respeito ao desenvolvimento 

de saberes pedagógicos para a docência. Trata-se de uma pesquisa ex post, hipotética-

dedutiva e com abordagem quantitativa. As etapas metodológicas executada foram a revisão 

de literatura, que teve como palavras-chave formação docente, saberes pedagógicos e 

avaliação de egressos; concepção do modelo conceitual e operacional da pesquisa 

relacionando variáveis, hipóteses e técnicas estatísticas; elaboração e aplicação do 

questionário de coleta de dados por meio da ferramenta Survey Monkey, junto aos egressos 

dos cursos; tratamento e análise dos dados obtidos. O questionário contemplou questões 

relacionadas ao domínio dos “Saberes Pedagógicos”, um recorte analítico da escala “Saberes 

Docentes” de Dos-Santos (2019), considerado um importante aporte teórico e metodológico 

para esse estudo, e questões, de cunho autoral, que abarca a percepção dos egressos quanto à 

contribuição do curso realizado no desenvolvimento de saberes pedagógicos. Obteve-se 160 

respostas e os resultados sugerem que os egressos reconhecem uma contribuição positiva do 

curso realizado no NPGA UFBA, para o desenvolvimento de saberes pedagógicos. Contudo, 

não se detectou diferenças estatisticamente significativas entre os valores médios obtidos, nos 

cursos indicando percepções similares entre os egressos. Da mesma forma, destaca-se que os 

egressos do Mestrado Profissional, apresentaram os maiores percentuais de interesse na 

carreira acadêmica, atuação docente e maiores níveis de saberes pedagógicos, se comparados 

aos egressos do Mestrado Acadêmico. Por fim, espera-se que essa pesquisa tenha contribuído 

teórica, metodológica e tecnologicamente com as discussões acerca da contribuição dos 

cursos de pós-graduação stricto sensu em Administração do NPGA UFBA, na formação 

docente de seus egressos, de forma mais específica, no desenvolvimento de saberes 

pedagógicos. 

 

Palavras-chave: formação docente; saberes docentes; saberes pedagógicos; pós-graduação 

em Administração; avaliação de egressos. 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

ABSTRACT 

 

SILVA, Wilton Cerqueira. Analysis of pedagogical knowledge in graduates of the stricto 

sensu postgraduate courses in Administration at UFBA. 2022. 136 p. Dissertation 

(Academic Master's in Business Administration) - School of Administration, Federal 

University of Bahia, Salvador, 2022. 

 

The present study aimed to evaluate the contribution of the stricto sensu postgraduate courses 

in Administration of the NPGA UFBA (Academic Doctorate, Academic Master's and 

Professional Master's) for graduates, with regard to the development of pedagogical 

knowledge for teaching. This is an ex post, hypothetical-deductive research with a 

quantitative approach. The methodological steps performed were the literature review, which 

had as keywords teacher training, pedagogical knowledge and evaluation of graduates; 

conception of the conceptual and operational model of the research relating variables, 

hypotheses and statistical techniques; elaboration and application of the data collection 

questionnaire through the Survey Monkey tool, with the graduates of the courses; treatment 

and analysis of the data obtained. The questionnaire included questions related to the domain 

of "Pedagogical Knowledge", an analytical cut of the "Teacher Knowledge" scale by Dos-

Santos (2019), considered an important theoretical and methodological contribution to this 

study, and questions, of an authorial nature, that cover the perception of the graduates 

regarding the contribution of the course carried out in the development of pedagogical 

knowledge. 160 responses were obtained and the results suggest that the graduates recognize 

a positive contribution of the course carried out at NPGA UFBA, for the development of 

pedagogical knowledge. However, no statistically significant differences were detected 

between the average values obtained in the courses indicating similar perceptions among the 

graduates. In the same way, it is noteworthy that the graduates of the Professional Master's 

had the highest percentages of interest in the academic career, teaching performance and 

higher levels of pedagogical knowledge, compared to the graduates of the Academic Master's. 

Finally, it is expected that this research has contributed theoretically, methodologically and 

technologically to the discussions about the contribution of stricto sensu postgraduate courses 

in Administration at the NPGA UFBA, in the teacher training of its graduates, more 

specifically, in the development of pedagogical knowledge. 

 

Keywords: teacher training; teaching knowledge; pedagogical knowledge; postgraduate in 

Administration; alumni assessment. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

A partir dos anos 2000, a história do Brasil é marcada por um aumento da oferta de 

programas de pós-graduação stricto sensu, devido a iniciativas de políticas públicas de 

financiamento da educação, que ampliaram o acesso ao sistema de ensino em universidades 

públicas e privadas. 

Ao analisar as estatísticas do ensino superior no Brasil por grandes áreas de 

conhecimento, nota-se que, no período de 1998 a 2011, a área das Ciências Sociais Aplicadas 

foi a que registrou a maior taxa de crescimento, 204,7%, enquanto que as Ciências Humanas e 

Ciências Agrárias tiveram um crescimento de 145,2% e 126,3%, respectivamente (CIRANI; 

CAMPANARIO; SILVA, 2015, p. 175). Num dado mais recente de 2021, temos a seguinte a 

distribuição dos programas de mestrado e doutorado no Brasil: 271 com mestrado e 

doutorado; 205 com mestrado e cinco com doutorado, apenas; 153 com mestrado profissional; 

e 10 com mestrado e doutorado profissional (SISTEMA DE INFORMAÇÕES 

GEORREFERENCIADAS DA CAPES, 2021). 

De acordo com os dados divulgados pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal 

de Nível Superior (CAPES) sobre a quantidade de programas de pós-graduação stricto sensu 

(mestrado e doutorado), houve um crescimento de 48,6%, passando de 3.128 programas 

ativos em 2011 para 4.650 em 2020 (AGÊNCIA DINO, 2021) 

Especificamente em Administração, considerando-a uma subárea das Ciências Sociais 

Aplicadas, a quantidade de programas de pós-graduação stricto sensu cresceu 341% entre os 

anos de 1998 e 2012, passando de 29 para 128 programas (mestrado e doutorado), e o número 

de matriculados passou de 2.101 para 5.869 no mesmo período, ou seja, um crescimento de 

125% (SOUZA, 2014, p. 21–22). Observa-se que os cursos stricto sensu em Administração 

englobam mestrados acadêmicos, mestrados profissionais e doutorados, evidenciando o fato 

de que os ingressantes possuem objetivos diversos, como atuar no mercado profissional ou na 

área acadêmica.  

A grande oferta de cursos de pós-graduação stricto sensu em Administração, assim 

como seu crescimento em período recente, a evolução das modalidades de ensino à distância e 

híbrido, a mudança do perfil discente passando a demandar estratégias de ensino mediadas 

com o uso de tecnologias, dentre outros, sugerem a importância de um esforço de avaliação da 
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sua contribuição no desenvolvimento de conhecimentos e habilidades para os egressos, 

relacionadas aos saberes pedagógicos considerando que uma parte de seu público se dedica ou 

irá se dedicar à docência. 

Atualmente, presenciamos um momento de incertezas e transformações das políticas 

públicas que impactam diretamente nos incentivos à educação e à pesquisa e ensino, e 

especialmente a práxis docente vive um momento de inflexão, seja por questões culturais, 

pela conjuntura socioeconômica, pelo uso de tecnologias, pelo avanço dos cursos de 

Educação a Distância (EaD), pela ênfase em metodologias ativas1, dentre outros fatores, e a 

formação docente, mais do que nunca, torna-se um tema premente para os cursos de 

graduação e pós-graduação. 

Não se quer dizer com isso que os projetos de pesquisa devam ser reduzidos, ou que 

sejam menos importantes, até porque este é um pilar essencial na formação de professores. 

Mas sim, trazer à tona a discussão sobre os saberes docentes nos cursos de pós-graduação, 

especificamente em Administração.  

Para Dos-Santos (2019, p. 87), “os saberes docentes são as posturas, capacidades de 

ação e as habilidades de um professor que estão baseadas em premissas, entendimentos e 

conhecimentos desenvolvidos e validados em um contexto de atuação no ensino”. Por outro 

lado, Santos (2017, p. 155) ressalta que o saber docente envolve um processo de formação 

vivenciado em nível de mestrado e doutorado, desenvolvido a partir da relação e socialização 

com o orientador, estudantes, professores e pares, num processo de aprendizagem 

experiencial, interacionista e situada de acordo com as demandas do contexto da vivência.  

Tardif (2000, p. 16) complementa que “o objeto do trabalho do docente são seres 

humanos e, por conseguinte, os saberes dos professores carregam as marcas do ser humano”. 

Assim, comporta intrinsecamente um componente ético e emocional nas relações 

estabelecidas com os alunos, provocando inclusive no futuro professor, o desenvolvimento de 

um conhecimento de si que repercute em sua maneira de ensinar.  

Ao mesmo tempo, o professor deve dominar conhecimentos de conteúdos específicos 

e didática de ensino, ou seja, a forma de organização e apresentação dos assuntos, tornando-os 

 
1 Entende-se por Metodologias Ativas um conjunto de procedimentos didáticos mediados pelo professor com 

foco na aprendizagem significativa, utilizando-se de técnicas que estimulem a colaboração e participação dos 

alunos para atingir os objetivos de ensino (SERVIÇO NACIONAL DE APRENDIZAGEM COMERCIAL, 

2018, p. 8). 
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mais compreensíveis para outras pessoas, o que Shulman (1986, p. 9) denomina de 

“Conhecimento Pedagógico do Conteúdo” (Pedagogical Content Knowledge – PCK). 

Inspirados nesse conceito, mas na perspectiva de um ensino e aprendizagem mediado pelo uso 

de tecnologias, Mishra e Koehler (2006) consideram que a interseção das dimensões saberes 

do conteúdo, saberes pedagógicos e saberes tecnológicos representa o “conhecimento 

tecnológico pedagógico de conteúdo” ou a “competência digital do professor”.  

Nas últimas três décadas, diversos pesquisadores se dedicaram a identificar e 

compreender os saberes necessários para a docência, e, por conseguinte, propuseram 

tipologias de saberes. Segundo Barbosa Neto e Costa (2016) e Valdés Puentes, Fernández 

Aquino e Quillici Neto (2009, p. 172), alguns autores, ganharam maior notoriedade no meio 

científico, dado o reconhecimento e disseminação de suas pesquisas e contribuições, a 

exemplo de Gauthier et al. (2006), Shulman (1986, 1987) e Tardif (2000, 2014), os quais 

inclusive são a principal base teórica da proposta tipológica e da escala de medida 

“SABERES” de Dos-Santos (2019), que será utilizada nesta pesquisa. Além dos autores 

supracitados, destacamos também como referências importantes para o amadurecimento 

teórico da pesquisa, D’Ávila (2014), D’Ávila e Leal (2015), Fossati, Sarmento e Guths 

(2012), Luckesi (2014), Masetto (2009, 2018), Pimenta (1999) e Saviani (1996). 

Contudo, de acordo com Pereira, Loiola e Gondim (2016, p. 440), há poucos estudos 

no Brasil com o objetivo de mapear competências docentes, bem como as relações entre 

competências e desempenho docente. Nesse sentido, Silva e Bruni (2017, p. 215) destacam a 

importância de se refletir e investigar as “capacidades dos professores” ou “as qualificações 

que se fazem necessárias para a docência”.  

Isso porque, especialmente a partir de 1990, o foco na pesquisa predominou nos 

espaços de formação universitária, especialmente nas pós-graduações stricto sensu, o que 

pode ser ilustrado pelo fato de que as disciplinas dedicadas à formação do professor não são 

tão privilegiadas nos respectivos programas (FISCHER, 2006, p. 194). Essa questão é 

amplamente debatida por diversos autores, como por exemplo, Festinalli (2005), Lima et al. 

(2019), Lima e Riegel (2011), Lourenço, Lima e Narciso (2016), Patrus e Lima (2014), Santos 

(2017), Silva (2019), Souza-Silva e Davel (2005), Teixeira et al. (2019) e Valadão Junior e 

Rodrigues (2012).  

De forma geral, as conclusões desses autores são convergentes e indicam a 
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predominância de atividades voltadas para a formação do pesquisador em detrimento da 

formação do professor. Essa realidade agrava-se nos cursos de graduação em Administração, 

haja vista este não possuir habilitação em licenciatura, logo, forma bacharéis para atuação em 

empresas diversas. Entretanto, é possível o administrador bacharel atuar como professor nos 

níveis de ensino superior ou técnico, e nesse contexto, destaca-se a relevância da pós-

graduação stricto sensu como uma etapa importante na formação de estudantes que atuam ou 

pretendem atuar na docência. 

Para Fischer (2005, p. 186–187), aprende-se e ensina-se na maior parte da vida, 

entretanto, quando o ensino é uma profissão, supõe a necessidade de capacitação para o seu 

exercício, cabendo ao professor conhecer o seu ofício, seus alunos e a si próprio, em relação 

às suas competências e predisposição para o mesmo. Ainda neste contexto, destaca que 

“formar mais e melhores professores é um imperativo; pois formamos mestres e doutores que 

têm o direito e o dever de ensinar bem” (FISCHER, 2006, p. 195). 

Souza-Silva e Davel (2005, p. 127-128), em pesquisa realizada com representantes da 

Associação Nacional dos Cursos de Graduação em Administração (ANGRAD), Associação 

Nacional de Pós-Graduação e Pesquisa em Administração (ANPAD), Coordenação de 

Aperfeiçoamento de Pessoal no Ensino Superior (CAPES) e Ministério da Educação (MEC), 

constataram a carência de políticas, projetos e práxis didático-pedagógicas no âmbito da 

formação do professor no ensino superior de Administração, e o fato de que, quando existem, 

são muitas vezes relacionadas a um processo de transmissão e reprodução de conhecimento, 

técnicas e instrumentos didáticos. Além disso, destacam que a maioria dos critérios de 

avaliação dos programas nacionais, como os da CAPES e do Conselho Nacional de 

Desenvolvimento Científico e Tecnológico (CNPq), baseiam-se majoritariamente na 

quantidade de papers publicados e não em atividades relacionadas à formação de professores 

ou de atividades afins. 

Portanto, os programas de pós-graduação stricto sensu representam uma etapa 

relevante para a formação de professores e a qualificação de suas práticas. Logo, mensurar os 

impactos ou contribuições desses cursos no desenvolvimento dos saberes docentes passa a ser 

uma discussão pertinente e relevante no âmbito dos processos de ensino e aprendizagem.  

Nessa pesquisa, a avaliação será ex post (ASSUMPÇÃO; CAMPOS, 2009; GERTLER 

et al., 2018) pois visa analisar os efeitos dos cursos de pós-graduação após a sua realização, 
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nos egressos. Dentre os autores que trabalham com essa temática, destacam-se Bauer (2010), 

Oliveira e Tenório (2020), Rodrigues, Paixão e Duarte (2017), Paixão e Hastenreiter Filho 

(2014), Pires e Sarfati (2019), Raykil (2014), Richetti (2014), Souza (2014), Wood Jr et al. 

(2016), dentre outros. A maioria desses estudos, dedicaram-se a avaliação de impactos dos 

cursos de pós-graduação em Administração em egressos, nas dimensões da carreira, renda, 

empregabilidade e produção científica, e dentre os seus resultados, destacam-se a percepção 

de impactos positivos dos cursos nas dimensões analisadas e diferentes níveis de impacto 

entre os cursos de mestrado acadêmico e mestrado profissional. Essas constatações, ratificam 

a singularidade e importância dessa pesquisa, que se propõe a avaliar a contribuição dos 

cursos de pós-graduação stricto sensu em Administração, na formação docente. 

Todo esse cenário suscitou reflexões que culminaram na questão central desta 

pesquisa: “Os cursos de pós-graduação stricto sensu (doutorado, mestrado acadêmico e 

profissional) em Administração da Universidade Federal da Bahia (UFBA) contribuem para o 

desenvolvimento de saberes pedagógicos de seus egressos?” 

Como essa pesquisa é um estudo de caso, do tipo exploratória, predominantemente 

quantitativa e que utilizará o método hipotético-dedutivo, propõe-se o teste da seguinte 

hipótese central: 

HA: Existe percepção de contribuição positiva do Núcleo de Pós-Graduação em 

Administração (NPGA/UFBA) em relação ao desenvolvimento de saberes pedagógicos. 

Essa hipótese se desagrega em mais quatro hipóteses, que serão apresentadas e 

discutidas ao longo do trabalho. 

Destarte, o objetivo geral do trabalho é: Avaliar a contribuição dos cursos de pós-

graduação stricto sensu (doutorado, mestrado acadêmico e profissional) em Administração da 

Universidade Federal da Bahia (UFBA) para os egressos, no que diz respeito ao 

desenvolvimento de saberes pedagógicos para a docência. 

Os objetivos específicos são: 

a) discutir a importância dos saberes pedagógicos para a atuação docente; 

b) verificar o nível dos saberes pedagógicos dos egressos com experiência 

docente dos cursos de pós-graduação stricto sensu em Administração do 

NPGA/UFBA, utilizando a “Escala Saberes”; 
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c) verificar o nível de percepção dos egressos sobre a contribuição dos cursos de 

pós-graduação stricto sensu em Administração do NPGA/UFBA, no 

desenvolvimento de saberes pedagógicos para a atuação docente, com base nos 

componentes da “Escala Saberes”; 

d) comparar os resultados entre os diferentes cursos de pós-graduação stricto 

sensu em Administração do NPGA/UFBA (mestrado profissional e acadêmico 

e doutorado). 

Nessa pesquisa, a “Escala Saberes”2 (DOS-SANTOS, 2019), se configura como a 

ferramenta de mensuração,  que subsidiará a avaliação da contribuição da pós-graduação 

stricto sensu (mestrado profissional, mestrado acadêmico e doutorado acadêmico) do 

NPGA/UFBA, no desenvolvimento dos saberes pedagógicos para a docência entre egressos, 

tem como foco “acessar aquele núcleo de saberes docentes que está presente nas mais 

diversas situações e, de alguma maneira, é comum a todo professor” (DOS-SANTOS, 2019, 

p. 87), é composto por 32 indicadores, oito dimensões e três domínios de saberes. Contudo, 

para a operacionalização da dissertação analisaremos especificamente o domínio saberes 

pedagógicos. 

Para alcançar os objetivos propostos seguiu-se cinco etapas metodológicas que se 

organizam nos capítulos da dissertação.  

A primeira etapa, apresentada no capítulo dois e três, refere-se a revisão da literatura 

para a fundamentação teórica e conceitual e sua operacionalização foi subsidiada pelo 

protocolo de pesquisa Sistematic Review, conforme discutido em Dybå e Dingsøyr (2008). 

Foram consultadas as bases de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações, 

Portal de Periódicos da CAPES/MEC, Repositório Institucional da Universidade Federal da 

Bahia, além da leitura de livros e documentos relacionados com o debate proposto. 

No capítulo quatro, temos a descrição dos procedimentos metodológicos que apresenta 

a segunda etapa de elaboração do questionário de coleta de dados, através da ferramenta 

“Survey Monkey” composto por quatro partes: a) questões de filtro para assegurar o 

consentimento dos participantes e de que trata-se do público-alvo da pesquisa; b) questões 

 
2 Trata-se de uma escala de medidas do núcleo de saberes docentes, composta por três domínios do 

conhecimento (saberes da matéria, saberes do contexto e saberes pedagógicos), oito dimensões e trinta e dois 

itens, sendo que estes últimos são o meio pelo qual é possível mensurar o desenvolvimento de cada saber. É um 

importante instrumento teórico que permite medir os saberes dos professores e correlacioná-los com outros 

atributos da sua trajetória profissional (DOS-SANTOS, 2019, p. 132). 
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sobre o nível de saberes pedagógicos dos egressos do NPGA/UFBA, com experiência 

docente, a partir dos itens da “Escala Saberes” de Dos-Santos (2019); c) questões para todos 

os egressos, sobre o quanto estes atribuem ao curso realizado no NPGA/UFBA o 

desenvolvimento dos saberes pedagógicos previstos na “Escala Saberes” de Dos-Santos 

(2019); d) questões gerais para caracterização da amostra. 

A terceira etapa, apresenta o modelo conceitual e operacional da pesquisa 

demonstrando a relação de suas variáveis (experiência docente, curso, percepção da 

contribuição do NPGA UFBA e saberes pedagógicos) e hipótese propostas, seguida da 

indicação das técnicas estatísticas, que subsidiaram a análise dos resultados obtidos para 

aceitar ou refutar as hipóteses formuladas afim de obter as respostas sobre os questionamentos 

e inquietações que balizam a pesquisa. 

A quarta etapa, refere-se aplicação do questionário de coleta de dados, junto ao 

público-alvo, tratamento dos dados e informações obtidas. 

O capítulo cinco é dedicado à apresentação e discussão dos resultados obtidos. 

Enquanto que no capítulo seis, são apresentadas às considerações finais sobre o alcance dos 

objetivos, as limitações, as contribuições e o avanço da pesquisa sob à luz de novas 

perspectivas. 

A relevância acadêmica da pesquisa está relacionada ao o fato de que as Instituições 

de Ensino Superior (IES) convivem com o desafio de ofertar um ensino de qualidade para os 

seus alunos, tornando-se fundamental o desenvolvimento ou a adoção de ferramentas e 

métodos para medir o desempenho do modelo pedagógico praticado e seus impactos nos 

alunos, professores e nas instituições (LIMA; ANDRIOLA, 2018, p. 110). 

Autores como Moreira, Hortale e Hartz (2004, p. 31) apontam a inexistência de 

parâmetros para medir os impactos dos programas na vida acadêmica e profissional dos 

egressos como uma fragilidade do sistema de avaliação da pós-graduação brasileira. A 

observação dos autores ratifica a relevância do tema proposto, a necessidade de discussão 

desta problemática, bem como dos métodos de avaliação dos programas de pós-graduação, e 

por consequência, da qualidade do ensino, o que vai ao encontro do desafio de adequação das 

instituições de ensino para desenvolver competências no corpo discente, compatíveis e 

alinhadas com as demandas hodiernas. 
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A relevância social da pesquisa se mostra, ao enfatizar a qualidade da formação 

docente no contexto acadêmico, os quais para nós, são profissionais considerados agentes de 

transformação social e condutores do avanço da sociedade. 

Por fim, o presente estudo também tem uma relevância pessoal, pois relaciona-se 

diretamente com a trajetória acadêmica e profissional do autor, que se faz docente no 

cotidiano de sua prática em instituições de ensino médio e técnico, contribuindo com um 

aprofundamento acadêmico e amadurecimento pessoal para uma atuação docente mais 

qualificada. 
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2 ASPECTOS TEÓRICO-CONCEITUAIS SOBRE OS “SABERES DOCENTES” 

 

No presente capítulo abordaremos os aspectos teóricos e conceituais que sustentam 

esta pesquisa, a qual visa discutir, de forma geral, o desenvolvimento de competências e 

habilidades docentes no processo de ensino e aprendizagem. Para muitos autores essas 

competências e habilidades são denominadas de “saberes docentes” que passa a ser um 

conceito importante para nossa análise. 

 

2.1 Saberes docentes e suas tipologias 

 

Os saberes docentes são “as posturas, capacidades de ação e as habilidades de um 

professor que estão baseadas em premissas, entendimentos e conhecimentos desenvolvidos e 

validados em um contexto de atuação no ensino” (DOS-SANTOS, 2019, p. 87). Já para 

Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 218) os saberes docentes são um conjunto de saberes 

“oriundos da formação profissional, dos saberes das disciplinas, dos currículos e da 

experiência”. Isso mostra que os saberes docentes são constituídos de fontes diversas, 

marcadas pelo tempo e suas singularidades, assim como, envolvem atividades e posturas dos 

professores em contextos específicos, para atingir objetivos diversos, através das interações 

humanas visando potencializar o aprendizado entre os sujeitos. 

Tardif (2000, p. 13-18) se propõe a analisar e sistematizar as principais características 

dos saberes docentes, e conclui que estes possuem importantes aspectos intrínsecos, ou seja, 

carregam as marcas do ser humano, são temporais, são personalizados e situados e são plurais 

e heterogêneos. A Figura 1 detalha cada um destes elementos. 

Essa condição multidimensional do conceito levou diversos autores a proporem 

tipologias para os saberes docentes. Uma tipologia reflete a tentativa de categorizar, 

classificar uma determinada realidade, o que implica no inexorável dilema de fazer escolhas 

em detrimento de outras, bem como “reconhecer a fluidez das fronteiras categóricas e admitir 

que os fenômenos se interpenetram e se influenciam” (DOS-SANTOS, 2019, p. 44). 
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Figura 1 – Características dos saberes docentes 

 

Fonte: Adaptado de Tardif (2000, p. 13-18). 

 

Parafraseando Aragão (2006, p. 30-31, 38), a tipologia corresponde ao estudo dos 

tipos, que se referem ao estabelecimento de objetos teóricos que reúnem características 

fundamentais e propriedades básicas. Para sua composição, os tipos são colocados lado a 

lado, ressaltando-se suas semelhanças, diferenças e os elementos que fazem com que sejam 

reconhecidos por qualquer observador, além de suas possíveis variações, equivalências e 

hierarquias. 

[...] Categorizar nos ajuda a entender o fenômeno estudado e identificar padrões 

consistentes dentro das singularidades. [...] Reconhecer uma tipologia de saberes 

significa reconhecer domínios com características próprias e dimensões associadas, 

mas sempre integrada por um fazer unificado e coerente. (DOS-SANTOS, 2019, p. 

44). 

Assim, nas últimas três décadas, diversos pesquisadores se dedicaram a identificar e 

compreender os saberes necessários para a docência, e por conseguinte, propuseram tipologias 

de saberes. Para Valdés Puentes, Fernández Aquino e Quillici Neto (2009, p. 172) autores 

como Gauthier et al. (2006), Shulman (1986, 1987) e Tardif (2000, 2014) ganharam maior 

notoriedade no meio científico, dado o reconhecimento e disseminação de suas pesquisas e 

contribuições, tendo sido empregados como a principal base teórica da proposta tipológica de 

Dos-Santos (2019) que os considerou “autores seminais”. 

O Quadro 1 resume as ideias dos autores supracitados e de outros pesquisadores, todos 

considerados importantes para o avanço das pesquisas sobre tipologia dos saberes docentes.
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Quadro 1 – Tipologias de saberes docentes                                                                                                                                                      (continua) 

Referências Tipologias propostas 

Shulman (1986) 

O autor propõe uma tipologia de saberes dos professores denominada base de conhecimento, e sugere que esta deve considerar no 

mínimo sete categorias de conhecimento. São elas: a) conhecimento do conteúdo; b) conhecimento pedagógico do conteúdo; c) 

conhecimento pedagógico geral; d) conhecimento curricular; e) conhecimento dos alunos e de suas características; f) 

conhecimento do contexto educacional; g) conhecimento dos objetivos educacionais e seus fundamentos filosóficos e históricos. 

