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RESUMO

No contexto das universidades publicas federais, 0os cargos de natureza administrativa, a
exemplo da coordenacdo de cursos, costumam ser ocupados por professores da prépria
instituicdo, revelando o papel do professor-gestor no ensino superior. Todavia, as atividades
gerenciais ndo demandam do professor as mesmas competéncias referentes ao exercicio de
pesquisa, de extensdo e de ensino, 0 que requer a mobilizacdo de diferentes competéncias
frente as atividades desempenhadas. Pelo exposto, este estudo teve como objetivo geral
compreender o desenvolvimento de competéncias gerenciais do professor-gestor no contexto
da pds-graduacédo na Universidade Federal da Paraiba (UFPB), norteando-se na perspectiva de
que esses profissionais exercem atividades com elevada responsabilidade. Assim, o caminho
percorrido envolve etapas de pesquisa de natureza qualitativa e carater exploratorio, mediante
a utilizacdo do método da histéria oral e aplicacdo de entrevistas narrativas com quinze
coordenadores de cursos da pds-graduacao stricto sensu do Campus | da UFPB. O tratamento
dos dados e a andlise se deram a partir da andlise narrativa, possibilitando a identificacdo de
dimensOes e categorias, algumas ja preestabelecidas, outras emergidas dos dados, com isso,
foi possivel apontar elementos que impulsionam o desenvolvimento de competéncias
gerenciais no professor-gestor da pos-graduacdo. Os resultados revelaram que os professores-
gestores, em sua maioria, assumiram a gestao sem interesse, ndao tiveram um preparo prévio e
sentem limitacBes no desenvolvimento das atividades gerenciais em decorréncia de ndo terem
formacdo na area de gestdo, como consequéncia, a aprendizagem ocorre no cotidiano das
atividades. Os achados mostraram que o0s professores-gestores mobilizam competéncias
cognitivas, funcionais, comportamentais e politicas, sendo a repercussdo maior em torno das
capacidades politicas. De modo geral, os coordenadores alegaram um acumulo de atribuicGes
que transcende a carga horéria destinada ao trabalho, alegaram um ambiente de presséo,
devido as exigéncias das instancias superiores, em destaque a CAPES, frente as avaliacdes
que determinam a manutencdo do programa nesse sistema, evidenciaram, também,
dificuldades relacionais, principalmente com docentes, diante dos egos e de conflitos
existentes no ambiente e demonstraram, ainda, insatisfacdo frente aos desafios provenientes
de limitacdes de recursos financeiros e bolsas, bem como a caréncia de infraestrutura. Desse
modo, 0 panorama apresentado permitiu esbogar a necessidade de intervencdes por parte da
UFPB em relacdo a investimentos que possam preparar melhor os docentes, tanto no que se
refere a atividade gerencial, como para enfrentamento de diferentes questdes que revelaram
um ambiente instavel em que o professor-gestor atua.

Palavras-chave: Competéncias gerenciais. Professor-gestor. Coordenador de Curso. Pds-
graduacao.



ABSTRACT

In the context of federal public universities, administrative positions, such as the coordination
of courses, are usually occupied by professors from the institution itself, revealing the role of
the teacher-manager in higher education. However, managerial activities do not require the
same competencies from the teacher regarding the research, extension and teaching exercise,
which requires the mobilization of different competencies in the face of the activities
performed. For the above, this study had as general objective to understand the development
of managerial competencies of the professor-manager in the context of postgraduate studies at
the Federal University of Paraiba (UFPB) based on the perspective that these professionals
perform activities with high responsibility. Thus, the path covered involves stages of research
of a qualitative nature and exploratory character, through the use of the method of oral history
and application of narrative interviews with fifteen coordinators of stricto sensu postgraduate
courses of Campus | of UFPB. The treatment of the data and the analysis took place from the
narrative analysis, allowing the identification of dimensions and categories, some already pre-
established, others emerged from the data, with this, it was possible to point out elements that
drive the development of managerial competences in the post-graduation professor-manager.
The results revealed that the majority of the teacher-managers assumed the management
without interest, had no previous preparation and feel limitations in the development of
management activities due to lack of training in the area of management, as a consequence,
the learning occurs in the daily activities. The findings showed that teacher-managers
mobilize cognitive, functional, behavioral and political competencies, with greater
repercussion around political capacities. In general, the coordinators claimed an accumulation
of duties that transcended the workload, they claimed an environment of pressure, due to the
demands of the higher authorities, in particular CAPES, in the face of the evaluations that
determine the maintenance of the program in this system, they also showed relational
difficulties, especially with teachers, in the face of egos and conflicts existing in the
environment and also showed dissatisfaction with the challenges arising from limitations of
financial resources and scholarships, as well as the lack of infrastructure. Thus, the presented
panorama allowed to outline the need for interventions by the UFPB in relation to investments
that can better prepare teachers, both with regard to managerial activity, as for facing different
questions that revealed an unstable environment in which the teacher-manager acts.

Keywords: Management skills. Teacher-manager. Course Coordinator. Postgraduate studies.
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1 INTRODUCAO

Para coordenar grupos, é necessaria a mobilizacdo de determinadas competéncias por
parte das pessoas que assumem essa responsabilidade. Desse modo, pensar em cargos que
demandam de gestdo e desenvolvimento de lideranca permite refletir sobre a complexidade da
atividade gerencial (HILL, 1993; REED, 1997; CARROLL; WOLVERTON, 2004; LIMA,
MASIH, 2010; PEREIRA; SILVA, 2011; BARBOSA; MENDONCA; CASSUNDE, 2016a) e
coloca em evidéncia a importancia do devido preparo e capacitacdo desses profissionais na
busca por desempenhos satisfatorios e alcance de resultados organizacionais.

Uma Instituicdo Federal de Ensino Superior (IFES) é considerada como aquela a qual
esta sob responsabilidade do Poder Executivo Federal, conforme estatuto juridico especial que
define sua estrutura, organizacdo e financiamento pelo Poder Pablico com autonomia
(BRASIL, 1996). Considerando a autonomia que uma IFES possui, em meio a Vérias
atividades inerentes a gestdo, pode ser sugerido (a) o seu regulamento; (b) o quadro pessoal
docente, técnico e administrativo; (c) o estabelecimento de seu plano de cargos e salarios,
aprovando e executando planos, projetos de investimentos em relacdo a servicos, aquisicdes e
obras; (d) além da preparacdo de seus or¢camentos anuais e efetuar operacdes de crédito ou
financiamento para aquisi¢Ges, mediante aprovacdo do Poder responsavel (BRASIL, 1996).

No Brasil, o art. 3° do Decreto 94.664/87 pontua a respeito das atividades do pessoal
docente e prevé atividades académicas préprias de professores do ensino superior, pertinentes
a pesquisa, ensino e extensdo, afora as que fazem parte do exercicio de direcdo,
assessoramento, chefia, coordenacao e assisténcia na propria instituicdo, e demais previstas na
legislagdo vigente (BRASIL, 1987). Em vista disso, o professor que assume a gestdo no
contexto universitario passa a desempenhar duas funcdes: a de professor e a de gestor, assim,
“[...] a dupla atividade constitui o cerne do papel de professor-gestor” (MAGALHAES et al.,
2017, p. 330).

Conforme acentuam Fleck e Pereira (2011), no contexto das universidades federais, 0s
cargos administrativos, a exemplo de chefias de departamento, coordenagbes de curso e
direcOes de centro, costumam ser ocupadas por professores que atuam na propria instituicéo.
Sendo assim, a atuacgdo do professor na fungéo de gestor, seja como reitor, pré-reitor, diretor,
chefe de departamento, coordenador de curso, seja em outros cargos de gestdo, em carater
temporario ou permanente, faz surgir um papel especifico, o de professor-gestor (expressao
em inglés academic manager), que coloca em prética a funcdo de gestdo no contexto do
ensino superior (CASTRO; TOMAS, 2011; BARBOSA et al., 2017).
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Esses profissionais sdo considerados “uma espécie particular de gerente [...]. No
entanto, eles possuem funcdes e papéis peculiares ao mundo académico, na medida em que
sdo, antes de tudo, em geral, professores de carreira, o que Ihes confere papéis claramente
definidos” (ESTHER, 2007, p. 17). Desse modo, o referido autor reforca que esses docentes
podem atuar no campo da gestdo, nos mais diferentes niveis hierarquicos (reitoria, pro-
reitoria, diretoria, coordenagdes e chefias), desde que sejam respeitados 0s requisitos
especificos de cada cargo. A vista disto, nas Instituicdes de Ensino Superior (IES), 0s gestores
se deparam com um desafio ainda mais complexo, ja que necessitam manter uma conciliacdo
entre a funcdo de gestdo, referente as atribuicGes administrativas, e a pedagogica, atrelada a
carreira docente (ARAUJO, 2016).