García (1992 apud VALDÉS 

PUENTES; FERNÁNDEZ 

AQUINO; QUILLICI NETO, 

2009, p. 174) 

O autor define os componentes que deveriam integrar os conhecimentos profissionais do professor. São eles: a) conhecimento 

pedagógico geral, se refere aos conhecimentos, crenças e habilidades dos professores relacionados com o ensino, a aprendizagem 

e os alunos; b) conhecimento do conteúdo, relacionado à matéria que se ensina; c) conhecimento didático do conteúdo, se refere 

as formas de se ensinar a matéria; d) conhecimento do contexto, refere-se ao contexto das instituições onde se ensina e dos 

alunos.  

Saviani (1996) 

Sua contribuição tipológica aponta para os saberes que todo educador deve dominar para a o exercício da docência. Esses saberes 

estão representados pelo seguinte conjunto: a) saberes atitudinais, se refere as atitudes e posturas do educador adotadas no 

relacionamento com os educandos, tais como a disciplina, pontualidade, justiça e equidade, diálogo, respeito aos educandos, etc.; 

b) saber crítico-contextual, envolve compreender as condições sócio-históricas da educação, o contexto dos educandos e do lugar 

onde se ensina; c) saberes específicos, se refere ao conhecimento inerente às disciplinas e que integram os currículos escolares; d) 

saberes pedagógicos, abrange os conhecimentos das ciências da educação, sintetizados nas teorias educacionais; e) saber 

didático-curricular, envolve o domínio do saber-fazer, as formas de organização e realização das atividades docentes no sentido 

de atingir os objetivos formulados para cada disciplina. 

Pimenta (1999) 

Em sua proposta tipológica de saberes da docência, a autora aponta para os seguintes saberes dos professores: a) saberes da 

experiência, são aqueles produzidos pelos professores no cotidiano de suas práticas; b) saberes do conhecimento, relacionados ao 

conteúdo da disciplina que se ensina; c) saberes pedagógicos, relacionados aos conhecimentos das ciências da educação e 

processos de ensino e aprendizagem. 

Tardif (2000, 2014) 

Apesar de concentrar suas pesquisas nos saberes experienciais, o autor inclui em sua proposta tipológica os seguintes saberes 

docentes: a) saberes da formação profissional, dividido em saberes das ciências da educação, que trata da história e filosofia da 

educação e saberes pedagógicos, que se refere as teorias e correntes pedagógicas; b) saberes disciplinares, concernentes ao 

conteúdo da matéria que se ensina; c) saberes curriculares, se refere a capacidade de transformar os saberes produzidos pela 

ciência em programas de ensino; d) saberes experienciais, que são desenvolvidos pelos professores no exercício das atividades 

docentes, ou seja, na prática profissional. 
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Quadro 1 – Tipologias de saberes docentes                                                                                                                                                      (conclusão) 

Fonte: Elaboração própria. 

Referências Tipologias propostas 

Gauthier et al. (2006) 

Na obra Por uma Teoria da Pedagogia, os autores se dedicam a identificar o conjunto de saberes profissionais dos professores, 

que por estes, podem ser acessados e adaptados conforme o seu contexto de ensino. Essa tipologia evidencia o que os autores 

denominaram “reservatório de saberes” composto pelos seguintes saberes: a) saber disciplinar; b) saber curricular; c) saberes da 

ciência da educação; d) saberes da tradição pedagógica; e) saberes experienciais, são os saberes desenvolvidos e melhorados na 

prática do ensino, mas que não são testados e validados cientificamente; f) saberes da ação pedagógica, estes foram divididos em 

dois componentes, a gestão da matéria e a gestão da classe, de forma geral, se referem aos saberes experienciais dos professores a 

partir do momento em que se tornam públicos e são testados e validados cientificamente. 

Zabalza (2006 apud VALDÉS 

PUENTES; FERNÁNDEZ 

AQUINO; QUILLICI NETO, 

2009, p. 180-181) 

O autor sugere um conjunto de competências a serem dominadas pelos professores. São elas: a) planejar o processo de ensino-

aprendizagem; b) selecionar e preparar os conteúdos disciplinares; c) comunicar os conteúdos de clara e compreensível para as 

outras pessoas; d) utilizar as novas tecnologias; e) conceber a metodologia; f) comunicar-se e relacionar-se com os alunos; g) 

tutoria; h) avaliar; i) refletir e pesquisar sobre o ensino; j) identificar-se com a instituição e trabalhar em equipe. 

Masetto (2009, p. 5-8) 

A tipologia proposta pelo autor está baseada nas competências do bom professor e se divide em três classes: a) competência em 

uma área específica, é a competência em determinada área de conhecimento, fruto da formação básica e/ou experiência 

profissional e necessários para a compreensão dos fenômenos e resolução dos problemas em diversos contextos, tendo como 

premissas para se manter atualizado e competitivo a participação em eventos científicos da área de atuação, atividades de 

pesquisa e realização de cursos; b) competência na área pedagógica, se refere ao conhecimento dos fatores e processos de ensino 

e aprendizagem, à capacidade de construir relações com e entre os alunos e à visão sistêmica do currículo, dentre outros; c) 

competência na área política, trata da visão crítica que o professor deve ter em relação a educação como processo social. 

Miron e Mevorach (2014, p. 86) 
Os autores consideram como características do bom professor o domínio de três categorias: a) relacionamento professor-aluno; b) 

métodos de ensino; c) conhecimentos do professor. 

Dos-Santos (2019) 

O autor considera o conjunto de oito dimensões de saberes docentes, sendo: a) saberes do conteúdo; b) saberes curricular; c) 

saberes das ciências da educação; d) saberes didático de mediação da matéria; e) saberes didático de mediação da classe; f) 

saberes ludo-sensível; g) saberes do contexto do ensino; h) saberes institucionais. Esta contribuição será detalhada neste capítulo 
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Percebe-se nas tipologias anteriormente apresentadas que apesar dos autores 

utilizarem conceitos diferentes, todos visam descrever elementos necessários para a docência. 

Os estudos de Miranda, Casa Nova e Cornacchione Júnior (2012, p. 145) concluem que 

diferentes autores utilizam os conceitos de “conhecimento”, “saber” ou “competência” de 

forma intercambiável. 

Da mesma forma, Valdés Puentes, Fernández Aquino e Quillici Neto (2009, p. 182), 

ao estudarem as tipologias de onze autores, concluíram que, 

[...] o significado conceitual dos termos empregados, para referir-se ao conjunto de 

capacidades mais ou menos sistematizadas necessárias para pôr em prática a 

profissão de professor (“conhecimento”, “saberes” e “competências”), é quase o 

mesmo nos onze autores consultados. (VALDÉS PUENTES; FERNÁNDEZ 

AQUINO; QUILLICI NETO, 2009, p. 182). 

Tais considerações podem ser observadas nas tipologias apresentadas no Quadro 1, ou 

seja, por exemplo, o que Shulman (1986) chama de “conhecimento do conteúdo”, Tardif 

(2014) e Gauthier et al. (2006) denominam de “saberes disciplinares”, Dos-Santos (2019) de 

“saberes do conteúdo” e Masetto (2009) de “competência em uma área específica”. Mais uma 

vez comprova-se que apesar de usarem termos distintos, trata-se do mesmo propósito, que é o 

domínio do professor em relação ao conteúdo da disciplina ou matéria que se ensina. 

Assim, reconhece-se  a existência de uma discussão na literatura de tais conceitos, 

todavia, neste trabalho, utilizaremos o conceito de saberes docentes (grifo nosso) para ser 

aderente ao principal arcabouço teórico deste trabalho, que é a tese de doutorado de Dos-

Santos (2019) intitulada “Núcleo de saberes docentes para o ensino: desenvolvimento e 

validação da escala saberes”. 

É importante esclarecer que a obra de Dos-Santos (2019) apresenta duas contribuições 

analíticas. A primeira, refere-se à proposição de uma tipologia de saberes docentes, 

considerada pelo autor como uma contribuição teórica, sucintamente mencionada no Quadro 

1. A segunda, trata-se de uma escala de medida, vista como uma contribuição metodológica, 

denominada “Escala SABERES”, desenvolvida a partir dessa proposta tipológica. 

Nesse trabalho o nosso foco é a escala de medida que será responsável por mensurar 

os saberes docentes do nosso público alvo. Contudo, considera-se relevante primeiramente 

contextualizar a tipologia proposta pelo autor, para que seja possível compreender o recorte 

analítico do trabalho, ou seja, as dimensões que serão abordadas. 
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A tipologia proposta por Dos-Santos (2019) parte inicialmente de um “núcleo”, os 

saberes docentes. Este se divide em três “domínios”: saberes da matéria, saberes contextuais e 

saberes pedagógicos, os quais se subdividem em oito “dimensões” de saberes que podem ser 

visualizados na Figura 2.  

Esse conjunto de saberes, em seus três domínios e suas respectivas dimensões, é a 

minha proposta para um modelo de análise para os saberes dos professores 

constituído como núcleo de saberes docentes. Agora, como objetivo metodológico, 

apresento os passos para a construção de uma escala de medida, para, em seguida, 

propor uma escala de saberes docentes usando esse modelo de análise. (DOS-

SANTOS, 2019, p. 68). 

 

Figura 2 – Tipologia de saberes docentes de Dos-Santos 
 

 
Fonte: Adaptado de Dos-Santos (2019, p. 58-68). 

 

Essa tipologia de saberes docentes será brevemente discutida na perspectiva do autor, 

mas, concomitantemente, correlacionada com contribuições de alguns outros considerados o 

arcabouço teórico de Dos-Santos (2019), a saber: D’Ávila (2014), D’Ávila e Leal (2015), 

Doyle (1995), García (1999), Gauthier et al. (2006), Luckesi (2014), Mizukami (2004), 

Saviani (1996), Shulman (1986, 1987), Tardif (2014) e Veiga (2014). 

Portanto, a partir da Figura 2 podemos perceber que o domínio “saberes da matéria” é 

composto pelas dimensões “saberes do conteúdo” e os “saberes curriculares”. Para Dos-
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Santos (2019, p. 133–134), a primeira dimensão evidencia o conhecimento dos assuntos e 

esquemas conceituais, assim como, dos paradigmas de formação do conhecimento e a sua 

aplicabilidade.  

Essa mesma dimensão é denominada por Shulman (1987, p. 8-9) de “conhecimento do 

conteúdo”, que implica em conhecer tanto a estrutura substantiva, que se refere a dominar os 

conceitos e princípios da disciplina nas suas variadas formas organizativas e representativas, 

assim como, na sua estrutura sintática, que envolve os paradigmas da geração do 

conhecimento e a validação científica.  

Para Tardif (2014, p. 38), conhecer o conteúdo que se ensina, está diretamente ligado 

ao que o autor denominou “saberes disciplinares”, ou seja, trata-se dos conteúdos acessados e 

desenvolvidos através das disciplinas dos cursos de graduação, e que por sua vez, devem ser 

dominados pelo professor ao ingressar na docência. Já Masetto (2009) denominou de 

“competência em uma área específica” os conhecimentos adquiridos na formação básica ou 

experiência profissional do professor.  

Ressalta-se contudo, que como em toda profissão, os conhecimentos são evolutivos e 

progressivos, o que exige do profissional uma postura ativa para a atualização dos 

conhecimentos de sua área de atuação. Assim, a formação contínua é uma variável 

determinante nesta dimensão. 

Desse ponto de vista, a formação profissional ocupa, em princípio, uma boa parte da 

carreira e os conhecimentos profissionais partilham com os conhecimentos 

científicos e técnicos a propriedade de serem revisáveis, criticáveis e passíveis de 

aperfeiçoamento. (TARDIF, 2000, p. 7). 

Já a segunda dimensão “saberes curriculares” representa os saberes relacionados com 

os tópicos e assuntos que devem ser tratados e ensinados em cada disciplina na sua respectiva 

temporalidade (DOS-SANTOS, 2019, p. 133–134).  

Shulman (1986, p. 10) o denomina “conhecimento curricular”, que engloba o 

conhecimento dos programas de ensino das disciplinas nos seus respectivos níveis de ensino 

(básico, fundamental, médio e superior), os recursos materiais disponíveis como suporte às 

atividades docentes, bem como, as diferentes maneiras de se ensinar um determinado assunto. 

Na mesma linha, Tardif (2014, p. 38) afirma que os “saberes curriculares”:  

[...] correspondem aos discursos, objetivos, conteúdos e métodos a partir dos quais a 

instituição escolar categoriza e apresenta os saberes sociais, por ela definidos e 

selecionados como modelos da cultura erudita e de formação para a cultura erudita. 
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Apresentam-se concretamente sob a forma de programas escolares (objetivos, 

conteúdos, métodos) que os professores devem aprender a aplicar. (TARDIF, 2014, 

p. 38). 

Saviani (1996, p. 149) utiliza o termo “saber didático-curricular”, que de forma 

objetiva significa o saber-fazer e compreende as formas de organização e realização das 

atividades docentes para atingir os objetivos formulados para cada disciplina. 

No domínio “saberes contextuais”, a primeira dimensão é a dos “saberes do contexto 

de atuação”, que contempla a ação do professor a partir de uma visão holística do perfil do 

aluno e das condições ambientais em que estão inseridos, seja do ponto de vista 

socioeconômico ou até mesmo dos objetivos sociais da educação. Já a segunda dimensão é a 

dos “saberes institucionais”, que diz respeito às normas institucionais e acadêmicas da 

instituição e do sistema de ensino, bem como ao conhecimento sobre as respectivas fontes de 

financiamento, além das atividades do sindicato profissional da categoria, dentre outros 

(DOS-SANTOS, 2019, p. 140–141). 

Pode-se dizer, que ambas as dimensões estão relacionadas à duas categorias de 

conhecimento elencadas por Shulman (1987, p. 8):  

a) o conhecimento de contextos educacionais que compreende as particularidades 

da sala de aula (seus integrantes), as características das comunidades e 

respectiva cultura, a gestão e o financiamento dos sistemas educacionais;  

b) o conhecimento dos fins ou objetivos educacionais, que por sua vez, trata de 

conhecer os propósitos e valores da educação e de sua base histórica e 

filosófica.  

Saviani (1996, p. 148-149) considera que compreender as condições sócio históricas 

da educação, o contexto dos educandos e do lugar que se ensina se refere a um “saber crítico-

contextual”, necessário na formação de educadores. Em outra contribuição, Masetto (2009) 

destaca a importância da visão crítica do professor em relação a educação como processo 

social, denominando-o em sua tipologia de “competência na área política”. 

Deste modo, essas duas dimensões são relevantes para conhecer e compreender os 

diferentes contextos em que o professor e a instituição estão inseridos, o que favorece uma 

atuação mais assertiva de ambos, tendo como ponto de partida, as realidades encontradas no 

ambiente de ensino e seu entorno, e ponto de chegada, o alcance dos objetivos educacionais. 
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Apresentado os domínios “saberes da matéria” e “saberes contextuais” contidos na 

tipologia proposta por Dos-Santos (2019), partiremos agora para o terceiro domínio, os 

“saberes pedagógicos”, considerado, no contexto da presente dissertação, o mais importante, 

pois é o que será analisado neste trabalho, sendo por isso tratado de forma mais detalhada. 

O domínio “saberes pedagógicos” é composto por quatro dimensões de saberes: 

“saberes das ciências da educação”, “saberes didáticos de mediação da matéria”, “saberes 

didáticos de mediação da classe” e “saberes ludo-sensíveis”. 

Parafraseando Dos-Santos (2019, p. 135), a primeira dimensão é a dos “saberes das 

ciências da educação”, que corresponde aos conhecimentos gerados e acumulados por autores, 

cientistas e estudiosos no campo da educação. Logo, estão relacionados aos conhecimentos do 

professor sobre a história e a filosofia da educação, bem como suas heranças pedagógicas, às 

abordagens pedagógicas mais difundidas e seus impactos na mediação didática da matéria e 

da classe (exemplo, pedagogia jesuíta, escola nova, tecnopedagogia, pedagogia de Paulo 

Freire, pedagogia histórico-crítica, construtivismo e socioconstrutivismo), aos paradigmas de 

geração do conhecimento e às teorias de aprendizagem.  

Essa mesma ideia está presente em Tardif (2014, p. 36) que classifica em “saberes das 

ciências da educação” e “saberes pedagógicos”, os quais são transmitidos pelas instituições 

que formam os professores.  

[...] os saberes pedagógicos apresentam-se como doutrinas ou concepções 

provenientes de reflexões sobre a prática educativa no sentido amplo do termo. [...] 

Essas doutrinas (ou melhor, as dominantes) são incorporadas à formação 

profissional dos professores, fornecendo, por um lado, um arcabouço ideológico à 

profissão e, por outro, algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas. Os saberes 

pedagógicos articulam-se com as ciências da educação [...]. (TARDIF, 2014, p. 37).  

D’Ávila (2014, p. 91) considera que esses saberes pedagógicos se referem aos saberes 

advindos das ciências da educação e da ciência pedagógica, ou seja, representam os 

conhecimentos que sustentam a prática docente e abarcam os saberes diretamente 

relacionados ao processo de ensino, também chamados de saberes didáticos. 

Dessa forma, a dimensão dos “saberes das ciências da educação” (DOS-SANTOS, 

2019) contribui para uma atuação docente mais reflexiva e adaptativa frente às situações 

práticas vivenciadas no ensino, capacitando o docente a avaliá-las e ressignificá-las, bem 

como possibilitando posicionamentos críticos diante de mudanças ideológicas ou de 

abordagens (exemplo, humanista para tecnicista) ocasionadas por alterações curriculares que 
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podem ser determinadas por instâncias superiores. 

A segunda dimensão, os “saberes didáticos de mediação da matéria”, está diretamente 

ligada às capacidades do professor de realizar o planejamento da disciplina (ementa, 

bibliografia, objetivos, metodologias e processos de avaliação) e usar diferentes estratégias e 

métodos para o desenvolvimento de competências (aulas expositivas e dialogadas, estudo de 

caso, simulações, seminários, palestras, jogos educativos, etc.). Além disso, inclui a 

capacidade de se variar e fazer ajustes sobre as aulas, os métodos e as avaliações permitindo 

alcançar os resultados almejados, bem como de potencializar o feedback sobre o processo de 

ensino-aprendizagem. 

Para D’Ávila e Leal (2015, p. 472), “a mediação didática, por assim dizer, consiste em 

estabelecer as condições ideais à ativação do processo de aprendizagem”. Essa dimensão tem 

relação com um dos componentes dos “saberes da ação pedagógica” proposto por Gauthier et 

al. (2006, p. 196), especificamente a gestão da matéria, que destaca a capacidade de 

planejamento, execução e reflexão constante do professor sobre os resultados obtidos. 

Para Shulman (1986, 1987) trata-se do “conhecimento pedagógico do conteúdo”, que 

reúne o conhecimento do conteúdo e da didática de ensino abarcando “as maneiras de 

representar e organizar o assunto que o torna compreensível para as outras pessoas” 

(SHULMAN, 1986, p. 9). Logo, esse conhecimento é desenvolvido e aprimorado ao longo da 

trajetória do professor, tornando-o autor e protagonista nas variadas formas de ensinar um 

mesmo conteúdo (MIZUKAMI, 2004, p. 40). 

Portanto, essa dimensão versa sobre a forma do professor conduzir seu trabalho para 

atingir os objetivos da disciplina, e que envolve, além de ensinar os conteúdos com o uso de 

diferentes metodologias de ensino, desenvolver nos alunos as capacidades previamente 

definidas na fase de planejamento. Segundo Dos-Santos (2019, p. 136), é a dimensão mais 

dinâmica ao longo do tempo, já que o professor reflete sobre impressões, certezas e 

conclusões e pode modificar sua atuação docente.  

A terceira dimensão é a dos “saberes didáticos de mediação da classe”. Refere-se a um 

saber predominantemente empírico que é enriquecido e transformado com a prática, mas que 

está relacionado às dimensões dos saberes das ciências da educação e curriculares. Envolve a 

habilidade de estabelecer uma relação cercada de regras e códigos de conduta, que na maioria 

das vezes são únicos e não repetíveis (DOS-SANTOS, 2019, p. 136). Adicionalmente, trata 
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do domínio do professor em relação à gestão do tempo de aula e das atividades aplicadas aos 

estudantes, além de estabelecer e verificar a adesão da turma para os combinados e normas 

propostas no início das atividades, a interação com a turma e supervisão das atividades que 

repercutem na relação professor-aluno e nas formas de comunicação estabelecidas entre esses 

dois sujeitos, bem como a construção de um ambiente que favoreça a interação e proximidade 

com os estudantes.  

Para D’Ávila e Leal (2015, p. 473), a mediação da classe “diz respeito à orquestração 

de saberes didáticos organizadores da atmosfera do grupo na sala de aula”, logo, a utilização 

desses saberes pelo professor visa estimular a aprendizagem, a participação, o trabalho 

compartilhado e a autoconfiança dos alunos. Todavia, essa dimensão exige uma atuação 

organizada por parte do professor, com o objetivo de potencializar a aprendizagem numa 

relação mais harmoniosa e interacionista entre todos os sujeitos. 

Da mesma forma que citado anteriormente, essa dimensão tem relação com um outro 

componente dos “saberes da ação pedagógica” proposto por Gauthier et al. (2006, p. 33), 

especificamente a gestão da classe, que se refere a preparação do ambiente de aprendizagem, 

condução das atividades, regras e combinados com a turma. Shulman (1987, p. 8) alerta que 

esse “conhecimento pedagógico geral”, especialmente relacionado aos princípios e estratégias 

de gestão e organização da sala de aula, devem vir sempre acompanhados dos saberes 

relacionados a categoria do “conhecimento dos alunos e de suas características” que lhes são 

peculiares e denotam a especificidade do contexto escolar. 

Assim, trata-se de um grande desafio o trabalho das escolas e professores com os seus 

alunos, que de acordo com Pimenta (1999, p. 22) “é proceder à mediação entre sociedade da 

informação e os alunos, no sentido de possibilitar-lhes pelo desenvolvimento da reflexão 

adquirirem a sabedoria necessária à permanente construção do ser humano”. 

A última dimensão é a dos “saberes ludo-sensíveis”, a qual não se limita a planejar e 

propor atividades lúdicas, mas sim potencializar o processo de ensino e aprendizagem a partir 

de situações onde os alunos, possam interagir, debater, vivenciar, criar e recriar como 

protagonistas, e o professor como um mediador. 

Para Luckesi (2014, p. 16, 19), a ludicidade é “um estado interno de bem-estar, de 

alegria, de plenitude ao investir energia e tempo em alguma atividade, que pode e deve dar-se 

em qualquer momento ou estágio da vida de cada ser humano” e dependem dos sujeitos que 
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as vivenciam e das circunstâncias em que ocorrem.  

Desta forma, se destaca nessa dimensão as capacidades de planejamento e priorização 

de atividades com potencial lúdico e que estimulem um maior nível de engajamento, 

envolvimento e criatividade dos estudantes, a utilização de abordagens lúdicas (jogos, filmes, 

artes, dramatizações, etc.) e a exposição de sentimentos e emoções por parte do professor e 

alunos, de tal forma que estejam presentes e se manifestem nas atividades desenvolvidas. 

(DOS-SANTOS, 2019, p. 66).  

A ludicidade visa promover o engajamento e a mobilização dos alunos para um 

processo de ensino e aprendizagem ativo, trazendo à tona reflexões e até sentimentos que 

podem não ter sido previstos na fase de planejamento da atividade, ampliando o aprendizado 

de todos os envolvidos. Luckesi (2014, p. 21) afirma que “não há como, na educação em 

geral, o educador atuar sem estar atento às suas próprias reações emocionais e às reações 

emocionais dos seus estudantes”, ou seja, o autoconhecimento torna-se um fator importante 

na atuação junto aos educandos. 

Ademais, tais práticas produzem um ambiente favorável para a aprendizagem coletiva, 

participativa e colaborativa, desenvolvendo, simultaneamente, capacidades que podem 

ultrapassar os propósitos de conteúdo da disciplina. Isso porque, as pessoas são movidas por 

sentimentos, emoções, propósitos, e acredita-se que uma dinâmica de ensino que privilegie 

práticas em grupo pode corroborar com o desenvolvimento ou aprimoramento de 

competências socioemocionais. 

Uma boa parte do trabalho docente é de cunho afetivo, emocional. Baseia-se em 

emoções, em afetos, na capacidade não somente de pensar nos alunos, mas 

igualmente de perceber e sentir suas emoções, seus temores, suas alegrias, seus 

próprios bloqueios afetivos. (TARDIF, 2014, p. 130). 

Essa reflexão é corroborada por D’Ávila (2014, p. 95-96) que defende a presença de 

atividades lúdicas na sala de aula para estimular a aprendizagem significativa e integrar as 

capacidades de pensar, agir e sentir dos atores, sem hipertrofiar o saber intelectual em 

detrimento do saber sensível. A ludicidade como princípio estruturador deve promover além 

de atividades criativas articuladas aos conteúdos disciplinares, a vivência de uma experiência 

pedagógica interna e externa por parte dos atores. 

Segundo Dos-Santos (2019, p. 137), ainda há potencial de crescimento dessa dimensão 

do saber pedagógico, pois a maioria dos professores em exercício, se formaram num contexto 
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educativo onde o aspecto lúdico não era priorizado e, portanto, pouco estimulado ou ensinado, 

pois o professor era visto como o dono do saber e os alunos, por sua vez, ficavam 

predominantemente no papel de ouvinte. 

Isto posto, pretendeu-se apresentar, de forma contextualizada, os principais elementos 

da tipologia de saberes docentes proposta por Dos-Santos (2019), especialmente o domínio 

“saberes pedagógicos” que correspondem ao recorte analítico desta pesquisa. Contudo, no 

processo de levantamento do estado da arte sobre o tema identificamos alguns aspectos que 

consideramos ser pertinentes no bojo dessa discussão. Todos eles estão inseridos nos novos 

desafios trazidos pela contemporaneidade, o que exige novos olhares, conhecimentos, 

posturas e competências daqueles que escolheram a carreira docente.  

O primeiro aspecto que merece destaque é referente ao campo das experiências, que 

segundo Tardif (2014, p. 48-49) se originam no contexto da prática docente através das 

múltiplas interações e situações vivenciadas com os educandos. Assim, trata-se do repertório 

de conhecimentos, habilidades e atitudes do professor adquiridos em seu percurso. 

Para Saviani (1996, p. 151), os “saberes da experiência” podem estar presente em 

diferentes tipos de saberes, por isso ele não o considera um tipo distinto dos demais. Na 

mesma linha, Dos-Santos (2019, p. 58) defende que o “saber experiencial não se configura 

como um tipo específico de saberes, mas um contexto no qual todos os saberes são 

transformados [...]”, razão pela qual, esse autor não considerou tal dimensão em sua proposta 

tipológica.  

A atuação docente engloba uma ampla gama de possibilidades que derivam de 

diferentes teorias pedagógicas e de variadas formas de mediação docente, que se consolidam, 

na maioria das vezes, através de suas práticas, suas próprias experiências, num processo 

caracterizado por tentativa (s) e erro (s), que, no final, repercutem na atuação dos alunos nos 

variados contextos da vida pessoal ou profissional. Nesse contexto, concorda-se que os 

saberes da experiência permeiam todos os demais tipos de saberes tratados anteriormente, 

além de contribuir para o desenvolvimento e amadurecimento profissional do professor a 

partir de sua vivência prática e de suas reflexões. 

É importante ressaltar que se trata de um ciclo, que pode ser aplicado na relação entre 

o professor de curso superior e seus alunos (futuros professores), bem como, na relação destes 

últimos com os seus alunos. Logo, todo esse processo, que inclui as dimensões tratadas, 
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perpassa por um ciclo constante de planejamento, execução, avaliação e revisão da práxis. 

Nesse sentido, Shulman (1987, p. 216) contribui com um modelo sobre a ação e o raciocínio 

pedagógico, envolvendo as atividades de: a) compreensão, de propósitos, estruturas do 

conteúdo e ideias dentro e fora da disciplina; b) transformação, que envolve a preparação 

crítica do conteúdo, estruturação curricular e esclarecimentos de propósitos, a representação 

com analogias, metáforas, exemplos, demonstrações e explicações; c) instrução, relacionada 

ao ensino ativo, elucidações de descoberta ou de investigação e as formas observáveis de 

ensino em sala de aula; d) avaliação, que visa verificar o entendimento dos alunos e testá-lo 

no final das aulas ou unidades, além de avaliar o próprio desempenho e ajustá-lo às 

experiências; e) reflexão, para rever, reconstruir, reconstituir e analisar criticamente o próprio 

desempenho e o da classe, e fundamentar as explicações com evidências; e f) novas 

compreensões, de propósitos, da matéria, dos alunos, do ensino e de si mesmo, assim como da 

consolidação dos novos entendimentos e aprendizagens da experiência, base para os próximos 

raciocínios pedagógicos. 

O segundo aspecto é o que Fossati, Sarmento e Guths (2012, p. 76) denominam 

“saberes de humanização” e “saberes criativos”. O primeiro, envolve conhecer a si mesmo e 

os outros em suas diferenças, bem como, atuar com ética, transparência e coerência nas 

interações com seus pares e alunos, dentro ou fora da sala de aula, com o objetivo de criar 

relações com vínculos saudáveis, um ambiente favorável para a socialização, interação e 

aprendizagem.  

[...] A forma como o professor cuida de si é uma das bases e/ou condições para 

cuidar do outro que lhe é confiado para educar, ou seja, o aluno [...]. Professores que 

encontram maior dificuldade em lidar com suas questões pessoais são percebidos 

por seus alunos como professores que, na maioria das vezes, não conseguem 

estabelecer vínculos saudáveis com seus alunos, dificultando o processo ensino-

aprendizagem. (FOSSATI; SARMENTO; GUTHS, 2012, p. 79, 81). 

Já “os saberes criativos” se referem a uma capacidade do professor de encontrar novas 

alternativas para ensinar determinado conteúdo, o que implica combinar as diferentes 

estratégias de ensino com os diversos estilos de aprendizagem para alcançar os resultados 

almejados (FOSSATI; SARMENTO; GUTHS, 2012, p. 79-83).  

De fato, trata-se de saberes importantes, mas que da mesma forma que anteriormente, 

acreditamos estar contidos nas bases teóricas de outras dimensões já tratadas, a exemplo dos 

“saberes didáticos de mediação da classe”, “saberes didáticos de mediação da matéria” e 

“saberes ludo-sensíveis” segundo a proposta tipológica de Dos Santos (2019). 
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Por fim, outro aspecto importante está relacionado com os saberes docentes ligados à 

tecnologia. Essa dimensão tecnológica está cada vez mais presente nos ambientes 

educacionais, o que implica a necessidade de (re) avaliar as capacidades das instituições de 

ensino, por conseguinte do corpo docente, de atender as demandas dos alunos do século XXI.  

Nesse sentido, cabe ressaltar que os alunos nascidos na era da tecnologia, possuem 

lógicas de aprendizagem que vão para além da reprodução de um determinado conteúdo e 

demandam por experiências mais dinâmicas, flexíveis e conectadas com a sua realidade. 

Prensky (2001, p. 1-2) denominou esses alunos de “nativos digitais”, devido a familiaridade 

com a linguagem utilizada nos diversos recursos tecnológicos, a exemplo, dos computadores, 

internet, games, aplicativos, softwares, dentre outros. Além disso, o autor aponta para um 

perfil discente que gosta de executar várias atividades ao mesmo tempo, comunicar-se e 

aprender em rede, e receber feedback frequente e se possível, imediato. Já os professores, em 

grande parte, tiveram uma formação docente derivada de uma pedagogia tradicional e num 

contexto em que as tecnologias para o ensino, era algo muito distante e descolada da realidade 

dos ambientes educacionais. 

Associado à esse contexto, em 11 de março de 2020, a Organização Mundial da Saúde 

(OMS) comunica oficialmente para todas as nações que a COVID-19, doença causada pelo 

novo coronavírus, é caracterizada como uma Pandemia (REGO et al., 2020, p. 649), a qual 

trouxe diversos impactos para a sociedade mundial, inclusive, e especialmente, desafios na 

área educacional, pois após a declaração da OMS essas atividades tiveram que ser 

interrompidas, e durante o ano de 2020 fora sendo retomadas de forma remota, com aulas e 

atividades síncronas e assíncronas. 

Esse contexto pandêmico, de isolamento social e escolas e universidades fechadas 

(fisicamente), mudaram rapidamente a realidade de atuação das instituições de ensino, 

professores e alunos, passando a demandar principalmente boa conexão com a internet para 

assistir as aulas, acessar os conteúdos, realizar pesquisas e atividades propostas nas disciplinas 

e trouxe à tona diferentes graus de conhecimentos e habilidades tecnológicas nas práxis 

docentes, que se refletiram nas escolhas e usos de aplicativos, ferramentas interativas, 

plataformas como Moodle, Google Classroom, dentre outros.  

Ademais, ao considerar a evolução e as tendências do ensino nas modalidades à 

distância e híbrido, a mudança do perfil dos alunos cada vez mais digitais e conectados, e as 
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experiências vivenciadas no ensino remoto durante a Pandemia, consideramos que o 

desenvolvimento de saberes digitais docentes deve ser um ponto de atenção dos professores 

para sua atuação, e para a formação de novos docentes. Esse cenário suscitou novas reflexões, 

com potencial para estudos futuros, e que permeiam a questão da competência digital docente 

dos professores. 

Assim, considera-se que o professor do século XXI precisa incluir no seu rol de 

saberes a dimensão tecnológica. Mas mais importante e necessário do que aprender para que 

serve e como se utiliza algumas tecnologias para o ensino, aplicativo, plataforma ou software 

específico, trata-se de desenvolver a capacidade de selecioná-los de forma adequada e utilizá-

los de maneira subsidiada pelos saberes pedagógicos do professor. 

Para Coutinho (2011, p. 6), o “conhecimento tecnológico”, se refere a capacidade de 

“saber escolher os recursos tecnológicos mais adequados para comunicar um determinado 

conteúdo curricular”. Já Scherer et al. (2018, p. 69) descrevem a “base de conhecimento para 

que os professores ensinem efetivamente com tecnologia” e apresentam o quadro conceitual 

denominado Technological, Pedagogical, and Content Knowledge (TPACK), desenvolvido 

por Mishra e Koehler (2006), que por sua vez, baseiam-se no conceito Pedagogical, Content 

Knowledge (PCK) proposto por Shulman (1987) e destacam as interações entre as dimensões 

saberes do conteúdo, saberes pedagógicos e saberes tecnológicos, onde a intersecção desses 

três tipos de saberes representa o “conhecimento tecnológico pedagógico de conteúdo” ou a 

“competência digital” do professor. 

[...] a competência digital pode ser entendida como um conjunto de conhecimentos, 

habilidades e atitudes necessários para utilizar as TICs [Tecnologias de Informação e 

Comunicação] de modo eficiente durante o processo de ensino-aprendizagem. Tal 

definição ilustra a complexidade e amplitude do conceito, indicando que para o 

docente ser digitalmente competente é necessário muito mais do que ter habilidades 

técnicas. (CASSUNDÉ; MORGADO, 2018, p. 9-10). 

Assim, entende-se por Competência Digital a utilização segura e crítica das 

Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDIC), e resolução de problemas 

básicos em todas as esferas da vida, sendo essencial para a aprendizagem, para o trabalho e 

para a participação ativa na sociedade (SUPERINTENDÊNCIA DE EDUCAÇÃO A 

DISTÂNCIA, 2020, p. 4). 

Apesar de Dos-Santos (2019) não considerar em sua proposta tipológica os saberes 

tecnológicos, e este domínio não fazer parte do recorte analítico dessa pesquisa, 
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reconhecemos a sua importância para a formação e atuação docente mais alinhada com os 

desafios de ensino e aprendizagem do século XXI, com discentes cada vez mais conectados, 

dinâmicos e ávidos pelo uso de tecnologias nos ambientes de aprendizagem. Cabe ressaltar, 

que essa questão deve ser debatida de forma mais aprofundada, pois há de se considerar os 

diferentes contextos e realidades socioeconômicas das instituições de ensino, corpo discente e 

docente, e conforme dito anteriormente, esse debate não faz parte dos objetivos do presente 

estudo. 

Destarte, esse primeiro momento teve a pretensão de apresentar uma breve revisão 

sobre o conceito dos saberes docentes e as tipologias que balizam a pesquisa. Contudo, o 

nosso objetivo é medir esses saberes e capturar a percepção dos egressos quanto à 

contribuição da pós-graduação stricto sensu no seu desenvolvimento, portanto, torna-se 

premente a discussão sobre instrumentos de verificação, o qual iremos tratar a seguir. 

 

2.2 Escala de medida dos saberes docentes: recorte analítico 

 

Nessa pesquisa é importante discutir os principais conceitos e aspectos teóricos do 

processo de construção e validação de escalas de medida, bem como elucidar a importância 

do seu uso para a mensuração de construtos teóricos abstratos e apresentar as escalas de 

medidas de saberes docentes que serão utilizadas, especialmente a proposta por Dos-Santos 

(2019), considerada um recorte analítico e a mais importante ferramenta que será utilizada 

para alcançar os objetivos deste trabalho. 

De acordo com Bermudes et al. (2016, p. 8-9), escala é o “conjunto de valores ou 

conteúdos de uma variável arranjados de acordo com algum critério de importância 

(matemático ou subjetivo) para fins de mensuração”. Finkelstein (2009, p. 1270), define a 

mensuração como um esforço de representar, de forma descritiva, atributos de objetos e 

eventos do mundo real, por meio de símbolos baseados em um processo empírico objetivo. 

Já Pasquali (2009, p. 992-993) considera que a definição mais aceita de medida é a de 

Stevens (1946, p. 677, tradução nossa)3 que a considera uma “atribuição de numerais a 

objetos ou eventos de acordo com as regras”, e tratando-se de escalas, destaca a importância 

 
3 Versão original em inglês: “as the assignment of numerals to objects or events according to rules” 

(STEVENS, 1946, p. 677). 
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da teoria da medida e dos métodos quantitativos, pois além de representar os fundamentos da 

psicometria são pertinentes para analisar e explicar o resultado das respostas à uma série de 

itens que não são diretamente observáveis, como por exemplo, o nível de “aprendizagem”, 

“satisfação discente”, “clima organizacional”, dentre outros. 

Para Silva Junior e Costa (2014, p. 2), a mensuração é um mecanismo de viabilidade 

para o desenvolvimento de pesquisas empíricas associadas a construtos abstratos, o que Costa, 

Orsini e Carneiro (2018, p. 132) denominam de ESCALA DE MENSURAÇÃO ou ESCALA 

DE MEDIDA, composta especialmente pelos seguintes elementos: um conjunto de 

indicadores, uma escala de verificação para a atribuição de medidas numéricas e um conjunto 

de regras. 

A escala de verificação permite que os respondentes atribuam uma medida numérica 

para cada indicador (itens) que são representados por afirmações sobre um construto teórico, 

através das quais os respondentes podem manifestar seu nível de concordância ou 

comportamento, como exemplo podemos citar a escala de verificação do tipo Likert de cinco, 

seis e sete pontos. Contudo, cada escala de medida possui suas regras, que referem-se às 

instruções, a forma de aplicação e ao modo de interpretação dos valores atribuídos em cada 

indicador, como por exemplo: valores entre um e dois indicam reprovação e valores entre três 

e cinco indicam aprovação (COSTA, 2011). 

A principal vantagem das escalas de medida é sua capacidade de capturar 

manifestações que representam um construto em análise, e quantificá-las com técnicas 

estatísticas que torna-se possível análises de intensidade, associações, relações de predição 

dos construtos, dentre outras (COSTA; ORSINI; CARNEIRO, 2018, p. 133). Pasquali (2009, 

p. 993) ressalta o potencial de representar o conhecimento nas ciências da natureza e sociais 

com maior precisão do que com a utilização de análises subjetiva. Concomitantemente, 

Bermudes et al. (2016), Costa (2011), Silva Júnior e Costa (2014) enfatizam o importante 

progresso do desenvolvimento e utilização de escalas de medida nas ciências socias e 

comportamentais nas últimas décadas, especialmente nas áreas da Psicologia, Educação, 

Administração e Marketing. 

Tanto a construção e validação de escalas de medida, como a tradução, adaptação e 

aplicação destas a outros contextos, referem-se à uma temática amplamente debatida por 

pesquisadores de diversas regiões e áreas de conhecimento, e no caso das ciências sociais, 
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considera-se pertinente a sua utilização para mensurar construtos abstratos e compreender os 

fenômenos sociais com um maior grau de precisão.  

Nesse sentido, foi realizado uma revisão de literatura sobre esse tema e considera-se 

importante apresentar algumas das contribuições teóricas e práticas do uso de escalas de 

mensuração, desenvolvidas em âmbito nacional e internacional, que ilustram a abordagem 

dessa ferramenta, assim como legitimam seu uso no tema dessa pesquisa.  

Ames, Serafim e Martins (2018), no estudo denominado “Análise das escalas e 

medidas de virtudes morais associadas à área de Administração e Ética Empresarial: uma 

revisão sistemática”, realizaram uma revisão sistemática da literatura internacional, 

selecionaram e analisaram quinze escalas desenvolvidas entre 2000 e 2018 em países como 

USA, Canadá, Austrália, Filipinas, China, Turquia e United Kington, majoritariamente 

aplicadas à estudantes de Administração, no intuito de compreender a construção de escalas 

para o construto de "virtudes morais" em estudos associados à Administração e Ética 

Empresarial, nas quais através de escalas de intensidade (adjetivas ou Likert) indicavam sua 

percepção sobre os seus companheiros ou sobre si mesmo. 

Os autores concluem que poucos artigos relataram a realização de pré-testes, que nem 

todos desenvolveram uma escala desde o princípio e, que nem todas as escalas passaram por 

um processo de validação de conteúdo e estatística conforme os procedimentos sugeridos pela 

literatura em termos significância da amostra, validade de convergência e discriminante 

(AMES; SERAFIM; MARTINS, 2018). Diante disso, recomendam um maior rigor na 

execução dos procedimentos teóricos para uma melhor definição do construto e seus 

elementos, a comparação com construtos correlatos para auxiliar na elaboração e validação 

dos itens junto a especialistas e practioners, e a realização de pré-testes. 

No estudo intitulado “Avaliação do docente pelo discente no âmbito do ensino técnico 

integrado: evidências de validade da Escala SIR-II”, Paixão, Rabelo e Bruni (2019) fizeram a 

tradução, retrotradução, revisão por especialistas e a pré-testagem da segunda versão da escala 

Student Instructional Report (SIR-II) da organização Educational Testing Service (ETS), um 

instrumento derivado da escala original SIR, aplicada para alunos dos Estados Unidos nos 

últimos vinte e cinco anos. A SIR II é constituída de oito dimensões, mas os autores 

analisaram apenas cinco, àquelas associadas à avaliação do docente: organização e 

planejamento, comunicação, interação professor e aluno, avaliações, exames e notas e 
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métodos suplementares de ensino.  

O estudo teve como público-alvo os alunos de cursos técnicos integrados ao ensino 

médio de diferentes campi do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Norte 

de Minas Gerais (IFNMG). Dos 2.104 alunos, 803 responderam questões sobre as disciplinas 

de português, matemática, história, geografia, química, física e biologia, ministradas por um 

total de 125 professores, e concluiu-se com evidências de validade da escala em sua versão 

brasileira, que a escala SIR-II apresentou valores significativos quanto à dimensionalidade, 

confiabilidade e convergência, diante dos testes realizados (PAIXÃO; RABELO; BRUNI, 

2019). 

No estudo denominado “Construção e estudo de evidências de validade da Escala de 

Avaliação Docente” Silva et al. (2017) baseados numa revisão de literatura, entrevistas com 

estudantes de graduação sobre sua concepção acerca das práticas do bom professor e nos 

procedimentos de construção de escalas propostos por Pasquali (1998, 1999, 2010), 

desenvolveram a Escala de Avaliação Docente denominada “EADoc – Versão do Professor”, 

um instrumento brasileiro para autoavaliação da prática docente, constituído de 53 itens 

distribuídos em três dimensões, a saber: “quem é o bom professor”, “o que sabe o bom 

professor” e “como faz o bom professor”. 

A escala foi submetida a uma avaliação de juízes, professores com experiência entre 

dois e vinte cinco anos de atuação na graduação, com conhecimentos em psicometria e outros 

em educação. Para Silva et al. (2017), o estudo colabora com o avanço do conhecimento e da 

avaliação da prática docente no Brasil, por meio de uma escala de medida validada para esse 

fim, com impactos individual (autoavaliação docente), institucional (reflexão e mudança 

estratégica no processo de ensino), político (reflexão sobre a avaliação externa da prática 

docente), e teórico-científico (reflexão acerca do conceito de bom professor). 

O estudo conduzido por Moro et al. (2018), intitulado “Avaliação do clima escolar por 

estudantes e professores: construção e validação de instrumentos de medida” objetivou a 

construção e análise de evidências de validação de instrumentos de medida para o construto 

“clima escolar”, na perspectiva de alunos e professores de escolas brasileiras públicas e 

privadas, dos anos finais do Ensino Fundamental II e Ensino Médio. Os autores consideram 

esse tema pouco debatido no Brasil, e a partir de uma revisão da literatura nacional e 

internacional, propuseram uma matriz de referência com itens contextualizados a realidade 
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das instituições brasileiras e a utilizaram na elaboração de dois instrumentos com oito 

dimensões que, após a análise de conteúdo por especialistas, foram aplicados a uma amostra 

de 797 alunos e 243 professores e as análises estatísticas indicaram cargas fatoriais 

significantes (MORO et al., 2018). 

Contudo, apesar dos objetivos do estudo terem sido cumpridos, chegando-se a uma 

segunda versão dos instrumentos aprimorada, reduzida e mais precisa, os autores ressaltam a 

necessidade de passar por mais uma etapa de validação, com testagem empírica em uma 

amostra ampliada no intuito de obter versões definitivas que possam ser útil para orientar o 

planejamento de intervenções e mensuração da eficácia das instituições escolares (MORO et 

al., 2018). 

Baseado no princípio constitucional da garantia de padrão de qualidade da educação 

superior, previsto no art. 206, inciso VII da Constituição Federal de 1988 (BRASIL, 1988), 

em 2004 foi instituído o Sistema Nacional de Avaliação da Educação Superior (SINAES), 

cujo objetivo era melhoria da qualidade da educação nos cursos de graduação e instituições de 

educação superior, utilizando-se de um instrumento de avaliação composto por 55 itens 

(indicadores) distribuídos nas seguintes dimensões: organização didático-pedagógica (24 

itens), copo docente e tutorial (15 itens) e infraestrutura (16 itens) (INSTITUTO NACIONAL 

DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANÍSIO TEIXEIRA, [201-]). 

No mesmo contexto, de melhorar a qualidade do processo avaliativo do Sistema 

Nacional de Pós-Graduação (SPNG) do Brasil, a CAPES utilizará no quadriênio de 2021-

2024 um novo modelo de avaliação para medir os impactos dos programas de mestrado e 

doutorado, baseado nas seguintes dimensões: a) formação de pessoal; b) pesquisa; c) inovação 

e transferência de conhecimento; d) impacto na sociedade; e, e) internacionalização. Segundo 

relatórios institucionais a intenção com esse novo instrumento de avaliação é fortalecer a 

vocação e melhorar a qualidade dos programas de pós-graduação stricto sensu, bem como 

contribuir com a redução das assimetrias geográficas, sociais e econômicas (BRASIL, 2020b).  

No âmbito das competências digitais dos professores, destaca-se o estudo intitulado 

“European framework for the digital competence of educators” (REDECKER; PUNIE, 2017). 

Refere-se a uma contribuição desenvolvida pela União Europeia através do EU Science Hub 

(Serviço de Ciência e Conhecimento da Comissão Europeia), o “DigCompEdu”, utiliza a 

plataforma EU Survey para avaliar a competência digital de educadores de todos os níveis de 



43 

 

 

ensino, estabelecendo níveis de proficiência, e é resultado da colaboração de diversos países 

europeus, de discussões com inúmeros profissionais e de uma ampla revisão da literatura.  

Um estudo realizado em abril de 2020 pela Superintendência de Educação a Distância 

da UFBA, utilizou a versão do DigCompEdu, adaptada pela Rede Colaborativa de 

Aprendizagem4 (RCA), para avaliar o nível de proficiência digital dos 2.583 professores da 

Universidade Federal da Bahia (UFBA). O projeto “DigCompEdu-UFBA”, visava realizar 

uma autoavaliação de competências digitais docentes, permitindo ao educador refletir sobre 

seus domínios e fragilidades no uso de tecnologias digitais, ao tempo em que gera subsídios 

para políticas institucionais de formação docente continuada (SUPERINTENDÊNCIA DE 

EDUCAÇÃO A DISTÂNCIA, 2020, p. 20). 

No estudo conduzido pelos autores (DIAS-TRINDADE; MOREIRA; NUNES, 2019) 

cujo título é “Escala de autoavaliação de competências digitais de professores: procedimentos 

de construção e validação”, além da tradução e adaptação do “DigCompEdu”, foi realizada a 

descrição dos procedimentos de construção da escala e as suas qualidades psicométricas, as 

quais de uma forma geral, revelaram-se satisfatórias e com estruturas fatoriais interpretáveis, 

pressupondo que avaliam de forma consistente as variáveis que pretendem medir, certificando 

que o referido instrumento, traduzido e adaptado para a realidade portuguesa, é fidedigno e 

válido para avaliar as competências digitais dos professores em Portugal. 

Assim, destaca-se que o uso da “Escala Saberes” de Dos-Santos (2019), que tem como 

principal finalidade mensurar os saberes docentes, especialmente aqueles que de alguma 

maneira são comuns a todo professor, passa a ser nesse trabalho uma ferramenta de 

mensuração para avaliar a contribuição da pós-graduação stricto sensu em Administração da 

UFBA, no desenvolvimento de saberes pedagógicos de seus egressos, bem como para 

verificar o nível desses saberes em egressos com experiência na atuação docente. 

Em resumo, Dos-Santos (2019) parte de sua proposta tipológica dos saberes docentes, 

apresentada no item 2.1 e segue o referencial metodológico proposto por Pasquali (1998) e 

Costa (2011) para a construção, teste e validação teórica e estatística da escala de medida 

“SABERES”, composta por 32 itens, os quais são apresentados na Figura 3. 

 
 

4 A Rede Colaborativa de Aprendizagem se refere a integração de 12 universidades, entre estaduais e federais e a 

Universidade Aberta de Portugal, para compartilhar conhecimentos e estratégias para o desenvolvimento de 

práticas pedagógicas, de competências digitais e articulação de grupos de pesquisa na área (ACESSO..., 2020). 



44 

 

 

Figura 3 – Escala SABERES

 
Fonte: Adaptado de Dos-Santos (2019, p. 88, 96, 111). 
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Destarte, considera-se importante apresentar resumidamente os principais 

procedimentos empreendidos para a sua construção e validação, visando elucidar ao leitor as 

características da ferramenta que será utilizada. De acordo com Pasquali (1996, p. 134), o 

primeiro procedimento envolve a constituição de uma base teórica coerente e o mais completa 

possível sobre o construto para o qual pretende-se desenvolver uma escala de medida, visando 

identificar as dimensões, compor e validar os itens que irão viabilizar o processo empírico de 

mensuração. 

Nessa etapa, constituição de uma base teórica, Dos-Santos (2019) fez uma revisão 

bibliográfica e propôs uma tipologia de saberes docentes, cuja as oito dimensões são: os 

saberes do conteúdo, saberes curriculares, saberes das ciências da educação, saberes didático 

de mediação da matéria, saberes didático de mediação da classe, saberes ludo-sensível, 

saberes do contexto do ensino e saberes institucionais. A partir disso, compôs os itens da 

escala “SABERES” e os submeteu a 22 professores, público alvo da respectiva escala, para 

uma avaliação semântica e posteriormente submeteu à seis juízes especialistas na área de 

educação, com formação em nível de doutorado, para uma avaliação teórica, cuja a finalidade 

foi de validar o conteúdo dos itens, etapa que, segundo Pasquali (1998), encerra os 

procedimentos teóricos e habilita o início dos testes junto à amostra representativa da 

população para a qual o instrumento será aplicado. 

Os procedimentos empíricos envolvem a definição da amostra de sujeitos para a 

aplicação dos itens e coleta das informações (PASQUALI, 1996, p. 180). Nessa fase, Dos-

Santos (2019) aplicou a escala SABERES para uma amostra de 829 professores atuantes no 

Brasil em todos os níveis de ensino. Na intenção de captar o nível de intensidade para cada 

item, agregou ao referido instrumento a escala de verificação do tipo Likert de seis pontos. É 

importante esclarecer que, apesar da maior parte da literatura registrar o uso majoritário de 

escalas de verificação ímpar, ou seja, de cinco e sete pontos, no caso da escala “SABERES”, 

Dos-Santos (2019) seguiu a indicação de Costa (2011) e utilizou uma escala par (sem ponto 

neutro), de seis pontos, sendo 1 (Discordo totalmente), 2 (Discordo muito), 3 (Discordo 

pouco), 4 (Concordo um pouco), 5 (Concordo muito) e 6 (Concordo totalmente). 