O cenario exposto também € visualizado por Marra e Melo (2005) quando trazem a
perspectiva do dilema presente nas universidades publicas, proveniente da divisdo de carga
horaria do professor em decorréncia do exercicio inerente a pesquisa, ensino e extensao.
Nascimento (2010) reforga o panorama apresentado ao frisar que, no Brasil, as atividades com
énfase na pesquisa estdo reunidas nos cursos e programas de poés-graduacdo das
universidades, contudo, nestas instituicbes o professor ndo assume apenas a funcdo de
pesquisador, cabendo a esse profissional, inserido na pés-graduacao, desempenhar fungdes de
docente e pesquisador, além de assumir outras atividades de natureza administrativa, extensao
e representacéo.

Nesse enfoque, o interesse pela ocupacdo de funcBes gerenciais no ensino superior
parece ser baixo, tendo em vista a orienta¢do dos docentes, a qual esta voltada para a triade
mencionada, o que pode gerar desempenhos insatisfatorios (CASTRO; TOMAS, 2011). Essa
falta de interesse, de modo geral, parece estar ligada ao fato de que um curso avaliado de
forma insatisfatoria, com perda de recursos e desempenho inferir ao esperado, pode afetar a
imagem profissional do professor-gestor diante dos diferentes atores com quem ele se
relaciona na Universidade (MARRA; MELO, 2005). Portanto, a tamanha responsabilidade
evidenciada pode justificar a resisténcia dos docentes diante da possivel ocupacéo na funcéo
de coordenacao no ensino superior.

Nascimento (2010) complementa que tem sido dada maior atencdo para a producédo
cientifica dos programas, e, de forma mais especifica, a publicacdo de artigos em periddicos
cientificos, deixando claro, ainda, que a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), 6rgdo do Ministério da Educagdo, ndo avalia o desempenho
individual de cada professor, mas sim o desempenho dos programas do contexto da pos-

graduacdo. Contudo, esse mesmo autor reflete que, na pratica, sdo os critérios expostos pela
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CAPES que geram uma maior pressdo no professor quanto a maximizacdo do seu
desempenho individual, a exemplo dos pré-requisitos necessarios para que os professores se
enguadrem como “docentes permanentes” em um curso de pos-graduacéo.

Essas falas do autor sdo reforcadas mediante o trabalho de Viana (2018) que tratou
acerca do sistema CAPES de avaliacdo da poOs-graduacdo stricto sensu na area de
Administracdo Publica, a0 mencionar que a avaliagdo é caracterizada, principalmente, pelo
seu carater académico, tendo em vista que estd sustentada, sobretudo, na pesquisa e em
publicacBes cientificas, destacando, dessa maneira, o “produtivismo” citado por um dos
entrevistados do referido estudo.

Em vista disso, Nascimento (2010) complementa que a pressdao para que 0S
professores publiqguem em periddicos, tem contribuido para o desenvolvimento de elevado
nivel de estresse, tendo como possivel consequéncia a reducdo de dedicacdo as atividades
menos ou ndo pontuadas de acordo com os critérios estabelecidos pelo Comité Técnico
Cientifico (CTC) da CAPES, ou ainda deixando de exercer tais atividades. Essas
consideracGes apresentadas pelo autor foram relevantes para compreensdo da pos-graduacéo,
contexto selecionado nesta dissertacao, o qual possui especificidades que merecem destaque.

Soma-se a tal conjuntura o fato de que atividades inerentes a gestdo nas IES néo
exigem do professor as mesmas competéncias pertinentes ao exercicio de pesquisa, de
extensdo e de ensino (BARBOSA; MENDONCA, 2014). Ou seja, podemos perceber que o
professor quando na funcédo de gestor amplia o seu rol de responsabilidades e, nesse sentido,
torna-se essencial a mobilizacdo de diversas competéncias frente aos diferentes papéis que
assumem (PAIVA; MELO, 2009), a fim de integrar saberes multiplos (LE BOTERF, 2003).