Cabe ressaltar, que além da Likert, existem outros tipos de escalas de verificação como 

por exemplo, as escalas de Diferencial Semântico (COSTA; ORSINI; CARNEIRO, 2018), 

Thurstone (BERMUDES et al., 2016) e Phrase Completions (HODGE; GILLESPIE, 2003). 
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Todavia, conforme Bermudes et al. (2016, p. 18), essa escolha é também uma decisão do 

pesquisador, que deve levar em consideração o tipo de pesquisa e as características dos 

respondentes. 

Por último, Pasquali (1996, p. 180) destaca que os procedimentos analíticos visam 

verificar e demonstrar a adequação do modelo teórico aos dados empíricos. Logo, trata-se de 

uma etapa relevante, pois de acordo com Medeiros et al. (2015, p. 128), o “reconhecimento da 

qualidade dos instrumentos torna-se um aspecto fundamental para a legitimidade e 

credibilidade dos resultados de uma pesquisa, o que reforça a importância do processo de 

validação”. Especificamente sobre as evidências de validade das escalas, Pasquali (2009, p. 

995) esclarece que se refere “ao aspecto da medida ser congruente com a propriedade medida 

dos objetos e não com a exatidão com que a mensuração descreve uma propriedade do 

objeto”. Dos-Santos (2019, p. 77) utilizou um conjunto de ferramentas estatísticas a exemplo 

da análise fatorial exploratória e confirmatória, acompanhadas de indicadores para aferir a 

qualidade e validar estatisticamente a “Escala SABERES”. 

Compreende-se que na proposta tipológica de Dos-Santos (2019), os domínios e suas 

dimensões são intra e interdependentes, atuando conjuntamente no ambiente de ensino. 

Contudo, a operacionalização de uma pesquisa de dissertação, exige um recorte analítico, e 

nesse caso, utilizaremos apenas os itens associados às quatro dimensões do domínio saberes 

pedagógicos, num total de dezoito itens (visualizado em destaque na Figura 4), que para Dos-

Santos (2019), trata-se do domínio mais complexo dada a dinâmica dos seus variados 

contextos. 

Dessa forma considera-se a aplicação da escala de medida “Saberes”, como uma 

contribuição teórica, metodológica e tecnológica para a análise vertical e a avaliação da 

contribuição dos cursos de pós-graduação stricto sensu em Administração da UFBA, na 

construção de saberes docentes de seus egressos, bem como para verificar o nível desses 

saberes nos egressos. 

Logo, considera-se importante complementar essa discussão com aspectos sobre o 

tema “avaliação”, diretamente relacionado à pesquisa e que será tratado no próximo capítulo. 
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3 AVALIAÇÃO NA PÓS-GRADUAÇÃO STRICTO SENSU 

 

Neste capítulo abordaremos os aspectos teóricos e conceituais de avaliação, as 

principais definições, características, tipos e abordagens, com vistas à avaliação das 

contribuições dos cursos de pós-graduação. E para contextualizar e legitimar o recorte 

analítico e metodológico da presente pesquisa apresentaremos alguns trabalhos que se 

dedicaram a avaliar os impactos e contribuições, especialmente, em egressos. 

 

3.1 Considerações conceituais sobre avaliação 

 

No presente estudo, o tema “avaliação” será tratado similar à Paixão, Tenório e Bruni 

(2012, p. 299), que baseados nas contribuições de Owen (2007) e Worthen, Sanders e 

Fitzpatrick (2004) a consideram num sentido mais amplo, podendo ser de programas, cursos, 

instituições, sistemas de ensino, políticas públicas etc. 

Não se teve a intenção de esgotar a discussão sobre a definição do termo “avaliação”, 

pois trata-se de um debate amplo, dinâmico, complexo e conduzido por inúmeros autores, 

como por exemplo Assumpção e Campos (2009), Bauer (2010), Gertler et al. (2018), Guba e 

Lincoln (2011), Patrus (2018), Patrus e Lima (2014), Ristoff (2003), Tenório, Ferreira e 

Lopes (2012), Worthen, Sanders e Fritzpatrick (2004), dentre outros. Contudo, considera-se 

importante situar o leitor quanto à algumas definições, tipos, características e objetivos da 

avaliação. 

Segundo Sousa, Andriola e Lima (2016, p. 82) a avaliação é um “tema relevante para a 

educação superior, pois está circunscrita na esfera das políticas públicas de educação” e, 

portanto, aos processos de fiscalização e promoção da qualidade educacional.  

Sobre a sua definição, a literatura registra diversas contribuições para o termo 

“avaliação”, que resulta numa falta de consenso quanto à sua conceituação. Para Ala-Harja e 

Helgason (2000, p. 7) e Assumpção e Campos (2009), trata-se de um conceito multifacetado, 

influenciado por diferentes visões filosóficas e ideológicas, preferências metodológicas, 

podendo ser caracterizado de diversas formas, e utilizado com diferentes propósitos como 

avaliar objetivos educacionais, a qualidade da prestação de serviços, os impactos ou 

contribuições de um programa ou políticas públicas na população-alvo, dentre outros. 
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No artigo intitulado “Algumas definições de Avaliação”, Ristoff (2003, p. 19) 

considera a questão da definição de avaliação mais complexa do que se imagina e sistematiza 

algumas definições e considerações para o termo, apresentadas entre 1950 e a década de 1990, 

as quais destacamos no Quadro 2. 

 
Quadro 2 – Conceitos e considerações sobre Avaliação 

Autores Definição 

Ralph Tyler (1950) Processo para determinar até que ponto os objetivos educacionais foram atingidos. 

Cronbrach (1963) Coleta de informações com vistas à tomada de decisões. 

Stake (1969) Descoberta da natureza e do valor de alguma coisa. 

Joint Committee on 

Standards for 

Evaluation (1981) 

Investigação sistemática do valor e do mérito de algum objeto. 

Stufflebeam (1983) Estudo concebido e conduzido para ajudar o público a julgar e a aperfeiçoar o valor de 

algum objeto educacional, devendo ser entendida como um estudo orientado para a 

tomada de decisões. 

Kemmis (1986) Processo de organização de informações e argumentos que permitam aos indivíduos ou 

grupos participarem do debate crítico sobre programas específicos. 

Guba e Lincoln 

(1989) 

Consideram que não existe uma maneira correta de definir avaliação, e que o termo 

deve permanecer indefinido em nome da criatividade e da negociação ou transação que 

deve ser inerente ao processo avaliativo. 

Scriven (1991) Processo para determinar o mérito e o valor das coisas, onde valor está associado à 

percepção da importância do objeto avaliado em contextos específicos. 

Brasil (1993)  Processo sistemático de aperfeiçoamento acadêmico, prestação de contas e atribuição de 

valor; ferramenta para o planejamento da gestão universitária; processo criativo de 

autocrítica. 

Dias Sobrinho 

(1995) 

Empreendimento sistemático que busca a compreensão global da universidade, pelo 

reconhecimento e integração de suas diversas dimensões. 

Belloni (1995) Empreendimento que busca a promoção da tomada de consciência sobre a instituição. 

Patton (1997) Considera que definições devem ser debatidas, clarificadas e negociadas com os 

interlocutores naturais, os stakeholders (grupos de interesse) ou as stakeholding 

audiences (públicos interessados). 

Gray (1998) Processo permanente e um instrumento de aprendizagem organizacional que tem por 

objetivo apoiar o alcance dos objetivos. 

Fonte: Elaboração própria com base em Ristoff (2003, p. 22-27). 

 

Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p. 57) explicam que a avaliação evidencia 

pontos fortes e fracos de um projeto, contribuindo para a proposição de inovações ou 

melhoria. Consoante à essas considerações, Paixão (2012, p. 69) pontua que o processo de 

avaliação deve contemplar “ações que, embasadas nas conclusões da avaliação, enquanto 



49 

 

 

instrumento de ajuda, possam vir a propor novas soluções para uma determinada questão”. 

Nessa perspectiva, a avaliação se sustenta num tripé, no qual: avaliação é semelhante à 

pesquisa, por utilizar na fase técnica os mesmos princípios de uma pesquisa sistemática 

(coletar, tratar e organizar dados, interpretar informações de forma fidedigna e rigorosa) para 

compreender a realidade em busca da verdade5, objetiva e provisória, através da capacidade 

cognitiva do(s) avaliador(es); avaliação é gestão, pois exige do avaliador o uso do bom senso, 

um posicionamento político, capacidade de negociar e julgar para decidir; e avaliação é 

compromisso com a sustentabilidade, pois a melhoria e o aprimoramento do objeto avaliado 

reflete em impactos positivos na sociedade (TENÓRIO; FERREIRA; LOPES, 2012, p. 7).  

No que se refere as abordagens da avaliação, merece destaque as contribuições de 

Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p. 125) que categorizaram modelos de avaliação em 

seis tipos de abordagens conforme apresentadas no Quadro 3. 

 
Quadro 3 – Tipos de classificação de modelos de avaliação segundo sua abordagem 

Abordagem Definição 

Centrada em 

objetivos 

Se concentram na especificação de metas e objetivos e na determinação da medida em 

que esses foram atingidos, logo busca identificar se o que foi planejado foi atingido. 

Centrada na 

administração 

Têm interesse especial na identificação e no atendimento das necessidades de 

informações dos administradores, numa visão gerencialista, que defende a racionalidade 

nos processos de tomada de decisão e, com isso, quanto mais informações à disposição 

do administrador maior a possibilidade de uma decisão eficiente. 

Centrada no 

usuário 

O objetivo principal desses modelos de avaliação é o fornecimento de informações 

avaliatórias sobre produtos, a partir da opinião de seus usuários (beneficiários), portanto 

com forte papel somativo. 

Centrada em 

especialistas 

É a mais antiga e a mais usada na avaliação de projetos sociais, depende exclusivamente 

dos especialistas e da qualificação profissional dos avaliadores para julgar a qualidade de 

qualquer atividade que esteja sendo avaliada. 

Centrada nos 

adversários 

A controvérsia é o foco desse tipo de avaliação estruturada e planejada em termos de 

ponto de vista (prós e contras) e centrada na possibilidade de ampla discussão como 

ponto de partida para a busca do consenso. 

Centrada nos 

participantes 

Visa enfatizar a experiência por meio da observação e identificação de todas as 

preocupações, problemas e consequências inerentes as ações da área social. Em suma, é 

uma avaliação puramente intuicionista-pluralista. 

Fonte: Elaboração própria com base em Wothen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p. 125). 

 
5 Segundo Tenório, Ferreira e Lopes (2012, p. 9), a verdade é definida dentro de uma construção em que se 

busca, mesmo que não se alcance plenamente, o consenso. E os achados de uma investigação são criações dentro 

do processo, constituídas na relação entre investigador e investigado. 
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De forma complementar os tipos de avaliação podem ser classificados como: informal 

– sem a formalização e sistematização do processo avaliativo; formal – quando há a 

sistematização das informações e das evidências coletadas; somativa – realizada após a 

implementação de um programa com vistas à fazer julgamentos de valor e subsidiar o 

processo decisório de continuidade ou não de um programa; formativa – quando fornece 

informações relevantes com foco no desenvolvimento de um programa; interna, quando feita 

por pessoas envolvidas no cotidiano da instituição; e externa, quando realizada por pessoas 

distantes do cotidiano do objeto avaliado (WORTHEN; SANDERS; FITZPATRICK, 2004). 

Em relação ao momento de sua realização, em linhas gerais, a avaliação de um 

programa, projeto, curso ou instituição pode ocorrer: antes (ex ante) – o que permite escolher 

as melhores estratégias para a consecução dos objetivos do projeto; durante (in itineri) – o 

qual visa avaliar e monitorar o projeto em curso; depois (ex post) – que tem o papel somativo 

e avalia o projeto realizado para estabelecer decisões de continuidade e possíveis alterações, 

além de verificar o impacto da ação (ASSUMPÇÃO; CAMPOS, 2009, p. 4); antes e depois 

(ex ante e ex post) – aplicada numa perspectiva longitudinal, em que compara-se os 

participantes do programa antes e depois de terem recebido a intervenção, afim de verificar se 

houve ganhos de acordo com os resultados esperados (BAUER, 2010, p. 240). 

Nesse contexto, essa pesquisa é concebida como um estudo avaliativo, ex post, 

centrado nos usuários (egressos), de caráter somativo e externo, e esse recorte teórico-

metodológico representa o lastro norteador para os procedimentos metodológicos e técnicas 

de análises para o alcance dos nossos objetivos. 

Contudo, o recorte analítico terá como foco a avaliação da contribuição de programas 

educacionais, em egressos especificamente no que se refere ao desenvolvimento de saberes 

pedagógicos nos cursos de pós-graduação stricto sensu em Administração da Universidade 

Federal da Bahia, com o objetivo de produzir evidências empíricas, visando auxiliar com 

reflexões ou proposições para a melhoria, correção ou solução de questões pertinentes ao 

objeto avaliado, cumprindo com o seu triplo caráter: técnico, político e social. 

Nesse contexto, sabe-se que muitos autores utilizam o conceito de avaliação de 

impacto. Segundo Gertler et al. (2018, p. 3) esse tipo de avaliação está inserida numa agenda 

mais ampla da formulação de programas sociais e políticas públicas baseadas em evidências, 

e que por sua vez, são elaborados para alterar resultados como, por exemplo, aumentar a 
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renda, melhorar o ensino e aprendizagem, formar profissionais, desenvolver competências, 

reduzir doenças etc.  

É relevante para melhorar o desempenho, os resultados, a qualidade e efetividade de 

programas ou políticas públicas, com a principal finalidade de evidenciar se a intervenção 

causou o impacto esperado nos participantes e comunidade (GERTLER et al., 2018, p. 3-4). 

Para Gertler et al.  (2018, p. 5), o enfoque na atribuição do resultado é o selo distintivo 

das avaliações de impacto, assim como o seu desafio central é identificar a relação causal 

entre o programa ou a política e os resultados de interesse, ou seja, os efeitos que podem 

ocorrer “durante”, “ao final” ou “posterior” à intervenção.  

Para Baker (2000, p. 2), a seleção do grupo de controle e, consequentemente, a 

estimação do contrafactual é o mais importante no desenho de uma avaliação de impacto. 

Bauer (2010, p. 240) ratifica que a “comparação entre os resultados do grupo de controle e do 

grupo dos participantes do programa, visa verificar se os resultados dos participantes excedem 

os resultados dos que não receberam a intervenção”, considerando uma prática relevante a 

seleção aleatória dos participantes para assegurar a equivalência de características que podem 

afetar o estudo. Segundo Shadish, Cook e Campbell (2002 apud BAUER, 2010, p. 240) “[...] 

os desenhos6 de pesquisa mais adequados à aferição de impactos seriam os experimentais 

[aleatorizados] e quase-experimentais [não aleatorizados], principalmente os que utilizam 

grupo de controle e o modelo pré-teste e pós-teste”. 

Destarte, envolve avaliar o grau e a qualidade do alcance dos objetivos do programa, e 

em que medida houve mudanças significativas e duradouras, previstas ou não, positivas ou 

negativas na realidade do objeto da intervenção (LIMA, 2010, p. 57). Portanto, está focada 

nos resultados ou impactos (out comes), em vez de no processo, na entrega ou na avaliação da 

implementação, sendo, portanto, também referenciada na literatura como avaliação de 

resultado, de impacto, ou somativa. 

Todavia, por limitação de tempo para um estudo ex ante ex post e dificuldades de 

estabelecer um grupo de controle, essa pesquisa não abarcou os elementos necessários de uma 

avaliação de impacto, que demonstre as relações causais. Ainda assim, mesmo diante desses 

desafios, cabe destacar a relevância dessa pesquisa ex post, que juntamente com outros 

 
6 Os desenhos de avaliação são conjuntos de técnicas que podem ser utilizadas em diferentes combinações para 

responder a distintas questões de um processo de avaliação (FONT, 2013 apud RAYKIL, 2014, p. 54). 
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estudos, observacionais ou correlacionais, apontam para uma mesma relação em seus 

resultados, o que pode indicar uma causalidade para o fenômeno estudado. Contudo, se utiliza 

algumas vezes do termo impacto num sentido mais amplo e genérico, se aproximando do 

entendimento da APCN 2020-CAPES (BRASIL, 2020b), na qual é possível acessar o 

conceito de impacto considerado para a avaliação de cursos ou programas de pós-graduação. 

[...] impacto, ou seja, o conjunto das consequências, repercussões ou resultados 

desejados para o curso ou programa novo (ou acumulados, no caso de curso novo 

vinculado a programa já existente) no âmbito acadêmico e/ou de outras esferas da 

sociedade (p. ex. mercado, governo, sociedade civil), coerentes com sua proposta de 

formação. (BRASIL, 2020b, p. 2). 

No que diz respeito às técnicas de análise de modelos desse tipo de avaliação, Mohr 

(1995 apud PAIXÃO; TENÓRIO; BRUNI, 2012, p. 304), considera o uso de técnicas de 

análise quantitativa, como por exemplo, a regressão ou diferenças de médias para a 

mensuração da eficácia e o impacto de um programa. 

 

3.2 Estudos sobre avaliação de egressos em cursos de pós-graduação 

 

A avaliação de egressos de Pós-Graduação é parte integrante de ações dirigidas à 

tomadas de decisões, num processo estratégico e decisório que pode possibilitar a correção de 

rumos e a melhoria da realidade. Para Lima e Andriola (2018, p. 108) estudos com egressos 

da graduação ou pós-graduação são estratégicos para compreender a efetividade social e 

profissional dos conhecimentos adquiridos no período da formação. Já Dazzani e Lordêlo 

(2012, p. 19) enfatizam que o estudo com egressos tem se mostrado um recurso metodológico 

extremamente útil e relevante para conhecer como os participantes (beneficiários) 

efetivamente se apropriam das informações, habilidades e ferramentas supostamente 

oferecidas pelo programa de formação. 

Nesse contexto, desde 1951, a Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível 

Superior (CAPES) tem atuado como uma agência centralizadora de uma tripla 

responsabilidade, planejamento, financiamento e avaliação periódica, em prol da ampliação e 

da melhoria da qualidade da pós-graduação stricto sensu no País (VERHINE, 2012, p. 16). De 

acordo com a Comissão PNPG (BRASIL, 2010), a atual avaliação da CAPES é constituída 

por cinco dimensões: formação de pessoal (ensino e aprendizagem); pesquisa (produção de 

conhecimento); inovação e transferência de conhecimento; impacto na sociedade; e 
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internacionalização dos cursos e programas. 

Nesse modelo, para o quadriênio de 2021-2024, destaca-se no âmbito dessa pesquisa o 

foco na criação de políticas de acompanhamento e avaliação de impactos dos cursos nos 

egressos, como parte da política de autoavaliação dos impactos na comunidade acadêmica e 

na sociedade, bem como o fortalecimento dos PPG na integração entre os pilares ensino, 

pesquisa e extensão (CAMARGO, 2021). 

Para Maccari, Lima e Riccio (2009), no estudo denominado “Uso do Sistema de 

Avaliação da CAPES por Programas de Pós-Graduação em Administração no Brasil”, o 

sistema de avaliação vigente influencia e atua como principal direcionador estratégico dos 

programas de pós-graduação no país, até porque os critérios e itens desse tipo de avaliação 

são amplamente conhecidos pela comunidade acadêmica. 

Para Gatti (2006), uma das formas de ampliar o resultado positivo da avaliação sobre o 

programa e a instituição consiste em envolver os participantes no processo avaliativo, 

especialmente nesse sentido, de acordo com a Capes (BRASIL, 2020b, p. 5), a autoavaliação 

do curso ou programa de pós-graduação, que deve seguir uma metodologia de avaliação pelos 

pós-graduandos, clara e coerente, expressa no regimento do curso ou programa. 

Almejando encontrar um arcabouço teórico metodológico, fez-se uma revisão da 

literatura de trabalhos que se dedicaram a analisar a avaliação de impacto, resultados e 

consequências, especialmente em cursos de pós-graduação, e considera-se importante 

apresentar brevemente alguns deles que servem para legitimar o recorte analítico e 

metodológico da presente pesquisa. 

Bauer (2010), em seu artigo intitulado “Avaliação de impacto no Brasil: é possível 

mensurar impactos de programas de formação docente?” dedicou esforços a este tipo de 

estudo devido a escassez de trabalhos com vistas a mensurar impactos de programas 

educacionais no Brasil. Além de discutir o conceito de “avaliação de impacto”, a autora 

esclarece que sua motivação para este trabalho foi discutir e compartilhar as dificuldades e os 

caminhos metodológicos possíveis em um estudo de efeitos de programas, ampliando as 

reflexões sobre a temática. 

No estudo de Paixão e Hastenreiter Filho (2014), denominado “Autoavaliação de 

impactos: o que nos dizem os egressos de um mestrado profissional em administração?” 
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foram analisados, com base na visão de 124 egressos de um curso de Mestrado Profissional 

em Administração de uma universidade brasileira, os impactos verificados nos mesmos, 

subdivididos em três dimensões: competências e habilidades, renda e carreira. Os impactos 

foram positivos nas competências e habilidades relacionadas com o saber pesquisar, pensar 

criticamente e integrar informações de várias fontes. Ademais, as evidências apontam para o 

aumento da renda e evolução na carreira após a conclusão do curso.  

Estudo similar foi realizado por Souza (2014), em sua dissertação denominada 

“Avaliação de egressos de cursos de pós-graduação stricto sensu em Administração da 

Universidade Federal da Bahia”, um estudo quantitativo e descritivo, envolvendo egressos de 

1998 a 2012, cujo objetivo central foi o de avaliar o impacto dos cursos de pós-graduação 

stricto sensu em Administração da Universidade Federal da Bahia no desenvolvimento de 

competências, carreira e renda de seus egressos. Secundariamente, foram avaliadas as 

diferenças na percepção entre os egressos dos eixos acadêmico e profissional, quanto ao 

desenvolvimento dessas dimensões. Os resultados evidenciam que os egressos percebem o 

desenvolvimento de competências, carreira e renda após a realização de cursos, e nas 

competências associadas à pratica profissional aplicada houve uma percepção mais elevada 

nos egressos do eixo profissional. 

No estudo de Raykil (2014), denominado “Impacto dos cursos técnicos integrados e 

subsequentes na vida profissional dos egressos reflexos do primeiro quinquênio do IFBA – 

campus Porto Seguro”, a autora optou por uma avaliação de impacto, ex post, ancorada na 

abordagem centrada nos participantes, e os dados coletados foram analisados a partir do 

discurso do sujeito coletivo. Os resultados apontam deficiências nos cursos, especificamente 

nas disciplinas técnicas, falhas nas aulas práticas e ausência de apoio para a realização de 

estágio e de reconhecimento da relevância do técnico em seu contexto de atuação profissional. 

Na tese elaborada por Richetti (2014) intitulada “Um instrumento para avaliar a 

formação de egressos da pós-graduação: o programa de pós-graduação em educação científica 

e tecnológica da Universidade Federal de Santa Catarina como estudo de caso”, a autora 

destaca as limitações dos programas de pós-graduação em realizar avaliações dirigidas às 

atividades formadoras e seus efeitos na atuação de seus egressos, e ratifica a necessidade de 

refletir sobre a qualidade desses cursos, bem como, de construir mecanismos que avaliem o 

impacto dessa formação. As contribuições da autora resultam na proposição de um 
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instrumento para avaliação do programa em 4 dimensões: curricular, epistemológica, 

educação científica e tecnológica e atuação pedagógica/profissional. 

A pesquisa de Silva e Bardagi (2015, p. 683), “O aluno de pós-graduação stricto sensu 

no Brasil: revisão da literatura dos últimos 20 anos” teve o objetivo de analisar os principais 

aspectos que são investigados sobre essa população. Analisaram 35 artigos, sendo que a 

maioria deles avaliava os índices de produtividade e a inserção dos pós-graduandos no 

mercado de trabalho; entretanto, as autoras (SILVA; BARDAGI, 2015) consideram ser 

necessário uma maior diversificação desses estudos, e indicam como possibilidade a avaliação 

de impactos da pós-graduação ou de atividades específicas (a exemplo do estágio docência) 

na formação acadêmica e profissional dos alunos, a avaliação dos motivos de escolha pela 

pós-graduação e as expectativas de carreira dos alunos pós-graduandos, dentre outras. 

Wood Jr et al. (2016), na obra “Impacto social: estudo sobre programas brasileiros 

selecionados de pós-graduação em Administração de Empresas” realizaram uma avaliação ex 

post do impacto social dos programas de pós-graduação em Administração de Empresas do 

Brasil, em três dimensões: formação de pesquisadores em programas de doutorado; utilização 

do conhecimento gerado pelos pesquisadores de cada programa; e repercussão da produção 

científica dos pesquisadores, através da análise de citações desses pesquisadores e de seus 

respectivos estudos, na mídia especializada em negócios. Os autores consideram que o 

modelo de análise proposto no estudo, pode servir de referência teórica e metodológica para 

aplicação em pesquisas futuras com alunos dos cursos de doutorado ou mestrado, a fim de 

avaliar o impacto social dos programas de pós-graduação. 

Simon e Pacheco (2017) em estudo denominado “Ações de acompanhamento de 

egressos: um estudo das universidades públicas do sul do Brasil” analisaram vinte 

universidades públicas do sul do Brasil (onze federais e nove estaduais). As autoras 

evidenciaram a ausência de sistematização de processos para capturar periodicamente 

informações sobre os egressos e a escassez de instituições que fazem pesquisas frequentes 

com essa população. 

Rodrigues, Paixão e Duarte (2017), em estudo intitulado “Avaliação de cursos a partir 

de seus usuários: análise de expectativas e perspectivas” analisaram a avaliação que egressos 

fazem da formação recebida em dois cursos de especialização, do Programa Nacional de 

Formação em Administração Pública (PNAP). Trata-se de um estudo avaliativo, com análise 
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comparativa, ex ante e ex post, respaldado na literatura sobre avaliação de programas 

educacionais, com abordagem centrada em usuários (consumidores de serviços ofertados). Os 

resultados revelam que as expectativas iniciais foram contempladas com a formação e 

permitem refletir sobre ampliação, em ambiente virtual, de oportunidades de interação entre 

os participantes e entre aluno e conteúdo. 

Pires e Sarfati (2019), estudar o “Impacto dos cursos MBA da FGV São Paulo na 

promoção e na remuneração dos seus egressos” avaliam o impacto desses cursos de pós-

graduação lato sensu, na remuneração e na promoção dos ex-alunos formados entre 2012 e 

2017. As hipóteses testadas foram confirmadas, pois encontraram 23,63% de aumento na 

média salarial dos formados em relação ao seu salário anterior e de 14,54% na renda mensal 

atual em relação a renda atual mais provável dos egressos se eles não tivessem cursado o 

MBA. 

O estudo de Oliveira e Tenório (2020), intitulado “A percepção de egressos da pós-

graduação em administração sobre o curso e seu impacto sobre a carreira e a 

empregabilidade”, investigou as motivações e os impactos da pós-graduação em 

Administração sobre a carreira e a empregabilidade de egressos de cursos lato sensu e stricto 

sensu. Participaram do estudo, 629 egressos de uma instituição privada e foi realizado análises 

comparativas, segundo o tipo curso (lato ou stricto sensu) e o perfil sociodemográfico. 

Utilizou-se escalas de medida para a coleta de dados, e para as análises a estatística descritiva 

e análises de variância. Os autores concluem que as principais razões para ingressar nos 

cursos foram adquirir conhecimentos, crescer na carreira e incrementar o currículo, e os 

impactos percebidos foram positivos na carreira e na renda, com diferenças entre gêneros e 

faixa etária. 

E por fim, queremos citar o estudo de Souza et al. (2021), intitulado “Quem me ensina 

a ensinar? Atividades para o exercício da docência”, cujo objetivo foi identificar quais 

atividades de ensino e aprendizagem são desenvolvidas na pós-graduação stricto sensu em 

Contabilidade e Administração, no Brasil, no intuito de preparar os discentes para o exercício 

da docência. Nos 167 programas investigados, os resultados indicam que na análise geral 56% 

dos respondentes consideram que a formação docente recebida em seu programa de pós-

graduação é adequada, sendo que na análise por níveis de cursos o percentual de satisfação é 

54% (mestrado profissional), 46% (mestrado acadêmico) e 28% (doutorado acadêmico). 



57 

 

 

Contudo, para esses autores as atividades com foco na formação docente podem estar sendo 

negligenciadas na pós-graduação, e quando ocorrem predomina a prática de atividades com 

foco nos aspectos avaliativos e não nos processos de ensino e aprendizagem que precedem 

esta etapa. 

Entretanto, como este estudo se refere à contribuição dos cursos da pós-graduação 

stricto sensu em Administração do NPGA na formação docente de egressos, especificamente 

os saberes pedagógicos (DOS-SANTOS, 2019), considera-se importante fazer algumas 

considerações sobre a formação docente nos cursos de Administração, assunto que será 

tratado no item a seguir. 

 

3.3 A formação docente em Administração: da graduação à pós-graduação 

 

Na graduação em Administração não há licenciatura, portanto, partimos do 

pressuposto que a atuação docente de bacharéis se dá sem a formação básica em disciplinas 

com foco na docência, à exemplo das ciências da educação, didática, teorias de aprendizagem, 

e até mesmo de ensino e aprendizagem em Administração.  

Essa questão é discutida e ratificada no estudo de Reinaldi, Giordani e Coelho Neto 

(2018) denominado “A formação do administrador para a docência: revisão sistemática da 

literatura” em que esses autores apontam para uma possível omissão na formação pedagógica 

do administrador nos cursos de Administração, além da falta de políticas de formação 

continuada para aperfeiçoamento das práxis docentes e desenvolvimento de conhecimentos e 

habilidades didáticas, tão necessárias para bacharéis com atuação no ensino. 

Especificamente sobre a formação didática, Valadão Junior e Rodrigues (2012) 

evidenciam que a constituição desta habilidade está associada à elementos relativos ao 

processo de preparação do conteúdo para as aulas, as formas de desenvolvê-lo e a adoção de 

comportamentos adequados ao contexto de ensino e aprendizagem, o qual se constitui um 

processo construtivo e não meramente a transferência passiva de informação a um grupo de 

pessoas. 

Do ponto de vista regulatório, sobre a formação docente, as novas Diretrizes 

Curriculares Nacionais (DCNs) do curso de graduação em Administração determinam que: 
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§ 1º O Curso de Graduação em Administração deve manter permanente Programa de 

Formação e Desenvolvimento do seu corpo docente, com vistas à valorização da 

atividade de ensino, ao maior envolvimento dos professores com o Projeto 

Pedagógico do Curso e a seu aprimoramento em relação à proposta formativa 

contida no Projeto Pedagógico, por meio do domínio conceitual e pedagógico, que 

englobe estratégias de ensino de aprendizagem ativa, pautadas em práticas 

interdisciplinares, de modo a assumirem maior compromisso com o 

desenvolvimento das competências definidas no Projeto Pedagógico. (BRASIL, 

2021). 

Nesse contexto, o referido “Programa de Formação e Desenvolvimento do Corpo 

Docente” é uma iniciativa de formação continuada para os docentes que estão na ativa nos 

cursos de graduação em Administração, e não para os graduandos que desejam ingressar na 

carreira docente. Ademais, no que se refere ao perfil do egresso, as DCNs não fazem 

referência à aspectos relacionados a sua formação para a docência (CONSELHO NACIONAL 

DE EDUCAÇÃO, 2021). 

Todavia, a Resolução Normativa do Conselho Federal de Administração (CFA) nº 

301/2005, art. 1º, autoriza o Administrador bacharel a: 

[...] exercer o magistério das matérias técnicas dos campos da Administração e 

Organização, existentes nos currículos dos Cursos de Graduação (Bacharelado), 

tanto em Administração como em currículos de cursos referentes a outros campos do 

conhecimento [até mesmo em outros níveis, como por exemplo o técnico]. 

(CONSELHO FEDERAL DE ADMINISTRAÇÃO, 2005). 

Destarte, a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Brasileira (LDB 9.394/96), em seu 

artigo nº. 66 determina que “a preparação para o exercício do magistério superior far-se-á em 

nível de pós-graduação, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 

1996). O que é ratificado no Plano Nacional de Pós-Graduação de 2011-2020 que evidencia 

que “a pós-graduação constitui-se uma etapa da nossa estrutura de ensino e, como tal, guarda 

uma relação de interdependência com os demais níveis educacionais” (BRASIL, 2010, p. 

155). 

Nesse contexto, depreende-se que os cursos de pós-graduação stricto sensu, 

representam uma etapa relevante para a trajetória acadêmica e profissional dos bacharéis que 

já atuam ou pretendem atuar na docência, pois dentre os objetivos desses cursos destaca-se a 

formação para a docência. Em linhas gerais, a conclusão de um mestrado ou doutorado, além 

de habilitar para a docência, pode repercutir na progressão da carreira, na melhoria dos 

rendimentos financeiros, no reconhecimento profissional por parte das instituições e pares de 

trabalho, dentre outros. 
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Nesse sentido, concordamos com os apontamentos feitos no estudo de Nascimento 

(2017): 

Percebo como marco de influência nos percursos acadêmicos de muitos bacharéis 

que atuam como professores a inserção nos programas de Pós-graduação, seja no 

âmbito lato sensu, seja no stricto sensu. Com a realização da pesquisa confirmei que 

a Pós-graduação significa um espaço de qualificação profissional e de busca para o 

ensino universitário, como afirma, por exemplo, Luiz (2011): “[...] entrei para o 

mestrado porque acreditava que, melhorando minha qualificação, poderia ser melhor 

como profissional.” 

[...] Sophia (2011): “[...] assim que conclui o mestrado, comecei a fazer concurso pra 

professora [...]”, [...] Sophia é contratada pelo SENAC como professora desse curso 

técnico: “ [...] como estava com a formação no curso de turismo, e detinha o curso 

de guia turístico, pela minha experiência consegui dar aulas no SENAC”. 

(NASCIMENTO, 2017, p. 280). 

Essa é uma questão amplamente debatida na literatura por diversos autores, como por 

exemplo, Festinalli (2005), Fischer (2006), Lima et al. (2019), Lima e Riegel (2011), 

Lourenço, Lima e Narciso (2016), Patrus e Lima (2014), Santos (2017), Silva (2019), Souza-

Silva e Davel (2005), Teixeira et al. (2019) e Valadão Junior e Rodrigues (2012). De forma 

geral, as conclusões desses autores são convergentes e referem-se à premência de que a pós-

graduação stricto sensu seja mais efetiva na formação docente para o ensino na graduação, 

haja vista, predominam atividades de ensino e aprendizagem voltadas para a formação do 

pesquisador em detrimento da formação do professor. 

De acordo com Lima et al. (2019, p. 42) a “formação de professores nas instituições 

com Programas de Pós-Graduação em Administração (PPGA) ainda é tímida e intermitente” 

embora tenha sinalizado alguns avanços, como a inserção de disciplinas e linhas de pesquisa 

sobre educação e ensino e aprendizagem. Santos (2017, p. 266), ao analisar a aprendizagem 

da prática docente na pós-graduação em Administração no Brasil, observa que a concepção do 

saber docente nesses programas é balizada principalmente pela predominância das atividades 

de pesquisa. E para Lourenço, Lima e Narciso (2016, p. 695), “a organização dos programas 

de pós-graduação está orientada para e pela pesquisa, logo, os seus egressos estão muito mais 

familiarizados com as atividades de pesquisa do que com as de ensino”. 

Ao estudar 167 programas de pós-graduação stricto sensu de Contabilidade e 

Administração, do Brasil, Souza et al. (2021, p. 109) evidenciaram que a maioria dos egressos 

possui experiência na área de ensino e reconhecem uma contribuição positiva dos cursos de 

mestrado profissional, mestrado e doutorado acadêmico na preparação para o exercício da 

docência, entretanto, constataram que a realização de atividades e aprendizagens voltadas para 
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o exercício da docência, no âmbito desses cursos, ainda são pouco desenvolvidas, tendo uma 

maior concentração naquelas relacionadas aos aspectos avaliativos. 

Destarte, especificamente no âmbito do NPGA/UFBA, é importante citar brevemente 

algumas iniciativas voltadas para o debate da formação docente em Administração. 

Em primeiro lugar ressalta-se a existência de uma linha de pesquisa para discutir 

“Educação, Aprendizagem e Gestão” em Administração, o que consideramos ser um 

indicativo de reconhecimento da importância desse debate. Ao tempo em que o foco do 

mestrado e doutorado acadêmico está na formação de professores e pesquisadores, e do 

mestrado profissional na formação profissionais para uma atuação em cargos de gestão, 

entretanto há de se destacar que essa atuação se estende também para a carreira docente e, 

nesse sentido, entendemos como relevante incluir nesse estudo, para algumas análises, o 

mestrado profissional. No Quadro 4, é possível observar a caracterização desses cursos.  

No que se refere a matriz curricular, dentre as disciplinas previstas destaca-se o 

componente Ensino e Aprendizagem, com carga horária de 68 horas e obrigatória para os 

discentes do mestrado e doutorado acadêmico. Sua ementa está diretamente associada a 

formação para o exercício da docência, incluindo a realização de microaulas produzidas e 

conduzidas pelos discentes para o desenvolvimento de competências docentes. 

 Do ponto de vista regulatório, a CAPES em ofício circular nº 028/99/PR/CAPES 

tornou o estágio docente obrigatório para os bolsistas da pós-graduação stricto sensu 

(BRASIL, 1999), e a conclusão do mestrado ou doutorado passou a ser vinculada à realização 

desta atividade, que pode ser realizada pelos discentes em cursos de graduação da Escola de 

Administração da UFBA. 
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Quadro 4 - Caracterização dos cursos da pós-graduação stricto sensu do NPGA UFBA 

Característica Mestrado Profissional em Administração (MPA) Mestrado Acadêmico em Administração (MAA) Doutorado Acadêmico em Administração (DAA) 

Objetivo geral da 

formação 

Formar gestores (as) que evidenciem a capacidade 

de: 

Formar professores, pesquisadores, gestores ou 

profissionais que evidenciem: 

Formar professores, pesquisadores, gestores ou 

profissionais que evidenciem: 

Capacidades previstas para 

serem desenvolvidas 

a) analisar as mudanças oriundas da sociedade 

contemporânea, as singularidades e a diversidade de 

seu contexto organizacional frente a essas 

transformações; 

b) criar, compartilhar e liderar práticas inovadoras de 

gestão em sintonia com a sociedade, as 

singularidades e a diversidade organizacionais; e 

c) projetar e conduzir processos de renovação 

organizacional, a partir do enfrentamento de 

problemas organizacionais e de inovações de gestão 

relevantes, reflexivas, contextualizadas, coerentes e 

transformadoras. 

a) capacidade analítica para lidar com práticas 

diversas do campo das organizações, das políticas 

públicas e da gestão; 

b) competência de realizar e disseminar pesquisa 

acadêmica consistente no contexto da sociedade 

contemporânea, da interdisciplinaridade e da 

transdisciplinaridade; 

c) competência de praticar o ensino de forma 

reflexiva e inovadora, de acordo com os princípios 

do processo de aprendizagem; e 

d) habilidade de administrar organizações, 

respeitando suas singularidades e seu contexto. 

a) capacidade analítica e reflexiva para lidar com 

práticas diversas, complexas e contemporâneas do 

campo das organizações, das políticas públicas e da 

gestão; 

b) competência de realizar, liderar e disseminar 

pesquisa acadêmica consistente, relevante e inovadora 

no contexto da sociedade contemporânea, da 

interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade; 

c) competência de praticar o ensino de forma 

reflexiva e inovadora, de acordo com os princípios do 

processo de aprendizagem em múltiplas 

organizações; e 

d) habilidade de administrar organizações, 

implementar políticas e processos de gestão, 

respeitando suas singularidades, identidades e 

conexões com a sociedade. 

Público-alvo Graduados com experiência profissional. Graduados em geral. Graduados ou mestres. 

Duração Mínima Um ano. Um ano. Dois anos. 

Duração Média Dois anos. Dois anos. Quatro anos. 

Corpo docente 
Doutores e profissionais (com experiência 

consolidada) 

Doutores. 
Doutores. 

Título recebido Mestre. Mestre. Doutor. 

Trabalho de conclusão Dissertação ou outras formas de trabalho. 
Dissertação. 

Tese. 

Avaliação formal Realizada pela CAPES Realizada pela CAPES Realizada pela CAPES 

 Fonte: Adaptado de Paixão e Bruni (2013) e Universidade Federal da Bahia (2019, p. 8-9).
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Destarte, essa é uma questão amplamente discutida por professores e pesquisadores, 

pois considera-se que um estágio sem o devido acompanhamento não tem a sua função 

didático pedagógico exercida (PIMENTA; LIMA, 2006, p. 5). De forma complementar, 

Fischer (2006, p. 195) considera que “substituir professores por alunos de pós-graduação, sem 

supervisão adequada, afeta tanto a qualidade do ensino de graduação, como compromete a 

formação de mestres na pós-graduação”. 

Com efeito, o estágio docente é uma questão mais profunda e complexa, e não temos a 

intenção de aprofundar e esgotar esse debate, porém, no contexto da presente pesquisa, 

considera-se o estágio uma atividade e experiência importante para a formação docente, 

especialmente para aqueles que nunca atuaram como docente. 

Outra iniciativa do NPGA que queremos citar, é o Fórum Educação & Administração7 

que propõe um espaço de compartilhamento, reflexão e debate sobre ideias, inovações e 

práticas voltadas para o ensino e aprendizagem no campo da Administração. Os encontros são 

mensais, conta com a participação e interação online de convidados, e privilegiam o debate de 

ideias teóricas ou práticas educacionais em cursos de Administração, como por exemplo: 

educação transformadora em Administração; deep learning (aprendizagem profunda); painel 

de notícias e história em quadrinhos como práticas inovadoras de ensino em Administração; 

aprendizagem baseada em problemas no ensino em Administração, dentre outras.  

Diante dessa breve contextualização, considera-se importante não só as iniciativas do 

NPGA/UFBA com foco na formação para o ensino, conforme os exemplos supracitados, mas 

também a avaliação de seus impactos na população-alvo e que vai ao encontro da presente 

pesquisa que se propõe a avaliar a contribuição dos cursos de pós-graduação stricto sensu em 

Administração da Universidade Federal da Bahia no desenvolvimento de saberes 

pedagógicos, o qual poderá subsidiar análises de avaliação do curso a partir de egressos. 

 

 

 
7 Esta iniciativa envolve os professores da linha de pesquisa “Educação, Aprendizagem e Gestão” do Núcleo de 

Pós-graduação em Administração (NPGA), da linha de pesquisa “Ensino e Aprendizagem para Gestão Social do 

Desenvolvimento Territorial” do Centro Interdisciplinar de Desenvolvimento e Gestão Social (CIAGS), do 

Coletivo OCA (Pesquisa em Organização, Cultura e Arte), mas também outros professores e integrantes da 

EAUFBA. E os detalhes sobre a programação podem ser consultados no Instagram do Coletivo OCA, disponível 

em: http://www.instagram.com/oca_coletivo (UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA, [202-]). 



63 

 

 

4 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

 

Nesse capítulo será apresentado a classificação da pesquisa, os principais 

procedimentos metodológicos realizados, o instrumento de coleta de dados e o modelo 

operacional da pesquisa, visando subsidiar o entendimento dos resultados da dissertação. 

 

4.1 Caracterização da pesquisa 

 

A metodologia de uma pesquisa consiste no estudo dos caminhos e dos instrumentos 

adequados para se empreender a investigação científica. Os caminhos escolhidos 

compreendem os métodos, entendidos como a descrição e a discussão dos critérios básicos 

utilizados no processo de investigação científica. 

A literatura registra uma distinção entre “método” e “métodos”. De acordo com 

Marconi e Lakatos (2003, p. 106), o “método” se refere ao “método de abordagem”, 

considerado mais amplo e com maior nível de abstração, já o termo “métodos”, se refere aos 

“métodos de procedimento” que envolvem os procedimentos mais objetivos da pesquisa e 

menos abstratos. 

No que se refere às abordagens, podemos considerar que a quantitativa e qualitativa, 

receberam diversos aportes teóricos ao longo da história, culminando numa gama de técnicas 

importantes para a análise de fenômenos. Parafraseando Minayo e Sanches (1993, p. 247), do 

ponto de vista epistemológico, não se trata de considerar uma abordagem mais científica do 

que a outra, pois, independente da abordagem que deram origem às questões da pesquisa, 

estas podem ser aprofundadas tanto pela abordagem qualitativa como pela quantitativa. 

Diante da multiplicidade dos “métodos de abordagem” e dos “métodos de 

procedimento”, é tarefa do pesquisador selecionar os mais adequados para os objetivos 

definidos para a pesquisa. Nesse intuito, torna-se relevante a classificação do presente estudo, 

que conforme Marconi e Lakatos (2003, p. 106), pode ser considerado uma pesquisa 

hipotético dedutiva com abordagem quantitativa. No que se refere aos seus objetivos, pode ser 

classificada como descritiva, quando se têm a intenção de identificar possíveis relações entre 

variáveis, assim como, do tipo Survey, quando se utiliza de instrumentos objetivos para a 

coleta de dados da população investigada (GIL, 2017). 
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Por fim, é oportuno destacar uma limitação deste trabalho, que é a inviabilidade de 

analisar os alunos e os efeitos do NPGA UFBA de forma longitudinal, haja vista o tempo 

dessa pesquisa ser menor que o tempo necessário para cobrir um estudo ex ante e ex post. 

Nesse sentido, essa pesquisa é concebida como um estudo avaliativo de impactos, ex post, 

centrado nos usuários (egressos). 

Para facilitar o entendimento dos procedimentos metodológicos realizados apresenta-

se a Figura 4 com todas as etapas executadas, e que a partir daqui serão detalhadas e 

discutidas. 

 
Figura 4 – Fluxograma das etapas de desenvolvimento da pesquisa 

  
Fonte: Elaboração própria. 
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4.2 Revisão da literatura 

 

A primeira fase deste trabalho foi o levantamento do estado da arte para a 

fundamentação teórica e conceitual, operacionalizada pelo protocolo de pesquisa Sistematic 

Review, que é um procedimento para identificar estudos relevantes sobre um tema específico, 

conforme discutido em Dybå e Dingsøyr (2008). Segundo Gonzalez e Bruni (2015, p. 6 -8) 

este procedimento prevê a execução das seguintes etapas:  

a) triagem de obras e/ou periódicos nacionais ou internacionais. Nesta etapa, 

buscamos referências nas seguintes áreas: Formação e Saberes Docentes, 

Ensino e Aprendizagem na Pós-Graduação em Administração, Avaliação de 

Egressos e Avaliação de Impacto do Ensino Superior em alunos egressos; 

b) seleção dos trabalhos a partir das palavras-chave, definimos formação docente, 

saberes docentes, saberes pedagógicos, avaliação de egressos; 

c) ordenamento dos trabalhos conforme sua relevância e afinidade com os temas 

a serem explorados no projeto de pesquisa;  

d) leitura dos resumos e seleção dos trabalhos mais aderentes aos objetivos e 

questionamentos da pesquisa;  

e) leitura completa de todos os trabalhos selecionados na etapa anterior, 

especialmente àqueles que melhor dialogam com a proposta da pesquisa. 

A realização desta etapa proporcionou uma compreensão teórica e crítica das 

contribuições de diversos autores no que se refere às investigações pertinentes e correlatas à 

pesquisa. Após a aplicação do protocolo de pesquisa na Biblioteca Digital Brasileira de Teses 

e Dissertações, no Portal de Periódicos da CAPES/MEC e no Repositório Institucional da 

Universidade Federal da Bahia, considerando as publicações dos últimos dez anos, foram 

selecionados um total de 27 estudos que dialogam com o tema e que fazem parte do nosso 

referencial teórico, a saber: Assumpção e Campos (2009), Bauer (2010), Costa, Orsini e 

Carneiro (2018), Dos-Santos (2019), D’Ávila (2014), D’Ávila e Leal (2015), Gauthier et al. 

(2006), Gertler et al. (2018), Luckesi (2014), Masetto (2009), Miranda, Casa Nova e 

Cornacchione Júnior (2012), Paixão, Tenório e Bruni (2012), Pasquali (2009), Patrus (2018), 

Patrus e Lima (2014), Pimenta (1999), Ristoff (2003), Saviani (1996), Shulman (1986, 1987), 

Silva Júnior e Costa (2014), Sousa, Andriola e Lima (2016), Souza et al. (2021), Souza 
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(2014), Tardif (2014), Tenório, Ferreira e Lopes (2012) e Worthen, Sanders e Fritzpatrick 

(2004). 

Além destes referenciais, que compõe o núcleo duro da pesquisa, ao longo das 

investigações, outros estudos complementares foram incorporados para o amadurecimento 

teórico e metodológico da pesquisa. 

 

4.3 Elaboração do questionário de coleta de dados 

 

Esta fase envolveu a elaboração e aplicação do instrumento de coleta de dados por 

meio de um questionário, online, apoiado nos argumentos apresentados por Hair et al. (2005), 

que apontam como principais vantagens deste tipo de aplicação a facilidade, a diminuição do 

custo, a ampliação do alcance e a rápida captação de dados.  

Contudo, a elaboração de um questionário registra alguns desafios à serem superados 

pelo pesquisador, como por exemplo a atenção com os tipos e sequência lógica das perguntas, 

a extensão do questionário, o tempo para coleta de dados, a seleção da ferramenta para 

desenvolvimento e aplicação no público-alvo, e a correlação com os objetivos da pesquisa. 

Assim, elaborou-se um questionário (online) destinado aos egressos dos cursos de pós-

graduação stricto sensu em Administração da UFBA, que teve como pilar principal a 

transcrição exata dos itens do domínio saberes pedagógicos, contemplados na “Escala Saberes 

Docentes” de Dos-Santos (2019), e um eixo de autoria própria, que tratava da verificação da 

contribuição dos cursos do NPGA/UFBA no desenvolvimento desses saberes pedagógicos.  

Seguindo as orientações de Gil (2017, p. 78), foi elaborado e aplicado, entre 25 e 29 de 

abril de 2022, uma versão preliminar desse instrumento a um grupo de nove pessoas, com 

características similares às do público-alvo, dispostas a contribuírem com sugestões de 

melhoria. Após a análise do resultado desse teste, inconsistências foram ajustadas e algumas 

sugestões de melhorias incorporadas, resultando na versão final do questionário que se 

encontra disponível no Apêndice A. 

É importante esclarecer que esse questionário é composto por quatro partes, o qual 

pode ser sintetizado a partir da Figura 5. 
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Figura 5 – Síntese das partes do questionário para coleta de dados 

 
Fonte: Elaboração própria. 

 

O objetivo da primeira parte foi assegurar que o respondente fazia parte do público-

alvo da pesquisa, ou seja, ser egresso do NPGA UFBA. Também permitia a leitura do Termo 

de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), solicitava a anuência para participar da 

pesquisa, perguntava de qual curso o respondente era egresso (mestrado profissional, 

mestrado ou doutorado acadêmico)8 e se o egresso possuía ou não experiência docente9. 

É importante esclarecer que se o respondente informasse que não possuía experiência 

docente, ele era automaticamente direcionado para a terceira parte do questionário, ou seja, o 

conteúdo da segunda parte só foi respondido por quem declarou possuir experiência na área 

docente, haja vista as questões exigiam um posicionamento diante da prática e do efetivo 

exercício docente. 

Destarte, a segunda parte do questionário, respondida apenas por egressos com 

experiência docente, tratava exatamente dos itens do domínio “saberes pedagógicos” da 

“Escala Saberes” de Dos-Santos (2019), composto por quatro dimensões e um total de dezoito 

itens (afirmações), conforme ilustrado no Quadro 5. Ressalta-se que essa Escala, validada 

teórica e estatisticamente por seu autor, compõem o recorte analítico da pesquisa, já discutido 

no capítulo dois.  

 

 

 

 

 

 
8 No caso do respondente ser egresso de mais de um curso do NPGA, o enunciado da questão o orientava a 

considerar o último curso realizado para responder as questões. 
9 Considerou-se experiência docente àquelas relacionadas à experiência profissional ou estágios. 
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Quadro 5 - Recorte analítico dos “saberes pedagógicos” 

 
Fonte: Elaboração própria com base em Dos-Santos (2019, p. 90-94). 

 

Nesta parte, o respondente indicava o grau de concordância (autoavaliação) quanto ao 

seu nível de saber pedagógico para cada um dos itens, utilizando uma escala de verificação do 

tipo Likert, de seis pontos, no qual os níveis de concordância (discordo totalmente, discordo 

muito, discordo um pouco, concordo um pouco, concordo muito e concordo totalmente) 

foram posteriormente, na etapa de tabulação dos dados, convertidos em valores de 1 a 6, 

conforme sugerido por dos Dos-Santos (2019, p. 89). 

A terceira parte do questionário, considerada uma contribuição autoral da pesquisa, 

visou verificar em que medida os cursos do NPGA contribuíram para o desenvolvimento dos 

saberes pedagógicos da “Escala Saberes” (DOS-SANTOS, 2019), na percepção dos egressos. 

Essa parte foi respondida por todos os participantes e se utilizou da mesma escala do tipo 

Atuo como docente com consciência dos objetivos da Educação na sociedade atual.