Para Fleck e Pereira (2011), o docente podera se deparar com cargos de gestdo durante
sua carreira, 0 que ira exigir dele habilidades gerenciais, portanto, é fundamental capacitar
esses profissionais. Entretanto, os autores acreditam que ndo se pode demandar do corpo
docente as competéncias necessarias para atuacdo no exercicio gerencial, o que implica em
um cenario caracterizado por profissionais que assumem a funcdo com conhecimento
gerencial aquém do necessario, aprendendo no dia a dia e no decorrer das demandas inerentes
ao exercicio.

Além disso, pesquisas desenvolvidas sobre competéncias gerenciais no contexto das
IES (CAMPOS, 2007; ESTHER, 2011; FLECK; PEREIRA, 2011; BARBOSA;
MENDONCA; CASSUNDE, 2016b; RODRIGUES; VILLARDI, 2017; FRADE et al., 2019)
mostraram que os professores-gestores ndo podem prescindir de competéncias gerenciais,

tendo como base a premissa de que sdo sujeitos principais comprometidos na definicdo e
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alcance dos objetivos e metas no contexto do ensino nas IES. Entretanto, essas mesmas
pesquisas evidenciaram gaps na formacéo dos professores para a gestdo nas universidades, o
que emerge a relevancia de refletir, investigar e compreender sobre o desenvolvimento de
competéncias gerenciais no professor, em especifico nesta pesquisa, junto a coordenacgéo de
programas de pds-graduacao stricto sensu do Campus | da UFPB.

Os professores, enquanto coordenadores de curso desempenham atividades
administrativas em suas respectivas areas de formacdo e precisam colocar em pratica suas
atribuicfes na busca por satisfazer os interesses do curso, tanto no que tange ao crescimento
da estrutura e dos recursos inerentes as estratégias administrativas, quanto ao
desenvolvimento cientifico pertinente ao conhecimento especifico da area, o que demanda
desses professores um constante acompanhamento e atualizacdo em relacéo ao que vem sendo
estudado (FLECK; PEREIRA, 2011).

Partindo dessas ideias, os referidos autores complementam que essa conjuntura pode
ser claramente percebida na atuacdo de coordenadores de programas de pds-graduacdo das
IES. Assim, compreendendo as atribuices fundamentais para garantir desempenhos
eficientes na gestdo das IES, a coordenacdo de curso se apresenta como uma importante
funcdo para o alcance da qualidade no ensino (FERREIRA; PAIVA, 2017).

Diante disso, a pergunta-problema de pesquisa que norteia este estudo é Como o
professor-gestor desenvolve competéncias gerenciais enquanto coordenador de programas de
pos-graduacdo? Partindo deste questionamento, a pesquisa apresenta como objetivo geral
compreender o desenvolvimento de competéncias gerenciais do professor-gestor no contexto
da pos-graduacdo na Universidade Federal da Paraiba (UFPB). A partir disso, foram
delimitados os seguintes objetivos especificos:

a. Descrever a trajetdria do professor-gestor, a partir de suas experiéncias
académicas e ndo académicas, que o conduziram a coordenagdo de curso na pos-graduacdo da
UFPB;

b. Identificar as competéncias presentes no perfil do professor-gestor enquanto
coordenador de curso de p6s-graduacdo da UFPB;

C. Identificar os elementos impulsionadores do desenvolvimento de competéncias
gerenciais nos coordenadores de cursos da pos-graduagdo da UFPB.

Sendo a UFPB o locus da pesquisa, € importante mencionar que, de acordo com
informacdes em seu site institucional, a entidade foi criada em 1955 pela Lei Estadual 1.366,
de 02 de dezembro de 1955, e instalada sob o nome de Universidade da Paraiba como

resultado da juncdo de escolas superiores. Desde sua criacdo e ao longo do tempo, a UFPB
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cumpre um papel essencial na promogdo do ensino, da pesquisa e da extensdo, além de sua
valorizacdo social, na dimensdo da educacdo superior, resultante de sua trajetoria de
contribuicdo para o avanco cientifico e tecnoldgico da regido, bem como para a formacéo de
profissionais qualificados no Estado da Paraiba, para atuar em todo o pais, em especial na
Regido Nordeste.