Eu conheço a história da Educação e as heranças da tradição pedagógica para o ensino atual.

Conheço as abordagens pedagógicas como Escola Nova, Educação Tecnicista e Pedagogia 

Crítica e seus impactos na mediação didática.

Eu conheço os paradigmas científicos de geração de conhecimento, como Positivismo e 

Interpretativismo, e sua evolução.

Na minha atuação docente eu considero as correntes da pedagogia cognitiva e as teorias da 

aprendizagem.

Eu domino o processo de Planejamento da disciplina, sem dificuldades para estabelecer os 

objetivos, metodologias e processo de avaliação.

Eu uso diferentes estratégias de ensino, como aula expositiva, seminários, casos de ensino e jogos, 

a depender do assunto que estou ensinando.

Nas aulas, faço perguntas aos alunos, dando retorno de suas participações sobre o assunto 

ensinado.

Proporciono atividades práticas ou simuladas aos alunos nas aulas que ministro.

Uso avaliações em formatos variados a depender do assunto e da habilidade que pretendo avaliar.

Ao corrigir as avaliações, indico aos estudantes como deveriam ter feito em caso de resposta 

errada.

Tenho bom domínio do tempo de aula e das atividades ministradas aos estudantes.

Identifico a adesão da turma ao longo do semestre/ano para as normas e combinados propostos 

no início do período letivo.

Durante as aulas, mantenho interação com o grupo, me dirigindo com frequência a estudantes 

particulares pelos seus nomes.

Atuo conciliando o ensino com a supervisão das atividades dos estudantes, andando pela sala e 

fazendo contato visual com todos.

Ao planejar aulas, priorizo atividades que proporcionem um maior nível de engajamento e inteireza 

dos estudantes na atividade proposta.

Eu utilizo com frequência abordagens lúdicas, como jogos, filmes, artes, histórias, envolvendo 

atividades criativas nas aulas.

Permito que sentimento e emoções, minhas e dos estudantes, estejam presentes no processo de 

ensino e aprendizagem.
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Likert de seis pontos descrita anteriormente. 

Assim, para os respondentes com experiência docente foi agregada, após cada item da 

“Escala Saberes”, uma nova questão relacionada à contribuição do curso, conforme exemplo 

representado na Figura 6.  

 
Figura 6 – Modelo da estrutura das questões para os respondentes com experiência docente 

 
Fonte: Elaboração própria. 

 

Para os respondentes sem experiência docente, que, portanto, não responderam a 

segunda parte do questionário, a questão foi formulada conjugando o quanto se atribui ao 

curso do NPGA UFBA o desenvolvimento dos respectivos saberes pedagógicos, conforme 

exemplo na Figura 7. 

Ressalta-se que nas perguntas relacionadas à contribuição do curso realizado no 

NPGA para o desenvolvimento de saberes pedagógicos, optou-se por manter a mesma escala 

de concordância adotada por Dos-Santos (2019), visando correlacionar as duas partes do 

questionário e facilitar o entendimento do respondente. 
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Figura 7 – Modelo da estrutura das questões para os respondentes sem experiência docente 

 
Fonte: Elaboração própria. 

 

A quarta parte do questionário, respondida por todos os egressos, consistia em 

questões gerais sobre: idade, experiência docente, motivo pelo qual ingressou na pós-

graduação stricto sensu, atividades com foco na formação docente realizadas durante o curso 

de pós-graduação, ano de conclusão da pós-graduação e se possuía graduação com habilitação 

em licenciatura.  

 

4.4 Aplicação do questionário de coleta de dados 

 

Paralelamente à elaboração do questionário, foi solicitado junto à secretaria do Núcleo 

de Pós-Graduação em Administração da Universidade Federal da Bahia (NPGA UFBA), a 

lista com os e-mails de todos os egressos dos cursos de mestrado profissional, mestrado e 

doutorado acadêmico, registrados no Sistema Integrado de Gestão de Atividades Acadêmica 

(SIGAA) até 25 abr. 2022. 

Na lista recebida constatou-se que o universo da pesquisa era de 1.161 egressos da 

pós-graduação stricto sensu em Administração, sendo 512 do mestrado profissional, 448 do 
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mestrado acadêmico e 201 do doutorado acadêmico. Entretanto, após tratar esses dados 

verificou-se a existência de somente 732 endereços de e-mails válidos e completos, já, que, 

muitos egressos, por diferentes motivos, não possuem seus dados atualizados junto ao SIGAA 

do NPGA.  

Para a gestão do envio e do controle das respostas ao questionário optou-se por utilizar 

a ferramenta Survey Monkey, através da qual constatou-se que dos 732 e-mails enviados, 217 

foram devolvidos e, portanto, somente 515 efetivamente encaminhados, o que passou a ser o 

universo possível de se contactar de forma remota no âmbito da pesquisa. 

Por estas condições, conclui-se que não foi possível realizar um censo, alcançando o 

universo total de egressos, mas sim, uma parcela dessa população. Dessa forma, considera-se, 

no nosso entendimento, mesmo que haja algum tipo de viés estatístico, que se trata de uma 

amostragem probabilística do tipo aleatória simples, “onde cada um dos elementos tem uma 

probabilidade igual de ser selecionado da população” (ROGERSON, 2012, p. 134) 

O período de coleta de dados ocorreu entre os dias 20 maio e 27 jun. 2022, no qual 

foram enviados por e-mail lembretes a cada sete dias, visando obter o máximo de respostas 

possíveis. No intuito de aumentar a taxa de resposta, optou-se como forma de incentivo 

sortear um prêmio para os participantes que respondessem por completo o questionário e 

manifestasse desejo de participar do sorteio10. 

Após a fase de coleta e validação das respostas obteve-se um total de 160 

respondentes, que passam a ser a amostra da pesquisa, correspondendo a 31,07% dos 

questionários enviados. Esses dados foram tratados e processados através do software 

estatístico SPSS (Statistical Package for Social Science), compondo uma base de dados que 

permite aplicar o modelo operacional da pesquisa e operacionalizar as técnicas estatísticas 

previstas nesse estudo. 

 

 
10 Quanto a realização do sorteio do prêmio de incentivo aos participantes da pesquisa, somente 128 

respondentes informaram o e-mail indicando aceitar participar do sorteio, o qual foi realizado e gravado no dia 

09/07/2022, na presença do Orientador. O resultado foi divulgado aos participantes, por e-mail, contendo o link 

da gravação e os agradecimentos pela participação do sorteio e da pesquisa. Em seguida, foi estabelecido 

contato, no privado, com o (a) ganhador(a) do sorteio para combinar a entrega do prêmio, o qual foi entregue à 

ganhadora no dia 23/07/2022. 
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4.5 Modelo conceitual e operacional da pesquisa 

 

Com base no referencial teórico apresentado e visando responder à questão central da 

pesquisa: “Os cursos de pós-graduação stricto sensu (doutorado, mestrado acadêmico e 

profissional) em Administração da Universidade Federal da Bahia (UFBA) contribuem para 

o desenvolvimento de saberes pedagógicos de seus egressos?”; bem como seu objetivo geral: 

“Avaliar a contribuição dos cursos de pós-graduação stricto sensu (doutorado, mestrado 

acadêmico e profissional) em Administração da Universidade Federal da Bahia (UFBA) para 

os egressos, no que diz respeito ao desenvolvimento de saberes pedagógicos para a 

docência”, formulou-se o modelo conceitual da pesquisa (Figura 8) que apresenta a inter-

relação das quatro variáveis em foco contempladas no instrumento da coleta de dados. 

 
Figura 8 – Modelo conceitual da pesquisa 

 

Fonte: Elaboração própria. 

 

Como resultado do desdobramento do modelo conceitual, apresentamos o modelo 

operacional da pesquisa (Figura 9) composto pelas quatro variáveis mais detalhadas e cinco 

grandes hipóteses operacionais. 
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Figura 9 – Modelo operacional da pesquisa 

 

Fonte: Elaboração própria. 

 

Destarte, as variáveis analisadas nessa pesquisa, foram:  

a) Experiência docente - trata-se de uma variável dummy, qualitativa, que permite 

categorizar os egressos em “com experiência” e “sem experiência”; 

b) Curso - trata-se de uma variável independente, qualitativa e que foi subdividida 

nas categorias: “mestrado acadêmico”, “mestrado profissional” e “doutorado 

acadêmico”. Esta variável também permite fazer comparações com as 

categorias “mestrado e doutorado acadêmico” como variável ordinal e 

“mestrado acadêmico e mestrado profissional” como variável nominal; 

c) Percepção da contribuição do NPGA UFBA - trata-se de uma variável ordinal, 

tratada de forma quantitativa, através da escala Likert de seis pontos, pois os 

níveis de concordância do questionário foram convertidos em valores de 1 a 6. 

Essa variável abarca a amostra total de 160 respondentes, e visa verificar, na 

percepção do egresso, o quanto o curso realizado no NPGA UFBA contribuiu 

para o desenvolvimento dos 18 itens das quatro dimensões dos saberes 

pedagógicos analisados; 

d) Dimensões dos saberes pedagógicos – os saberes das ciências da educação, da 

mediação da matéria, mediação da classe e ludo-sensíveis, são cada uma delas 

classificadas como variáveis intervalar, mensuradas a partir de seus respectivos 

itens, e tratadas de forma quantitativa, através da escala Likert de seis pontos, 
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pois os respectivos níveis de concordância foram convertidos em valores de 1 a 

6. Essa variável inclui somente o total de 130 respondentes, os quais 

informaram ter experiência docente. Visa identificar, por uma auto avaliação 

do egresso, o seu nível de saber em relação aos 18 itens das 4 dimensões dos 

saberes pedagógicos analisados. 

É importante ressaltar que na análise dos resultados essas quatro variáveis serão 

contextualizadas à outras informações como idade, motivação para ingresso na pós-graduação 

e ano de conclusão, atividades realizadas na pós-graduação com foco na formação docente, 

outros cursos realizados com foco na formação docente e carga horária total e experiência 

docente por nível de ensino (quarta etapa do questionário), com o propósito de auxiliar na 

caracterização da amostra da pesquisa e possibilitar uma melhor compreensão do fenômeno 

investigado. 

Como dito, o modelo prevê cinco grandes hipóteses operacionais, a saber: 

HA: Existe percepção de contribuição positiva do NPGA UFBA em relação ao 

desenvolvimento de saberes pedagógicos; 

HB: Existem diferentes associações entre as categorias dos cursos e o nível de saber 

nas dimensões analisadas; 

HC: Existe associação entre curso e percepção da contribuição do NPGA UFBA no 

desenvolvimento das dimensões dos saberes pedagógicos; 

HD: Existe associação entre a experiência docente e a percepção da contribuição do 

NPGA no desenvolvimento de saberes pedagógicos; 

HE: A percepção da contribuição do NPGA no desenvolvimento de saberes 

pedagógicos pode ser explicada a partir da relação entre curso e experiência docente. 

Com o intuito de proporcionar maior fluidez na leitura e entendimento do trabalho, tais 

hipóteses e seus respectivos testes estatísticos serão descritos no próximo capítulo, haja vista, 

considera-se que tais explicações são essenciais para uma melhor compreensão dos resultados 

alcançados. Todavia, adianta-se que para os testes de hipóteses foram utilizados a comparação 

entre as médias, a associação de Spearman e de Pearson, ANOVA (Analysis of Variance), 

teste de Levene, teste t de Student e Regressão Múltipla, todos amplamente discutidos em 

Hair et al. (2005). 
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Essas definições nos levaram a propor o modelo de Regressão Múltipla para explicar o 

nível de percepção da contribuição do NPGA UFBA no desenvolvimento de dimensões dos 

saberes pedagógicos a partir das variáveis “curso” e “experiência docente” dos egressos, 

resultando na expressão Percepção da Contribuição=f(curso, experiência docente). 

Isto posto, e de acordo com o fluxograma das etapas da pesquisa já apresentado, cabe 

avançarmos para o capítulo de apresentação e análise dos resultados, no qual também será 

apresentada a validação da escala utilizada, conforme as orientações de Pasquali (2009) e 

Bruni (2022), que envolvem análises de confiabilidade e consistência interna dos indicadores, 

validade convergente e discriminante das dimensões da escala, com os seguintes testes: 

Análise Fatorial Exploratória (AFE), teste de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), teste de 

esfericidade de Bartlett, Alpha de Cronbach, e coeficiente de Pearson; bem como a 

caracterização da amostra, utilizando-se da estatística descritiva e de tabelas de frequência. 
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5 APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DOS RESULTADOS 

  

Neste capítulo são apresentados e discutidos os resultados da pesquisa com vista à 

operacionalizar seu modelo conceitual e alcançar os objetivos propostos no trabalho. 

 

5.1 Caracterização da amostra 

 

Essa etapa tem o objetivo de auxiliar na contextualização dos resultados e quiçá no 

relacionamento com as hipóteses operacionais da pesquisa. A Tabela 1 sintetiza as análises da 

caracterização da amostra dos 160 respondentes, sendo que os dados são apresentados com os 

respectivos valores absolutos e percentuais por curso. 

 
Tabela 1 – Análise descritiva da amostra da pesquisa 

Variável \ Curso 

MPA MAA DAA TOTAL 

Total 

absol. 

% em 

relação 

ao curso 

Total 

absol. 

% em 

relação 

ao curso 

Total 

absol. 

% em 

relação 

ao 

curso 

Total % 

Contagem 69 43% 32 20% 59 37% 160 100% 

Idade média na pesquisa 45,68 43,28 48,39 45,78 

Ano de conclusão do curso 

Entre 1996 e 2010 13 19% 15 47% 10 17% 38 24% 

Entre 2010 e 2022 56 81% 17 53% 49 83% 122 76% 

Motivação técnica ou empresarial  

Não 22 32% 20 63% 53 90% 95 59% 

Sim 47 68% 12 38% 6 10% 65 41% 

Motivação pesquisa  

Não 55 80% 19 59% 30 51% 104 65% 

Sim 14 20% 13 41% 29 49% 56 35% 

Motivação docente 

Não 43 62% 11 34% 10 17% 64 40% 

Sim 26 38% 21 66% 49 83% 96 60% 

Experiência Docente 

Não 27 39% 2 6% 1 2% 30 19% 

Sim 42 61% 30 94% 58 98% 130 81% 

Estágio docente                 

Não 63 91% 9 28% 17 29% 89 56% 

Sim 6 9% 23 72% 42 71% 71 44% 

Microensino                 

Não 61 88% 22 69% 30 51% 113 71% 
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Sim 8 12% 10 31% 29 49% 47 29% 

Licenciatura                 

Não 56 81% 31 97% 56 95% 143 89% 

Sim 13 19% 1 3% 3 5% 17 11% 

Outros cursos com foco na formação docente 

Não 35 51% 19 59% 25 42% 79 49% 

Sim 34 49% 13 41% 34 58% 81 51% 

Fonte: Elaboração própria. 

 

Constata-se que 43% do total dos respondentes são do Mestrado Profissional em 

Administração (MPA), 20% do Mestrado Acadêmico em Administração (MAA) e 37% do 

Doutorado Acadêmico em Administração (DAA). A idade média dos respondentes foi 

aproximadamente de 46 anos e 76% de todos os egressos concluíram o curso entre os anos de 

2010 e 2022. 

Vamos iniciar nossa análise a partir da motivação do respondente para ingressar no 

curso do qual é egresso. Sobre a motivação para atuar na área técnica e empresarial, 

obtivemos um resultado relativamente aguardado no qual a maior parte dos interessados são 

egressos do MPA (68%), seguido do MAA (38%) e do DAA (10%), sendo que no total dos 

respondentes 41% indicaram interesse nessa área. 

Por outro lado, o interesse do respondente em ingressar na carreira de pesquisador 

denota uma informação mais interessante. Pois, na análise geral, apenas 35% dos egressos 

indicaram a intenção de seguir a carreira de pesquisador, sendo 20% quando se considera 

apenas os egressos do MPA, 41% no MAA e 49% no DAA, o que parece no mínimo 

contraditório especialmente nos cursos do eixo acadêmico, haja vista essa pós-graduação ter 

historicamente seu foco e o modelo de resultados (dissertação e tese) pautados na pesquisa.  

Contudo, os principais resultados para essa pesquisa estão relacionados ao contexto da 

docência. Assim, 60% do total dos egressos ingressaram no NPGA UFBA com a intenção de 

seguir carreira docente, um valor relativamente alto que é ratificado quando analisamos a 

distribuição por curso, onde 38% dos egressos do MPA tem a intenção da carreira docente, 

66% para o MAA e 83% para o DAA. 

 Esses dados demonstram de imediato um elevado interesse na docência por parte dos 

egressos dos MAA e do DAA. E no caso do MPA, apesar de não ter o foco na formação 

docente, e sim para a atuação na área técnica, empresarial ou em cargos de gestão nas 
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empresas, percebe-se que também existe o interesse de estudantes em desenvolver saberes 

para atuar na docência.  

Com certeza essa motivação se dá por diferentes razões, como estar habilitado para 

participar de processos seletivos (concursos) para o cargo de professor, em instituições 

públicas ou privadas, para progredir na carreira através de promoções para cargos mais altos 

ou melhorias na remuneração, ou até mesmo para se ter uma carreira alternativa à área 

técnica. Em relação ao mestrado, é importante destacar que tanto o diploma do MPA como do 

MAA, do ponto de vista prático e legal, possuem o mesmo “valor” ou “efeito” para a titulação 

do egresso, permitindo que ambos ingressem na carreira docente.  

Essa intencionalidade se relaciona com os resultados sobre o egresso ter ou não 

experiência docente, no qual 81% do total de respondentes informaram tê-la. Considera-se 

que obtivemos percentuais relativamente altos, pois possuem experiência docente 61% dos 

egressos do MPA, 94% do MAA e 98% do DAA.  

Sobre as atividades realizadas durante o curso do NPGA UFBA com o foco na 

formação docente percebe-se que os egressos do MAA e DAA indicam os maiores 

percentuais, o que está correlacionado com os objetivos desses cursos. Quando se trata de 

estágio docente temos 72% dos egressos do MAA e 71% do DAA que realizaram tal 

atividade, enquanto apenas 9% do MPA e quando se trata da realização de atividade 

denominada “microensino” temos 31%, 49% e 12% dos egressos do MAA, DAA e MPA 

respectivamente; valores relativamente baixos, mas que podem ser justificados em função 

desta atividade ter sido incorporada mais recentemente nos cursos. 

Essas constatações se complementam quando analisamos os resultados da pergunta 

sobre terem graduação com habilitação em Licenciatura. Nesse quesito temos dois resultados 

relevantes.  

Primeiro, para nossa surpresa o maior percentual de licenciados foi de 19% para os 

egressos do MPA, o que pode explicar em parte o interesse desses respondentes na carreira 

docente (38%) e o fato da maioria terem declarado experiência na área (61%). Contudo, outra 

parte dos egressos com experiência docente pode estar atuando em função da titulação e 

habilitação fornecida pelo NPGA UFBA, o que vai de encontro ao escopo técnico do curso e, 

que, portanto, ocorre sem experiências intencionais de ensino-aprendizagem para a docência. 
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Segundo, foram os baixos percentuais de licenciados para os egressos do MAA (3%) e 

DAA (5%) em contraposição aos elevados percentuais de egressos com experiência docente, 

conforme dito anteriormente, 94% para o MAA e 98% para o DAA. Para nós isso sugere que 

a prática docente está sendo habilitada pelos cursos do NPGA UFBA, até porque não temos 

uma licenciatura em Administração, o que exige uma atenção especial da pós-graduação 

stricto sensu no desenvolvimento de saberes pedagógicos. 

Também se verificou que além da pós-graduação no NPGA, 51% do total dos 

respondentes afirmaram ter realizado outros cursos com foco na formação docente (49% dos 

egressos do MPA, 41% do MAA e 58% do DAA), o que ratifica o interesse e a atuação desses 

egressos na docência.  

Por fim, buscou-se conhecer qual o tempo médio de atuação dos egressos em 

diferentes níveis de ensino e o Apêndice B apresenta a distribuição detalhada desses dados. 

Contudo, de forma suscinta, conclui-se que, em média, os egressos do MPA possuem maior 

tempo de experiência na atuação docente, 8,7 anos, seguidos do DAA com 7,9 anos e MAA 

com 6,4 anos. 

Quando analisado por nível de ensino, os egressos do MPA possuem o maior tempo de 

experiência nos níveis fundamental ou médio e técnico, o que está correlacionado ao maior 

percentual de licenciados por parte desses egressos; enquanto que nos níveis graduação ou 

tecnólogo, especialização ou MBA e mestrado ou doutorado verifica-se que são os egressos 

do DAA que registram o maior tempo de atuação docente, muito provavelmente pela 

exigência da titulação de doutorado nesses respectivos cursos.  

 

 

5.2 Validação da escala saberes pedagógicos 

 

Após a caracterização da amostra, realizou-se o cálculo das médias dos valores dos 

níveis de concordância (convertidos de 1 a 6) em relação à percepção do nível de saber 

pedagógico e da contribuição do NPGA UFBA para o seu desenvolvimento, exclusivamente 

dos egressos com experiência docente (totalizando 130 respondentes), para cada uma das 

quatro dimensões analisadas. 
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A Tabela 2 apresenta os valores obtidos, mas cabe esclarecer ao leitor que essas 

médias calculadas, antes da validação da escala, são essencialmente para iniciar as análises 

dos dados. 

 
Tabela 2 – Valores médios dos itens da Escala “saberes pedagógicos” e da percepção da contribuição 

do NPGA UFBA 

 Níveis dos Saberes PEDAGOGICOS Percepção da contribuição do NPGA 

Ques

tão 
1 2 3 4 5 6 

Média 

do 

item 

Média 

da 

dimen

são 

1 2 3 4 5 6 

Média 

do 

item 

Média 

da 

dimen

são 

Saberes das Ciências da Educação 

4.1 4 0 4 8 27 87  5,42  

4,31 

2 6 10 37 55 20  4,52  

3,61 

4.2 9 9 21 39 31 21  4,05  18 17 28 33 23 11  3,45  

4.3 20 20 19 28 22 21  3,58  36 26 27 15 18 8  2,82  

4.4 5 7 11 36 39 32  4,48  10 15 21 29 30 25  3,99  

4.5 13 10 23 25 37 22  3,99  19 24 29 28 19 11  3,28  

Saberes Didáticos de Mediação da Matéria 

5.1 0 1 5 14 51 59  5,25  

5,24 

9 9 24 37 36 15  3,98  

3,93 

5.2 0 1 4 12 46 67  5,34  8 13 17 44 33 15  3,97  

5.3 0 2 1 10 40 77  5,45  9 15 15 31 40 20  4,06  

5.4 1 4 2 20 43 60  5,15  10 13 22 35 38 12  3,88  

5.5 1 2 5 14 44 64  5,23  9 11 18 46 31 15  3,95  

5.6 1 4 3 26 43 53  5,04  14 12 24 37 31 12  3,73  

Saberes Didáticos de Mediação da Classe 

6.1 0 2 4 14 56 54  5,20  

5,20 

10 14 21 31 41 13  3,91  

3,81 
6.2 0 2 5 23 55 45  5,05  11 16 27 32 32 12  3,72  

6.3 0 1 4 13 41 71  5,36  12 14 29 26 28 21  3,82  

6.4 0 3 9 12 42 64  5,19  12 13 26 32 32 15  3,80  

Saberes Ludo-sensíveis 

6.5 0 2 2 13 61 52  5,22  

4,89 

9 10 31 29 33 18  3,93  

3,70 6.6 2 3 10 30 54 31  4,72  15 11 25 39 25 15  3,72  

6.7 4 3 6 34 49 34  4,72  16 21 23 38 22 10  3,45  

Fonte: Elaboração própria. 

 

A partir dos dados apresentados constata-se, numa análise preliminar, que a média dos 

níveis de saberes pedagógicos é sempre maior do que a média da percepção de contribuição 

do NPGA, tanto nos itens quanto em suas respectivas dimensões. Ressalta-se que nas duas 

análises as maiores médias concentram-se nas dimensões “saberes didáticos de mediação da 
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matéria” e “saberes didáticos de mediação da classe”, consequentemente as menores referem-

se às dimensões “saberes das ciências da educação” e “saberes ludo-sensíveis”, o que pode 

indicar uma oportunidade de fortalecimento do desenvolvimento dessas duas últimas 

dimensões nos cursos do NPGA UFBA. 

Todavia, reconhecendo a necessidade de uma análise mais cuidadosa desses dados 

decidiu-se realizar a validação da escala utilizada. Conforme já discutido no Capítulo 2, a 

“Escala Saberes” (DOS-SANTOS, 2019) foi validada teórica e estatisticamente pelo autor; 

porém, como o presente estudo tem um outro contexto e estamos trabalhando apenas com 

quatro dimensões da escala original, aqui denominado escala “Saberes Pedagógicos”, 

considerou-se relevante aplicar, nesse recorte analítico, os testes estatísticos indicados na 

literatura para validação dos atributos quantitativos de escalas. Adianta-se que todas as 

dimensões da escala foram validadas. 

Segundo Bruni (2022), em linhas gerais, os passos para validação de uma escala 

envolvem a análise da dimensionalidade, confiabilidade e convergência, sendo que para cada 

uma dessas etapas tem-se técnicas e regras de validação específicas, conforme sintetizadas no 

Quadro 6. 

Quadro 6 - Passos para a validação de uma escala 
Etapa Técnicas ou estatísticas Regras para a validação 

1. Dimensionalidade Análise Fatorial Exploratória (AFE) 

Componentes principais 

Apenas um autovalor deve existir 

na escala (unifatorial) 

Índice Kaiser-Meyer-Olkin 

(KMO) 

KMO > 0,7: Desejável. 

KMO < 0,5: Inaceitável. 

Teste de esfericidade de Bartlett Bartlett: Baixo nível de 

significância. 

2. Confiabilidade Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach > 0,60. 

3. Convergência Coeficiente de Pearson Coeficientes de Pearson > 0. 

Fonte: Adaptado de Bruni (2022). 

 

De acordo com Bruni (2012), o primeiro rito de validação envolve três sub ritos (testes 

estatísticos): a) Analise Fatorial Exploratória (AFE), para testar se a escala é unifatorial, ou 

seja, se existe apenas uma dimensão para um conjunto de itens, um autovalor; b) índice KMO,  

para verificar como os itens estão distribuídos entre eles, devendo registrar valores maior que 

0,7 (desejável) e não podendo ser menor que 0,5 (inaceitável); e c) teste de esfericidade de 

Bartlett, para verificar se existe correlação entre as variáveis da escala, devendo registrar 

valores com baixo nível de significância, sendo estatisticamente diferente de zero. 
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É importante destacar/esclarecer que nessa etapa foi utilizada a Análise Fatorial 

Exploratória (AFE), especificamente para validar as relações subjacentes entre as variáveis 

medidas, de parte de uma escala já existente e validada, ou seja, tinha como propósito fazer 

uma primeira aferição para verificar como as variáveis se comportavam num outro contexto.  