De acordo com dados da Pro-Reitoria de Pos-Graduacdo (PRPG) extraidos do site
eletronico da UFPB (2020a), a instituicdo possui cento e dez cursos de pds-graduacao stricto
sensu, sendo setenta e dois mestrados e trinta e oito doutorados, dos quais cinco destes cursos
sdo associados com outras instituicdes de ensino superior. Ainda de acordo com a fonte
mencionada, os cursos oferecidos pela UFPB compreendem todas as grandes areas do
conhecimento e a maioria apresentam, no quesito de qualidade, conceito 4, representado por
47,8%; ademais, 23,9% dos cursos sdo caracterizados com conceito 3; 21,2% com o conceito
5 e o restante dos cursos séo qualificados com o conceito 6.

Cabe complementar que o Campus | da UFPB, local selecionado para realizag&o dessa
pesquisa, tem sua sede em Jodo Pessoa-PB e possui um total de noventa e oito cursos de pos-
graduacdo, sendo cinquenta e dois mestrados académicos, doze mestrados profissionais e
trinta e quatro doutorados, os quais estdo distribuidos em setenta Programas de Pés-
Graduagdo (PPGs) ofertados em doze centros da referida Instituigdo (UFPB, 2020).

O debate apresentado se faz pertinente devido as mudancas no trabalho realizado pelo
professor nas IES, tendo em vista 0 aumento de suas responsabilidades, o que torna a gestao
uma atividade de destaque como efeito da cultura cada vez mais focada nos resultados,
provenientes dos desempenhos das instituicdes (SANTIAGO et al., 2006; CARVALHO,
2014; BRAUN, 2014).

A pesquisa também se mostra significativa, na medida em que buscamos
compreender, a partir dos depoimentos dos entrevistados, as experiéncias vividas na trajetoria
de conducdo a funcdo desempenhada, colocando também em pauta as problematicas que
envolvem a atuacdo do professor-gestor no contexto da coordenagdo de programas de pos-
graduacdo, considerando o exercicio desempenhado em diferentes papéis e demandas frente
as atividades desenvolvidas nas mais variadas &reas do conhecimento.

Também vale salientar que a discussdo em torno das competéncias e competéncias
gerenciais tém despertado o interesse tanto no ambito académico quanto no organizacional,
posto que as organizacOes que obtém éxito em suas acdes, em geral, sdo aquelas que realizam

uma gestdo estratégica de pessoas e orientam-se para alcancar resultados satisfatorios, sendo,
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conforme Lemos, Berni e Palmeira (2014), fundamental o desenvolvimento de competéncias
nos papeis de gestdo na esfera publica.

Partindo dessa apresentacdo geral acerca de aspectos que revelam a importancia do
debate aqui apresentado, a justificativa e relevancia desta pesquisa, de forma mais especifica,
pode ser reconhecida tomando como norte trés dimensdes: (1) contribuicdo académica para a
teméatica nos estudos em gestdo publica; (2) contribuicdo pratica para a gestdo da IES
pesquisada; e (3) contribuicdo social que o estudo promove.

A contribuicdo académica pode ser acentuada, inicialmente, tomando como ponto de
partida os achados de Barbosa (2015), ao frisar que a atuagcdo no campo gerencial se tornou
uma tematica promissora a ser explorada, diante da dinamicidade presente nas atividades
desenvolvidas pelo docente no ensino superior, em especifico o publico, o que torna
pertinente a discusséo.

Além disso, é importante mencionar que foram consultadas bases de dados, em 25 de
fevereiro de 2019, a exemplo da Scientific Periodicals Electronic Library (SPELL), conforme
Apéndice A, para verificacdo e analise de estudos relacionados com a tematica escolhida. Na
biblioteca eletrénica SPELL, ao realizar uma consulta pelo titulo, foram identificados
cinquenta e oito resultados de publicagbes sobre competéncias gerenciais; na base de
Periddicos Capes, sessenta e nove periddicos revisados por pares; na base Scielo, foram
localizados oitenta e dois resultados e; na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD), foi possivel observar cento e sete trabalhos.