Contudo, reconhece-se a importância de se fazer uma Análise Fatorial Confirmatória 

(AFC) para tornar mais robusta a análise dos atributos quantitativos da escala utilizada, via 

modelo de equações estruturais para variáveis latentes. De acordo com Dos-Santos (2019, p. 

80) pode-se verificar a qualidade de ajuste de um modelo teórico a partir dos seguintes 

índices: a) índices de ajuste absoluto, para verificar a adequação do modelo teórico em relação 

aos dados empíricos; b)  índices de ajuste incremental, para comparar o modelo teórico com 

um modelo nulo (em que variáveis observadas não são correlacionadas); e c) índice de ajuste 

de parcimônia, para indicar o quanto a matriz observada se afasta de um modelo nulo de 

forma ponderada. 

Ressalta-se que o objetivo do trabalho não era um processo de validação de construto 

ou escala, e sim de análise dos saberes pedagógicos em egressos a partir dos cursos do NPGA, 

e nesse contexto, entendemos que a AFC poderá ser feita em discussões posteriores à essa 

pesquisa. 

O segundo rito, a confiabilidade, será avaliada a partir do alfa de Cronbach que por 

sua vez, deve apresentar resultado maior que 0,60. E o último rito é a verificação da 

convergência, que será testada a partir do coeficiente de Pearson, onde seus valores tem que 

ser maior que zero (BRUNI, 2022). Os resultados dos testes aplicados estão sintetizados na 

Tabela 3. 

Os resultados da Analise Fatorial Exploratória validam a unidimensionalidade das 

dimensões da respectiva escala. Os índices de KMO calculados para cada dimensão foram 

satisfatórios, sendo o menor valor de 0,646 na dimensão dos saberes ludo-sensíveis e nas 

demais dimensões valores acima de 0,7. 
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Tabela 3 – Estatísticas da validação da escala segundo o recorte para as dimensões dos “saberes 

pedagógicos” 

Técnicas ou estatísticas 

Dimensões dos Saberes Pedagógicos 

Saberes das 

Ciências da 

Educação  

(5 itens) 

Saberes 

Didáticos de 

Mediação da 

Matéria   

(6 itens) 

Saberes Didáticos 

de Mediação da 

Classe 

(4 itens) 

Saberes Ludo-

sensíveis 

(3 itens) 

Análise Fatorial Exploratória 

Componentes principais. 
Unifatorial Unifatorial Unifatorial Unifatorial 

Índice Kaiser-Meyer-Olkin 

(KMO) 
0,810 0,827 0,781 0,646 

Teste de esfericidade de 

Bartlett. 

Sig. igual a 

0,000 

Sig. igual a 

0,000 
Sig. igual a 0,000 

Sig. igual a 

0,000 

Alfa de Cronbach. 0,862 0,844 0,787 0,658 

Coeficiente de Pearson. 

Todos 

positivos e 

significativos 

Todos positivos 

e significativos 

Todos positivos e 

significativos 

Todos positivos 

e significativos 

Fonte: Elaboração própria. 

Os resultados do teste de esfericidade de Bartlett registraram significância de 

aproximadamente “zero”, do ponto de vista estatístico diferente de zero, indicando a 

existência de correlações entre as dimensões da escala. Já os resultados do teste de 

confiabilidade, por meio do alpha de Cronbach, registraram valores acima de 0,6 para todas 

as dimensões da escala. Por fim, o resultado do coeficiente de Pearson indica que todos os 

itens das dimensões dessa escala estão muito bem relacionados entre eles, sendo todos 

significativos e rejeitando-se a hipótese de ser igual a zero. 

Após todas essas verificações considera-se, do ponto de vista estatístico, que a escala 

“Saberes Pedagógicos” foi validada e pode ser representada pela média das suas respectivas 

respostas, ressaltando que todos os resultados obtidos atendem aos parâmetros indicados na 

literatura (BRUNI, 2022). 

A partir dessa constatação, utilizando o software SPSS, calculou-se a média dos 

valores obtidos nos questionários para: i) o grau de concordância quanto ao nível de saber 

pedagógico do egresso; ii) o grau de concordância quanto à contribuição do NPGA para o 

desenvolvimento dos saberes pedagógicos a partir da percepção do egresso. A Tabela 4 

apresenta os resultados para as quatro dimensões, pelos cursos Mestrado Profissional em 

Administração (MPA), Mestrado Acadêmico em Administração (MAA) e Doutorado 

Acadêmico em Administração (DAA), e classificando o egresso em com e sem experiência 

docente. 
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Tabela 4 – Média dos valores obtidos em relação ao nível de “saberes pedagógicos” e da percepção da 

contribuição do NPGA UFBA 

Curso \ 

Egressos 

Egresso com experiência docente  

(*n = 130) 

Egresso sem experiência docente  

(*n = 30) 

Média do nível de 

saber pedagógico  

Média da percepção da 

contribuição do NPGA 

Média da percepção da 

contribuição do NPGA 

Saberes das Ciências da Educação 

MPA 4,44 3,49 3,33 

MAA 3,66 3,45 2,90 

DAA 4,54 3,79 4,20 

Saberes Didáticos de Mediação da Matéria 

MPA 5,34 3,79 3,63 

MAA 4,83 4,10 2,42 

DAA 5,39 3,94 4,50 

Saberes Didáticos de Mediação da Classe 

MPA 5,23 3,70 3,51 

MAA 5,00 4,06 3,13 

DAA 5,28 3,77 4,75 

Saberes Ludo-sensíveis 

MPA 5,00 3,70 3,23 

MAA 4,60 4,01 3,17 

DAA 4,95 3,54 3,67 

Fonte: Elaboração própria. 

Nota: *n = número de respondente. 

Ao analisar os resultados podemos fazer algumas constatações. Primeiro, sobre o 

grupo dos egressos com experiência docente, constata-se que em todas as dimensões o nível 

de saber pedagógico é maior do que a percepção da contribuição do NPGA no seu 

desenvolvimento, sendo que os maiores valores referem-se principalmente aos egressos do 

DAA (exceto na dimensão dos saberes ludo-sensíveis), seguidos do MPA e do MAA. Ao 

mesmo tempo, os maiores valores de média relacionado à percepção da contribuição do 

NPGA, são majoritariamente dos egressos do MAA, exceto na dimensão saberes das ciências 

da educação. 

Agora, sobre o grupo dos egressos sem experiência docente, constata-se que em todas 

as dimensões os maiores valores relacionado à percepção da contribuição do NPGA são dos 

egressos do DAA e os menores valores do MAA. 

Ao compararmos a percepção dos egressos do MPA e MAA, verifica-se que os 

egressos com experiência docente atribuem maior nível de contribuição ao NPGA para o 

desenvolvimento de todas as dimensões dos saberes pedagógicos. Entretanto, temos um 

comportamento oposto quando comparamos a percepção no curso de DAA, onde os egressos 

sem experiência atribuem um maior valor para a contribuição do NPGA. 
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Essas análises, ainda preliminares, permitem algumas inferências que serão melhor 

discutidas no decorrer deste capítulo, são elas: 

▪ Egressos com experiência docente registram um maior nível de saber do que de 

percepção da contribuição do NPGA. Isso pode estar relacionado ao 

entendimento de que a prática docente contribui para o desenvolvimento de 

saberes para além do curso realizado. 

▪ Egressos do curso do doutorado com experiência docente registram os maiores 

níveis de saber pedagógico; ao mesmo tempo, os egressos do doutorado, 

mesmo sem experiência docente, registram os maiores níveis de percepção da 

contribuição do NPGA. Essa duas assertivas, podem estar relacionadas com a 

maturidade teórica, metodológica e da possível experiência/trajetória 

profissional desses egressos. 

▪ Egresso do curso de mestrado profissional com experiência docente registram 

maiores níveis de saber pedagógico do que os egressos do mestrado 

acadêmicos. Apesar do curso de mestrado profissional não ter o foco na 

formação docente, essa constatação reforça a ideia de que a prática docente 

pode ser considerada uma das fontes no desenvolvimento dos saberes 

pedagógicos. 

▪ Egressos do curso de mestrado acadêmico com experiência docente registram 

os maiores níveis de percepção da contribuição do NPGA, o que pode estar 

relacionado ao caráter recente, inédito ou novo de alguns conteúdos ainda não 

consolidados na trajetória profissional desses egressos. Ao mesmo tempo, os 

egressos do mesmo curso sem experiência docente registram os menores níveis 

de percepção, que pode estar relacionado à dificuldade de estabelecer relação 

entre teoria e prática docente. 

▪  Egressos dos dois cursos de mestrado com experiência docente registram os 

maiores níveis de percepção da contribuição do NPGA, quando comparados 

com os egressos sem experiência docente, mais uma vez, infere-se que a 

prática docente auxilia no reconhecimento da relação entre a teoria e a prática. 

Após a validação da escala e dessas análises prosseguiu-se para a próxima etapa da 

pesquisa com os testes de hipóteses. 
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5.3 Testes de hipóteses 

 

Essa seção é dedicada para apresentação dos resultados dos testes de hipótese 

aplicados. Conforme apresentado no modelo operacional da pesquisa temos cinco grandes 

hipóteses operacionais que inter-relacionam quatro variáveis. 

Assim, apresenta-se a primeira hipótese testada: 

HA: Existe percepção de contribuição positiva do NPGA UFBA em relação ao 

desenvolvimento de saberes pedagógicos. 

Esta hipótese está diretamente relacionada com a questão central da pesquisa e seu 

objetivo foi capturar uma visão mais geral da percepção dos egressos. Destarte, o n dessa 

análise é composto somente pelos egressos que possuem experiência docente (130 

respondentes), pois se analisa a relação entre as duas variáveis: Percepção da contribuição do 

NPGA/UFBA e Saberes Pedagógicos. 

Este teste visa identificar se há correlação positiva entre o nível de saber pedagógico 

dos egressos e a percepção de contribuição do NPGA UFBA no seu respectivo 

desenvolvimento. Ou seja, verificar se é verdadeira a relação de que quanto maior o nível de 

saber pedagógico numa determinada dimensão, maior será a percepção do egresso sobre a 

contribuição do NPGA UFBA no desenvolvimento deste saber. Para tanto, aplicou-se os 

testes estatísticos de correlação de Spearman e de Pearson. 

O teste de Spearman, representado pelo coeficiente ρ, mede a intensidade da relação 

entre variáveis ordinais e é considerado um coeficiente análogo a correlação de Pearson, com 

a exceção de que nele é substituído os valores das variáveis x e y pelos seus postos, ou seja, 

posição dos dados dispostos na forma ordenada (ORIGUELA, 2018, p. 35). Já o teste de 

Pearson, representado pelo coeficiente r, calcula o grau de correlação linear entre duas 

variáveis (MIOT, 2018). 

Os resultados estão apresentados na Tabela 5.  
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Tabela 5 – Testes de correlação de Spearman e Pearson para percepção da contribuição do NPGA e 

“saberes pedagógicos” dos egressos 

Dimensões dos Saberes Pedagógicos 
Spearman Pearson 

ρ Sig n ~ Sig n 

Ciências da Educação 0,561 0,000 130 0,574 0,000 130 

Didáticos de Mediação da Matéria 0,167 0,058 130 0,195 0,026 130 

Didáticos de Mediação da Classe 0,190 0,031 130 0,161 0,068 130 

Ludo-sensíveis 0,284 0,001 130 0,296 0,001 130 

Fonte: Elaboração própria. 

 

A partir dos resultados encontrados, entende-se que existe uma correlação positiva e 

estatisticamente significativa entre o nível de saber e a percepção de contribuição do NPGA, 

logo aceita-se a hipótese HA. Podemos concluir que existe uma percepção de que o NPGA 

contribuiu positivamente com o desenvolvimento dos saberes pedagógicos dos egressos do 

MPA, MAA e DAA e de certa forma, esses resultados são convergentes com os achados de 

SOUZA et al. (2021, p. 121), ao evidenciarem também uma percepção positiva dos egressos 

em relação a preparação para docência nos cursos de mestrado profissional, mestrado e 

doutorado acadêmico em Contabilidade e Administração do Brasil. 

Fischer (2006), Festinalli (2005), Lima et al. (2019), Lima e Riegel (2011), Lourenço, 

Lima e Narciso (2016), Patrus e Lima (2014), Santos (2017), Silva (2019), Souza-Silva e 

Davel (2005), Teixeira et al. (2019) e Valadão Junior e Rodrigues (2012), discutem que a pós-

graduação stricto sensu registra uma maior ênfase na formação de pesquisadores em 

detrimento à formação de professores, mas a partir dos resultados considera-se, que de certa 

medida, tais cursos também contribuem com a formação docente. 

A maior correlação de Spearman e Pearson ocorreu na dimensão do “Saberes da 

Ciências da Educação” que de forma geral é aquela que mais se aproxima da epistemologia do 

saber científico, haja vista trata de conteúdos presentes na matriz curricular dos cursos e nas 

discussões dos componentes curriculares, a saber: diferentes abordagens pedagógicas, 

correntes cognitivas e teorias de aprendizagem, paradigmas científicos para geração de 

conhecimento e o papel da educação na sociedade atual. 

A segunda maior correlação ocorreu na dimensão “Saberes Ludo-sensíveis”, que se 

refere às questões de didática em sala de aula, que de certa maneira, também está presente em 

alguns componentes da matriz curricular dos cursos acadêmicos. Contudo, infere-se que esse 
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resultado possa estar mais relacionado à natureza do processo de ensino-aprendizagem, 

focado na figura do professor em sala de aula, que mesmo de forma não intencional e 

explícita, através de suas práticas cotidianas, aponta para diferentes abordagens de ensino que 

são absorvidas por cada estudante. 

Um outro fator a ser considerado é que como o teste de correlação exige ao menos 

duas variáveis, estes resultados retratam exclusivamente a parcela de egressos com 

experiência docente. Essa condição pode levá-los a uma maior percepção das contribuições do 

NPGA UFBA, pois de acordo com Tardif (2002, 2014), Gauthier et al. (2006), Shulman 

(1987), Saviani (1996) e Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 218), os saberes são 

constantemente modificados e melhorados a partir do acesso a outras fontes de conhecimento, 

incluindo a do campo da experiência docente que amplia e consolida o repertório de saberes e 

habilidades. 

Por fim, os menores valores de correlação ocorreram nas dimensões dos “saberes 

didáticos de mediação da matéria” e “saberes didáticos de mediação da classe”, os quais 

também apresentaram níveis de significância estatística acima do limite de 0,05, inferindo que 

são as áreas onde os egressos menos identificam contribuição do NPGA UFBA. Isso pode 

indicar oportunidades de ampliação e/ou melhoria de aspectos relacionados à adesão, 

interação e acompanhamento das atividades junto aos alunos, bem como o uso de diferentes 

metodologias de ensino e avaliação. 

A segunda hipótese é:  

HB: Existem diferentes associações entre as categorias dos cursos e o nível de saber 

nas dimensões analisadas. 

Essa hipótese pressupõe que há contribuição dos cursos em todas as dimensões dos 

saberes pedagógicos, contudo pretende-se verificar se há diferença estatisticamente 

significativa dos valores médios do nível de saber entre os egressos dos diferentes cursos: 

mestrado profissional, mestrado acadêmico e doutorado acadêmico.  Da mesma forma, o n é 

composto somente pelos egressos que possuem experiência docente (130 respondentes), pois 

é a parte da amostra que respondeu sobre o nível de saberes pedagógicos e são utilizadas duas 

variáveis: Curso e Saberes Pedagógicos. 

Para tanto, foi realizado o teste ANOVA (Analysis of Variance). Trata-se de um teste 
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de hipóteses para a igualdade de médias, indicado para descobrir se a diferença 

estatisticamente significativa nos valores médios encontrados nos diferentes grupos 

analisados. Ademais, possibilita verificar se determinados fatores produzem mudanças 

sistemáticas em algumas variáveis relevantes do estudo, podendo ser utilizado na análise 

inferencial dos modelos regressão e correlação (BRUNI, 2012, p. 239).  

Os resultados desse teste estão representados na Tabela 6. 

 
Tabela 6 – Associação entre curso e “saberes pedagógicos” (médias e teste ANOVA) 

Curso N Média 

Desvio 

padrão 

Curso 

(comparativo) 

Soma dos 

Quadrados F Sig. 

Saberes das Ciências da Educação 

MPA 42 4,44 1,14     

MAA 30 3,66 1,05 Entre Grupos 16,561 7,01 0,001 

DAA 58 4,54 1,07 Nos grupos 149,934   

Total 130 4,31 1,14 Total 166,495   

Saberes Didáticos de Mediação da Matéria 

MPA 42 5,34 0,58     

MAA 30 4,83 0,96 Entre Grupos 6,627 7,51 0,001 

DAA 58 5,39 0,52 Nos grupos 56,049   
Total 130 5,24 0,70 Total 62,675   

Saberes Didáticos de Mediação da Classe 

MPA 42 5,23 0,63     

MAA 30 5,00 0,89 Entre Grupos 1,616 1,61 0,204 

DAA 58 5,28 0,66 Nos grupos 63,809   

Total 130 5,20 0,71 Total 65,425   
Saberes Ludo-sensíveis 

MPA 42 5,00 0,71     

MAA 30 4,60 0,87 Entre Grupos 3,268 2,68 0,072 

DAA 58 4,95 0,78 Nos grupos 77,300   

Total 130 4,89 0,79 Total 80,568   
Fonte: Elaboração própria. 

 

No teste de hipótese ANOVA, os resultados indicam que as associações entre curso e 

saberes pedagógicos são significativas apenas nas dimensões dos saberes das ciências da 

educação e didáticos de mediação da matéria, pois ambas possuem significância estatística de 

F menores que 0,05. Ou seja, nessas duas dimensões existem diferenças significativas das 

médias dos saberes nos diferentes cursos, enquanto que nas dimensões dos saberes “Didáticos 

de Mediação da Classe” e “Ludo-sensíveis” a diferença das médias entre os níveis de saberes 

nos diferentes cursos não é estatisticamente significativa 

Outra constatação importante, é que apesar de verificarmos a existência de diferenças 
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significativas nas duas primeiras dimensões analisadas, a variância explicada indica pouca 

influência do curso realizado pelo egresso no desenvolvimento dos saberes pedagógicos, 

apenas 10% no caso dos saberes das ciências da educação e 10,6% no caso dos saberes 

didáticos de mediação da matéria. 

Já nas duas últimas dimensões, saberes de mediação da classe e ludo sensíveis, a 

variância explicada é menor ainda 2, 5% e 4,0% respectivamente. Essa constatação indica a 

necessidade de uma investigação mais aprofundada em estudos futuros, sobre a influência dos 

cursos no nível de saberes pedagógicos dos egressos, que pode ser explicada por outras 

variáveis não capturadas no recorte analítico dessa pesquisa. 

De forma geral, também se observa nas descritivas que o DAA sempre apresenta as 

maiores médias seguido do MPA; já o MAA apresenta as menores médias, que por sua vez 

são concomitantemente, os valores médios mais distantes da média geral de cada dimensão. 

A partir dessa conclusão, optou-se por fazer algumas comparações entre os cursos, 

assim a hipótese HB foi desdobrada em duas sub hipóteses utilizando as categorias “mestrado 

e doutorado acadêmico” como variável ordinal e “mestrado acadêmico e mestrado 

profissional” ambas como variável nominal.  

Para ambas às sub-hipóteses, foi aplicado o teste igualdade de variâncias de 

Levene(estatística L) (BRUNI, 2012, p. 182). 

Também foi aplicado o teste t de Student, de amostras independentes para verificar se 

há diferenças estatisticamente significativas entre as médias dos grupos analisados (BRUNI, 

2012, p. 181). 

A primeira sub-hipótese é: 

HBA1: A associação entre curso e saberes pedagógicos é maior no doutorado 

acadêmico do que no mestrado acadêmico;  

Os resultados estão apresentados na Tabela 7. 
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Tabela 7 – Associação entre curso e “saberes pedagógicos” (HBA1: DAA > MAA) 

Curso N Média 
Desvio 

padrão 
Variâncias F Sig. t df 

Sig. (2 

extremid

ades) 

Saberes das Ciências da Educação 

MAA 30 3,66 1,05 Iguais 0,17 0,684 -3,70 86,00 0,000 

DAA 58 4,54 1,07 Desiguais   -3,72 59,56 0,000 

Saberes Didáticos de Mediação da Matéria 

MAA 30 4,83 0,96 Iguais 9,02 0,003 -3,51 86,00 0,001 

DAA 58 5,39 0,52 Desiguais   -2,94 38,17 0,006 

Saberes Didáticos de Mediação da Classe 

MAA 30 5,00 0,89 Iguais 3,26 0,075 -1,67 86,00 0,098 

DAA 58 5,28 0,66 Desiguais   -1,52 45,98 0,134 

Saberes Ludo-sensíveis 

MAA 30 4,60 0,87 Iguais 0,21 0,645 -1,94 86,00 0,056 

DAA 58 4,95 0,78 Desiguais   -1,87 53,57 0,066 

Fonte: Elaboração própria. 

 

Os resultados reforçam as conclusões encontradas no teste de hipótese anterior HB, 

pois após a aplicação dos testes de Levene e t de Student a diferença das médias continua 

sendo significativa apenas nas duas primeiras dimensões, das “Ciências da educação” e 

“Didáticos de mediação da matéria”. Ou seja, nessas duas dimensões os egressos do DAA 

possuem maiores níveis de saberes do que os egressos do MAA. Enquanto que nas duas 

últimas dimensões, apesar dos valores médios do DAA serem maiores, em comparação ao 

MAA especificamente essa diferença de médias não é estatisticamente significativa. 

Isto posto, aceita-se a hipótese HBA1 pois a associação entre curso e saberes 

pedagógicos é maior no doutorado acadêmico. Considera-se que tal resultado está atrelado ao 

fato de o doutorado possuir um maior tempo de duração (4 anos), e seus egressos, com 

experiência docente, possuir um perfil de maior maturidade profissional e acadêmica, 

possibilitando um posicionamento mais reflexivo e com melhor embasamento teórico-

metodológico às questões do presente estudo.  

A segunda sub-hipótese é: 

HBB1: A associação entre curso e saberes pedagógicos é maior no mestrado acadêmico 

do que no mestrado profissional.  

A Tabela 8 apresenta os resultados dos testes estatísticos aplicados. 
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Tabela 8 - Associação entre curso e “saberes pedagógicos” (HBB1: MAA > MPA) 

Curso N Média 
Desvio 

padrão 

Erro 

padrão da 

média 

Variâncias F Sig. t df 

Sig. (2 

extremid

ades) 

Saberes das Ciências da Educação 

MPA 42 4,44 1,14 0,18 Iguais 0,00 0,946 2,96 70,00 0,004 

MAA 30 3,66 1,05 0,19 Desiguais   2,99 65,33 0,004 

Saberes Didáticos de Mediação da Matéria 

MPA 42 5,34 0,58 0,09 Iguais 4,78 0,032 2,78 70,00 0,007 

MAA 30 4,83 0,96 0,18 Desiguais   2,56 43,74 0,014 

Saberes Didáticos de Mediação da Classe 

MPA 42 5,23 0,63 0,10 Iguais 3,11 0,082 1,30 70,00 0,198 

MAA 30 5,00 0,89 0,16 Desiguais   1,23 49,00 0,225 

Saberes Ludo-sensíveis 

MPA 42 5,00 0,71 0,11 Iguais 0,30 0,584 2,15 70,00 0,035 

MAA 30 4,60 0,87 0,16 Desiguais   2,08 54,52 0,043 

Fonte: Elaboração própria. 

 

Após a aplicação dos testes de Levene e t de Student a diferença de médias continua 

sendo significativa nas duas primeiras dimensões, das “Ciências da educação” e “Didáticos de 

mediação da matéria”, mas agora também na dimensão “Ludo-sensíveis”. Ou seja, nessas três 

dimensões os egressos do MPA possuiriam maiores níveis médios de saberes do que os 

egressos do MAA. Enquanto que na penúltima dimensão, apesar dos valores médios do MPA 

serem maiores, em comparação ao MAA especificamente, essa diferença de médias não é 

estatisticamente significativa. 

Isto posto, refuta-se a hipótese de que a associação entre curso e saberes pedagógicos é 

maior no MAA. Contata-se que os resultados do MPA nas descritivas foram maiores em 

todos os saberes, indicando que, embora não seja o foco do MPA formar professores, há uma 

associação positiva e significativa entre esse curso e o nível de saberes pedagógicos de seus 

egressos. 

Salienta-se que a experiência docente da amostra analisada é uma variável importante 

e que pode ter exercido alguma influência nos resultados encontrados. Todavia, cabe 

relembrar que na caracterização da amostra evidenciamos que o tempo médio de experiência 

docente dos egressos do MPA é de 8,7 anos contra 6,4 anos do MAA e de 7,9 anos do DAA 

(Apêndice B).  
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Além disso, dos respondentes do MPA 45% possuem experiência docente no nível 

Fundamental ou Médio com uma média de 10,2 anos de atuação e 45% possuem experiência 

no nível Técnico com uma média de 8,2 anos de atuação. Já dos egressos do MAA 20% 

possuem experiência docente no nível Fundamental ou Médio com uma média de 5 anos de 

atuação e 13% possuem experiência no nível Técnico com uma média de 4,8 anos de atuação. 

Esses dados indicam que o tempo médio de atuação docente dos egressos do MPA, nos 

referidos níveis de ensino, é quase o dobro dos egressos do MAA. 

Essa contextualização da amostra nos permite inferir que a experiência dos egressos 

do MPA no ensino básico, inclusive maior do que os egressos do DAA, seja um dos fatores 

que justifique seus elevados valores na dimensão dos saberes ludo-sensíveis11 haja vista, trata-

se de um nível de ensino que por natureza, demanda dos professores um maior repertório de 

atividades envolvendo criatividade e ludicidade. 

Ao mesmo tempo, nos surpreende as variâncias estatisticamente significativas que 

refletem maiores níveis de saberes para a docência dos egressos do MPA, pois conforme 

destacado anteriormente, admite-se que o público e o foco do curso estão centrados na 

formação de profissionais para atuação na área técnica ou empresarial. Todavia os resultados 

mostram que uma parte expressiva de seus egressos possuem interesse, experiência e atuação 

na área docente com uma percepção de níveis de saberes mais elevados do que o MAA. 

Em contrapartida nos resultados com os egressos do MAA, que teoricamente refere-se 

a um curso com a perspectiva para a atuação docente e, consequentemente, a formação de 

professores, temos valores médios relativamente menores quanto ao nível dos saberes 

pedagógicos. Essa constatação pode indicar uma oportunidade de melhoria ou de se dar maior 

ênfase no desenvolvimento dos saberes dessas dimensões ao longo do curso do MAA.  

Contudo, é necessário estudos futuros para aprofundar com maior propriedade 

acadêmica essas assertivas, envolvendo outros fatores como as formas de acesso, expectativas 

envolvidas e as intencionalidades dos estudantes, que optam por ingressar no MPA, assim 

como uma análise comparativa das percepções dos egressos do MPA e do MMA em relação 

às práticas de ensino e aprendizagem e suas aplicações na vida docente. 

A terceira hipótese a ser testada é: 

 
11 Conforme Tabelas 7 e 8 temos os seguintes valores de média: MPA 5,00; MAA 4,60; DAA 4,95. 
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HC: Existe associação entre curso e percepção da contribuição do NPGA UFBA no 

desenvolvimento das dimensões dos saberes pedagógicos. 

A essência dessa hipótese reside na ideia de que os egressos do eixo acadêmico (MAA 

e DAA) possuem uma maior percepção da contribuição do NPGA UFBA para o 

desenvolvimento de saberes pedagógicos, haja vista são cursos que, além da pesquisa, tem 

como objetivo a formação docente e portanto, teoricamente, devem trabalhar com maior 

ênfase esses saberes. Nessa hipótese o n é composto por todos os egressos pesquisados dos 

três cursos (160 respondentes) e são utilizadas duas variáveis: Curso e Percepção da 

contribuição do NPGA UFBA. Novamente foi realizado o teste ANOVA (Analysis of 

Variance). 

Os resultados são apresentados na Tabela 9. 

 
Tabela 9 – Associação entre curso e percepção da contribuição do NPGA no desenvolvimento de 

“saberes pedagógicos” 

Curso N Média Desvio padrão F Sig. 

Saberes das Ciências da Educação 

MPA 69 3,43 1,13 1,96 0,144 

MAA 32 3,42 1,15   

DAA 59 3,80 1,17   

Total 160 3,56 1,16   

Saberes Didáticos de Mediação da Matéria 

MPA 69 3,72 1,36 0,74 0,480 

MAA 32 3,99 1,26   

DAA 59 3,95 1,12   

Total 160 3,86 1,26   

Saberes Didáticos de Mediação da Classe 

MPA 69 3,63 1,43 0,83 0,438 

MAA 32 4,00 1,39   

DAA 59 3,78 1,28   

Total 160 3,76 1,37   

Saberes Ludo-sensíveis 

MPA 69 3,52 1,43 1,32 0,271 

MAA 32 3,96 1,35   

DAA 59 3,54 1,23   

Total 160 3,61 1,35   

Fonte: Elaboração própria. 
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Os resultados indicam a ausência de diferenças significativas entre a percepção dos 

diferentes grupos (Sig. > 0,05). Assim, entende-se que, em linhas gerais, apesar de haver uma 

percepção positiva da contribuição do NPGA, os respectivos valores médios são muito 

próximos, não havendo um destaque significativo para nenhum dos cursos. 

Para uma melhor compreensão desses resultados tornou-se necessário uma análise 

mais detalhada e por isso elaborou-se duas sub-hipóteses, que da mesma forma que 

anteriormente foram submetidas ao teste t de Student e ao teste de Levene, para comparar a 

percepção dos egressos entre dois cursos. 

A primeira sub-hipótese é: 

HCA1: A associação entre curso e percepção da contribuição do NPGA no 

desenvolvimento de saberes pedagógicos é maior no DAA do que no MAA. 

Os resultados estão apresentados na Tabela 10. 

 
Tabela 10 – Associação entre curso e percepção da contribuição do NPGA no desenvolvimento de 

“saberes pedagógicos” (HCA1: DAA > MAA) 

Curso N Média 
Desvio 

padrão 

Erro 

padrão da 

média 

Variâncias F Sig. t df 

Sig. (2 

extremid

ades) 

Saberes das Ciências da Educação 

MAA 32 3,42 1,15 0,20 Iguais 0,02 0,896 -1,48 89,00 0,142 

DAA 59 3,80 1,17 0,15 Desiguais   -1,49 64,71 0,141 

Saberes Didáticos de Mediação da Matéria 

MAA 32 3,99 1,26 0,22 Iguais 0,86 0,357 0,17 89,00 0,869 

DAA 59 3,95 1,12 0,15 Desiguais   0,16 57,64 0,873 

Saberes Didáticos de Mediação da Classe 

MAA 32 4,00 1,39 0,25 Iguais 1,02 0,315 0,75 89,00 0,458 

DAA 59 3,78 1,28 0,17 Desiguais   0,73 59,46 0,469 

Saberes Ludo-sensíveis 

MAA 32 3,96 1,35 0,24 Iguais 0,20 0,656 1,49 89,00 0,140 

DAA 59 3,54 1,23 0,16 Desiguais   1,45 58,78 0,153 

Fonte: Elaboração própria. 

Os resultados encontrados reforçam as conclusões do teste de hipótese anterior HC, 

pois após a aplicação dos testes de Levene e t de Student a diferença de médias continua sem 

ser estatisticamente significativas nos dois grupos analisados. Ou seja, de forma geral a 

percepção média dos egressos do MAA e DAA sobre a contribuição do NPGA no 

desenvolvimento de saberes pedagógicos é similar. 

A segunda sub-hipótese é: 
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HCB1: A associação entre curso e percepção da contribuição do NPGA no 

desenvolvimento de saberes pedagógicos é maior no MAA do que no MPA. 

Os resultados estão apresentados na Tabela 11. 

 
Tabela 11 - Associação entre curso e percepção da contribuição do NPGA no desenvolvimento de 

“saberes pedagógicos” (HCB1: MAA > MPA) 

Curso N Média 
Desvio 

padrão 
Variâncias F Sig. t df 

Sig. (2 

extremid

ades) 

Saberes das Ciências da Educação 

MPA 69 3,43 1,13 Iguais 0,00 0,997 0,03 99,00 0,976 

MAA 32 3,42 1,15 Desiguais   0,03 59,73 0,976 

Saberes Didáticos de Mediação da Matéria 

MPA 69 3,72 1,36 Iguais 0,60 0,442 -0,95 99,00 0,346 

MAA 32 3,99 1,26 Desiguais   -0,97 64,86 0,334 

Saberes Didáticos de Mediação da Classe 

MPA 69 3,63 1,43 Iguais 0,01 0,942 -1,23 99,00 0,221 

MAA 32 4,00 1,39 Desiguais   -1,25 62,05 0,218 

Saberes Ludo-sensíveis 

MPA 69 3,52 1,43 Iguais 0,78 0,379 -1,47 99,00 0,145 

MAA 32 3,96 1,35 Desiguais   -1,50 63,62 0,139 

Fonte: Elaboração própria. 

 

Mais uma vez evidenciamos a ausência de diferenças estatisticamente significativas 

entre as médias dos dois grupos analisados. Portanto, em linhas gerais a percepção dos 

egressos do MPA e MAA sobre a contribuição do NPGA no desenvolvimento de saberes 

pedagógicos também seria similar. 

Contudo cabe destacar que quando analisamos os níveis de saberes pedagógicos 

(hipótese HB) identificamos um destaque positivo para os egressos do DAA e MPA em 

comparação ao MAA. Porém, essa variação não é percebida quando analisamos a percepção 

da contribuição do NPGA. Essa assertiva nos permite inferir que: i) todos os egressos, mesmo 

de cursos com objetivos diferentes, avaliam de forma similar a contribuição do curso 

realizado; ii) se a percepção é similar, mas temos diferentes níveis de saberes, isso pode 

indicar que além do NPGA, outras fontes estão contribuindo para o desenvolvimento desses 

saberes, como por exemplo, a atuação docente. 

Essas considerações nos levam para a quarta hipótese: 
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HD: Existe associação entre a experiência docente e a percepção da contribuição do 

NPGA no desenvolvimento de saberes pedagógicos. 

A premissa dessa hipótese estabelece que a experiência docente influencia na 

importância percebida pelo egresso quanto à contribuição da pós-graduação stricto sensu no 

desenvolvimento de saberes pedagógicos. Assim espera-se que os egressos com experiência, 

percebam de forma mais intensa às contribuições do NPGA UFBA. De acordo com Tardif 

(2000), a experiência é considerada uma das fontes dos saberes, e nesse sentido, torna-se uma 

variável importante para verificar se os egressos atribuem níveis distintos à contribuição dos 

cursos no desenvolvimento de saberes pedagógicos. 

Neste caso o n é composto por todos egressos (160 respondentes), classificados em 

“com experiência” e “sem experiência” e são utilizadas duas variáveis: Experiência e 

Percepção da contribuição do NPGA UFBA. Para tanto, foram aplicados o teste t de Student e 

o teste de Levene. 

Os resultados estão apresentados na Tabela 12. 

 
Tabela 12 – Associação entre a experiência docente e a percepção da contribuição do NPGA no 

desenvolvimento de “saberes pedagógicos” 

Experiência 

Docente 
N Média 

Desvio 

padrão 

Erro 

padrão da 

média 

Variâncias F Sig. t df 

Sig. (2 

extremida

des) 

Saberes das Ciências da Educação 

não 30 3,33 0,95 0,17 Iguais 1,66 0,199 -1,20 158,00 0,232 

sim 130 3,61 1,19 0,10 Desiguais   -1,38 52,37 0,173 

Saberes Didáticos de Mediação da Matéria 

não 30 3,58 1,41 0,26 Iguais 2,31 0,131 -1,38 158,00 0,170 

sim 130 3,93 1,22 0,11 Desiguais   -1,26 39,64 0,215 

Saberes Didáticos de Mediação da Classe 

não 30 3,53 1,52 0,28 Iguais 1,77 0,185 -1,04 158,00 0,299 

sim 130 3,81 1,33 0,12 Desiguais   -0,96 39,75 0,345 

Saberes Ludo-sensíveis 

não 30 3,24 1,44 0,26 Iguais 0,84 0,362 -1,68 158,00 0,095 

sim 130 3,70 1,31 0,12 Desiguais   -1,59 40,84 0,120 

Fonte: Elaboração própria. 
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Numa análise geral, sem distinção entre os cursos, os valores médios da percepção da 

contribuição do NPGA são sempre maiores para os egressos com experiência docente, 

aceitando-se a hipótese HD, porém não foi possível detectar diferenças significativas entre os 

grupos, sugerindo percepções médias similares. 

Considerando que a nota máxima no questionário atribuída à percepção era seis, temos 

como resultado, em ambos os grupos, o valor médio do nível de concordância entre três e 

quatro, no qual a maioria dos egressos se posicionou entre “discordo um pouco” e “concordo 

um pouco”, ou seja, a percepção de todos os egressos em relação à contribuição do NPGA 

está na média.  

E se são similares estatisticamente, podemos inferir que os egressos “com experiência” 

não atribuem todo o seu desenvolvimento de saberes pedagógicos ao curso do NPGA, o que 

de certo modo é compreensível, pois já discutimos que a experiência ou prática é um fator 

importante no desenvolvimento de saberes à docência. Já no caso dos egressos “sem 

experiência” percebemos que estes também não atribuem ao curso uma contribuição relevante 

no desenvolvimento dos saberes analisados. 

Essa constatação pode significar uma oportunidade de melhoria ao NPGA UFBA no 

sentido de enfatizar mais o desenvolvimento desses saberes ao longo do curso, visando 

melhorar o impacto percebido pelos egressos no que diz respeito à essas questões relacionadas 

à formação docente. 

Disto isso, partimos então para o teste da última hipótese desse estudo, apresentada da 

seguinte forma: 

HE: A percepção da contribuição do NPGA no desenvolvimento de saberes 

pedagógicos pode ser explicada a partir da relação entre curso e experiência docente. 

A premissa dessa hipótese é que a percepção da contribuição do NPGA UFBA no 

desenvolvimento de saberes pedagógicos possa ser explicada a partir da relação entre 

experiência docente e do curso realizado, pois acredita-se que tanto a formação recebida na 

pós-graduação como as vivências como docente nos espaços dedicados ao ensino e 

aprendizagem, possibilitam perceber com maior clareza as contribuições do NPGA UFBA no 

desenvolvimento das dimensões dos saberes pedagógicos. 

Para testar essa hipótese propomos o modelo de regressão múltipla, que segundo 
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Figueiredo Filho et al. (2011, p. 48-49) é indicado para identificar a contribuição de cada 

variável independente (X1, X2, X3, ...) sobre a capacidade preditiva do modelo como um todo 

(Y), que nesse estudo, está expresso através da seguinte função:  

Percepção da contribuição do NPGA = f(curso; experiência docente). 

O objetivo principal desse teste estatístico é prever as mudanças na variável 

dependente em função das variações nas variáveis independentes. E quanto mais próximo do 

valor um, for o resultado da variável “R2”, maior é o poder explicativo do modelo proposto 

(HAIR et al., 2005). 

Os resultados do referido teste estão apresentados na Tabela 13. 

 
Tabela 13 – Regressão Linear Múltipla 

Variável B 
Erro 

padrão 
Beta T Sig. R 

R 

quadrado 

R quadrado 

ajustado 

Saberes das Ciências da Educação 

(Constante) 3,33 0,21  15,75 0,000 ,164a 0,03 0,01 

DAA 0,31 0,23 0,13 1,37 0,173    

MAA -0,06 0,26 -0,02 -0,23 0,816    

Experiência Docente 0,16 0,26 0,06 0,62 0,536    

Saberes Didáticos de Mediação da Matéria 

(Constante) 3,56 0,23  15,38 0,000 ,122a 0,01 -0,00 

DAA 0,13 0,25 0,05 0,51 0,610    

MAA 0,18 0,29 0,06 0,64 0,525    

Experiência Docente 0,27 0,29 0,08 0,93 0,352    

Saberes Didáticos de Mediação da Classe 

(Constante) 3,50 0,25  13,93 0,000 ,115a 0,01 -0,01 

DAA 0,08 0,27 0,03 0,30 0,766    

MAA 0,31 0,31 0,09 0,99 0,326    

Experiência Docente 0,21 0,31 0,06 0,66 0,512    

Saberes Ludo-sensíveis 

(Constante) 3,23 0,25  13,17 0,000 ,177a 0,03 0,01 

DAA -0,15 0,26 -0,05 -0,57 0,567    

MAA 0,29 0,30 0,09 0,95 0,345    

Experiência Docente 0,47 0,30 0,14 1,55 0,124    

Fonte: Elaboração própria. 
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A partir da análise dos resultados obtidos, conclui-se que a percepção da contribuição 

do NPGA no desenvolvimento de saberes pedagógicos, por parte dos egressos, não pode ser 

explicada pelo conjunto Curso e Experiência Docente, sendo que esses resultados são 

coerentes com os resultados das análises bivariadas dos dados; logo, refutando-se a hipótese 

HE proposta. 

Contudo, uma nova questão vem à tona: por que os dados obtidos não tem capacidade 

de explicar o modelo proposto? Acredita-se que a função seja verdadeira, pois, de forma 

geral, a percepção perpassaria pelos fatores relacionados ao curso e à experiencia. Nos sobra 

deduzir que a resposta à essa questão está associada aos dados obtidos.  

Primeiro, depreende-se que a variável curso seja internamente quase homogênea, isto 

porque não existe grande distinção entre os três cursos DAA, MAA, MPA, haja vista na 

maioria dos casos, são os mesmos professores que ministram os componentes, algumas 

disciplinas do eixo acadêmico são obrigatórias para ambos os cursos, os egressos do DAA e 

MAA cursam conjuntamente alguns componentes curriculares, o que nos leva a cursos que 

apesar de objetivos diferentes não registram grandes distinções entre os conteúdos e as 

propostas metodológicas trabalhadas. Sabe-se que os resultados referentes aos egressos do 

MPA podem ser considerados uma exceção desta inferência, todavia não foram suficientes 

para se sobressair em relação aos valores médios encontrados. Se os cursos tem certa 

homogeneidade, logo as percepções de contribuição dos cursos no desenvolvimento dos 

saberes pedagógicos tendem a ser também similares. 

Outro argumento que reforça essas constatações, é a possibilidade de na nossa amostra 

conter egressos do MPA que fizeram parte de turmas compostas essencialmente por 

professores e gestores do IFBA e do MEC, e que durante o curso realizado no NPGA tiveram 

acesso ao componente curricular “Tópicos Especiais”, com ementa aberta, que abordou 

conteúdos voltados para a didática e formação docente, contribuindo assim com percepções 

similares a dos demais egressos.  

Segundo, em relação à percepção é inegável que os egressos atribuem aos respectivos 

cursos contribuições do NPGA no desenvolvimento dos saberes analisados, especialmente 

aqueles com experiência docente. Contudo, a maioria dos egressos não atribuiu efetivamente 

ao curso valores elevados de grau de concordância quanto à contribuição do curso, ou seja, de 

forma geral, em todos os cursos não foi possível detectar diferenças significativas entre os 
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grupos, sugerindo percepções médias similares. Isto reforça ponderações já feitas sobre a 

importância do NPGA (re)avaliar as estratégias e propostas dos cursos frente aos resultados 

encontrados. 

Almeja-se que essas elucubrações possam indicar reflexões sobre os resultados das 

hipóteses aqui testadas e contribuir com os objetivos da pesquisa. Sabendo que toda pesquisa 

científica ao buscar respostas se depara novos questionamentos, cabe partir para as 

considerações finais que em certa medida podem subsidiar estudos complementares e futuros. 
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Essa pesquisa está inserida no debate da formação docente nos cursos de pós-

graduação stricto sensu em Administração. Sabe-se que os cursos de mestrado e doutorado do 

NPGA UFBA, são formados por estudantes de diversas áreas do conhecimento, inclusive 

Administração (curso que não tem habilitação em Licenciatura), mas indiferentemente da sua 

área de formação, todos os egressos saem habilitados para a docência, sejam do eixo 

profissional ou acadêmico. Acredita-se que a procura pela pós-graduação stricto sensu em 

Administração pode estar sendo inclusive, impulsionada pela possibilidade dessa habilitação e 

ingresso na carreira docente. Uma discussão importante a ser tratada no NPGA UFBA, e que 

demanda estudos mais detalhados, sendo um caminho de análise a ser percorrido pelo NPGA 

da UFBA ou em pesquisas futuras. 

O tema tratado nessa pesquisa perpassa também pela constante necessidade de 

avaliação da pós-graduação stricto sensu, realizada por agentes externos e internos, como por 

exemplo as novas diretrizes de avaliação da CAPES, na qual avaliar os impactos e efeitos dos 

programas e dos cursos nos egressos, passou a ser um item relevante da avaliação. Dessa 

forma, os resultados encontrados podem suscitar e subsidiar reflexões para o NPGA UFBA no 

seu processo de autoavaliação e de construção de ferramentas mais abrangentes para a 

avaliação dos cursos, haja vista, embora considera-se que essa pesquisa seja uma proposta 

teórica e metodológica interessante, a mesma foi construída a partir de um recorte analítico, 

com limitações de tempo, envolvendo uma perspectiva parcial da realidade sobre os cursos e 

os egressos. 

Nesse contexto, conclui-se que o objetivo do trabalho de avaliar a contribuição dos 

cursos de pós-graduação stricto sensu em Administração do NPGA UFBA para os egressos, 

no que diz respeito ao desenvolvimento de saberes pedagógicos para a docência, foi 

alcançado, assim como os objetivos específicos. 

Da mesma forma, considera-se que conseguimos responder a questão central da 

pesquisa: “Os cursos de pós-graduação stricto sensu (doutorado, mestrado acadêmico e 

profissional) em Administração da Universidade Federal da Bahia (UFBA) contribuem para o 

desenvolvimento de saberes pedagógicos de seus egressos?”. E a resposta a essa questão é 

sim.  
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Apesar do modelo de regressão múltipla, proposto nesse estudo, não ter sido capaz de 

explicar a percepção dos egressos a partir das variáveis “curso” e “experiência docente”, 

refutando-se a hipótese HE, conforme discutido, percebe-se pelos resultados obtidos que os 

egressos reconhecem uma contribuição positiva do curso realizado no NPGA UFBA, no que 

diz respeito ao desenvolvimento de saberes pedagógicos. Além disso, conclui-se que a 

ausência de diferenças estatisticamente significativas entre os valores médios obtidos para a 

percepção da contribuição do NPGA UFBA, indicam percepções similares dos egressos dos 

diferentes cursos.  

Contudo, nos chamou a atenção os resultados obtidos a partir dos egressos do MPA, 

que apresentaram os maiores percentuais de interesse na carreira acadêmica, atuação docente, 

licenciados e maiores níveis de saberes pedagógicos do que os egressos do MAA e próximos 

do DAA. Acredita-se que esses dados podem contribuir com reflexões sobre o curso do MPA, 

seu processo formativo e sobre o perfil dos seus estudantes. O fato dos egressos do MPA, com 

experiência docente, registrarem maiores níveis de saberes pedagógicos, inclusive do que os 

egressos do MAA, reforça o nosso referencial teórico de que diversas outras fontes são 

responsáveis pelo desenvolvimento dos saberes pedagógicos.  

Os resultados dessa pesquisa, ao mesmo tempo em que valida a contribuição do 

NPGA UFBA na formação para a docência, amplia a visão e instiga o debate de que esta não 

deve ser apenas uma preocupação do eixo acadêmico, mas também do eixo profissional da 

pós-graduação. Um debate que deve ser fortalecido em todos os espaços dedicados ao ensino 

e aprendizagem, afinal, quem serão os futuros professores ou os professores do futuro? Ao 

mesmo tempo ratifica a importância da comunicação dos objetivos e expectativas de 

aprendizagem dos diferentes cursos, tarefa que deve ser feita com muita clareza e 

objetividade, no intuito de contribuir com a assertividade das escolhas, por parte dos 

discentes. 

Entre as contribuições dessa pesquisa destacamos também o instrumento de coleta de 

dados, o questionário, uma contribuição metodológica e tecnológica, pois em parte representa 

a continuidade dos estudos de uma tese de doutorado desenvolvida no NPGA UFBA, e em 

outra  parte, de cunho autoral,  compõem um instrumento que pode ser reutilizado ou 

ampliado pelo NPGA UFBA ou em pesquisas futuras, para possíveis comparações e estudos 

ex ante ex post (haja vista não ter sido possível realizá-lo nesse estudo), auxiliando o NPGA 
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em futuras autoavaliações sobre o desenvolvimento de saberes pedagógicos e, por 

conseguinte, sobre a formação docente dos seus cursos. 

Assim, espera-se que o presente estudo tenha contribuído com: a) o debate sobre a 

formação docente no âmbito dos cursos de pós-graduação stricto sensu; b) a produção de 

dados e evidências empíricas sobre o desenvolvimento de saberes pedagógicos nos cursos de 

pós-graduação stricto sensu em Administração do NPGA UFBA; c) a indicação de possíveis 

caminhos metodológico e tecnológico para a verificação do nível de saberes pedagógicos dos 

egressos do NPGA UFBA e da percepção destes quanto à contribuição dos cursos para 

desenvolver esses saberes. 

Durante a realização desse trabalho e a partir da reflexão sobre os seus resultados, 

surgiram novas inquietações com potencial para estudos futuros no âmbito da pós-graduação 

stricto sensu em Administração, a saber: Quais são os saberes pedagógicos dos professores 

dos cursos de pós-graduação stricto sensu em Administração? Quais as fronteiras e diferenças 

entre mestrado acadêmico e mestrado profissional? Como evidenciar nas atividades propostas 

e realizadas nos diferentes cursos, a existência de intencionalidades para desenvolver saberes 

pedagógicos? Se a pós-graduação stricto sensu, do eixo acadêmico, prioriza as atividades 

voltadas para a formação de pesquisadores em detrimento a formação de professores, quais 

são os saberes da pesquisa desenvolvidos na pós-graduação stricto sensu e suas contribuições 

para a formação docente? E talvez por fim, já que o MPA forma profissionais para a atuação 

na área técnica, quais são as razões para seus egressos atuarem na carreira docente, de que 

maneira se dá a sua inserção como professor nas instituições de ensino e quais são suas fontes 

de saberes docentes? 

Para finalizar essa jornada, me sinto levado a trazer um depoimento como “quase” 

egresso do NPGA UFBA. Considero que a pós-graduação stricto sensu representa uma etapa 

relevante na formação de profissionais, seja para atuar na área técnica, pesquisa ou na 

docência, e reconheço que, a minha participação no mestrado acadêmico e a realização dessa 

pesquisa, contribuiu de forma decisiva com o desenvolvimento de saberes científicos, 

metodológicos e pedagógicos.  

Essa etapa do percurso, que se finaliza aqui, está relacionada diretamente com a minha 

trajetória acadêmica e profissional, em que, como bacharel em Administração sem habilitação 

em Licenciatura, tenho aprendido à docência no cotidiano das práticas vivenciadas em 
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instituições de ensino técnico e médio, as quais foram reformuladas e aprimoradas através 

desse mestrado e, portanto, concluo com a certeza de que fui impactado positivamente pelo 

curso realizado no NPGA UFBA, e que a partir dessa experiência, minha atuação docente 

passou a ser mais qualificada. 
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APÊNDICE A – QUESTIONÁRIO DA PESQUISA 
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APENDICE B – Tempo médio de atuação docente dos egressos por nível de ensino 

 

Níveis de Ensino \ Curso MPA MAA DAA TOTAL 

Contagem 42 32% 30 23% 58 45% 130 100% 

Média Geral em anos 8,7 6,4 7,9 7,6 

Fundamental ou Médio 

Não (frequência) 23 55% 24 80% 50 86% 97 75% 

Sim (frequência) 19 45% 6 20% 8 14% 33 25% 

Sim (média em anos) 10,2 5,0 3,6 6,3 

Técnico 

Não (frequência) 23 55% 26 87% 43 74% 92 71% 

Sim (frequência) 19 45% 4 13% 15 26% 38 29% 

Sim (média em anos) 8,2 4,8 4,9 5,9 

Graduação ou Tecnólogo 

Não (frequência) 10 24% 6 20% 1 2% 17 13% 

Sim (frequência) 32 76% 24 80% 57 98% 113 87% 

Sim (média em anos) 10,8 10,5 14,3 11,9 

Especialização ou MBA 

Não (frequência) 19 45% 14 47% 7 12% 40 31% 

Sim (frequência) 23 55% 16 53% 51 88% 90 69% 

Sim (média em anos) 8,8 5,7 9,2 7,9 

Mestrado ou Doutorado 

Não (frequência) 36 86% 25 83% 20 34% 81 62% 

Sim (frequência) 6 14% 5 17% 38 66% 49 38% 

Sim (média em anos) 5,3 6,0 7,4 6,3 

Fonte: Elaboração própria. 

 

 