No SPELL, ao combinar a expressdo “competéncias gerenciais” com a palavra
“professor”, a fim de identificar estudos sobre essa tematica na docéncia, a quantidade de
achados reduziu para trés publicacdes, dessas, nenhuma fez referéncia diretamente ao
professor enquanto coordenador de programa da pos-graduacdo. O primeiro estudo
identificado foi o de Barbosa, Paiva e Mendonca (2018), o qual abordou sobre as
aproximacdes conceituais entre os construtos “papel social”, “competéncias profissionais” e
“competéncias gerenciais”, fazendo uma metafora ao professor como ator, a medida que
desenvolve diferentes papéis sociais, em decorréncia das suas atividades enquanto docente,
pesquisador e gestor, de onde podem emergir diversas competéncias.

O segundo estudo foi o de Barbosa, Mendonca e Cassunde (2016a), que dentro desse
mesmo enfoque, a partir da realizacdo de entrevistas com professores em fungédo de gestdo no
nivel estratégico de uma Universidade Federal, discutiu a respeito das competéncias esperadas
versus percebidas desses sujeitos. A terceira pesquisa, também de Barbosa, Mendonca e

Cassundé (2016b), direciona a discussdo para analise da interacdo entre o papel do professor-
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gestor e as competéncias gerenciais, frente as exigéncias por ganhos de produtividade e
continua capacitagao.

No portal de Periddicos CAPES, mediante busca avancgada, foi colocado no filtro de
titulo as palavras “competéncias gerenciais” adicionando no filtro em qualquer parte do
documento, a palavra “professor”, tendo oito resultados, porém apenas quatro relacionados ao
presente estudo, uma delas ja encontrada na busca anterior, e novamente nao destacaram a
coordenacdo de pos-graduacdo. Apos o filtro, verificamos o trabalho de Reatto e Brunstein
(2018), que trouxe a discussdo sobre o desenvolvimento de competéncias gerenciais de
professores-gestores, nesse caso, representados por chefes de departamento, a partir de um
debate que colocou em énfase a imagem que esse profissional possui em relacdo a pratica de
sua funcdo, pautada em suas compreensdes sobre 0 que entendem a respeito do cargo e que
conhecimentos sdo necessarios para o exercicio profissional.

Identificamos também a pesquisa de Pereira e Silva (2011), corroborando essa mesma
tematica, buscou captar a percep¢do de servidores técnico-administrativos de trés IFES do
Nordeste brasileiro, acerca das competéncias gerenciais, a partir de quatro dimensfes de
competéncias: cognitivas, funcionais, comportamentais e politicas. E, localizamos, ainda, o
estudo de Esther (2011), que dentro desse mesmo viés tematico, analisou as competéncias
gerenciais atribuidas aos reitores, vice-reitores e pré-reitores de oito universidades federais,
trazendo um olhar mais acurado sobre a atuacdo dos mesmos.

Na base Scielo, foram usadas as mesmas palavras, considerando na busca avancada
todos os indices, com isso, trés resultados foram encontrados, contudo, apenas um tinha
relacdo com o tema pesquisado, porém, tratava-se do estudo de Barbosa, Paiva e Mendonca
(2018), ja identificado em buscas anteriores.

Por fim, na BDTD, a busca avancada realizada, considerando as palavras
“competéncias gerenciais” no titulo e “professor”, com abrangéncia em todos 0s campos,
localizou onze resultados com uma repeticdo e foram eliminados mais 05, os quais nédo
tratavam diretamente do enfoque pesquisado. Dos cinco trabalhos filtrados, que tinham
proximidade com o objeto de estudo, um deles foi a tese de Barbosa (2015) que buscou
entender sobre a influéncia de politicas publicas e organizacionais para formacdo de
competéncias gerenciais no papel de professores-gestores da alta administracdo (reitores e
pro-reitores).

Em perspectiva similar ao estudo de Barbosa (2015), a dissertagdo de Oliveira (2017)
também abordou a gestdo em nivel estratégico, ao dar énfase aos pré-reitores, buscando

levantar e mapear na percepcdo desses gestores, as competéncias necessarias para ocupar
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fungBes gerenciais no exercicio de suas atividades. Também proxima dessas ideias, a
dissertagdo de Campos (2007) teve como objetivo principal identificar as competéncias
gerenciais necessarias aos pro-reitores de uma instituicdo federal, também buscou fazer um
levantamento documental sobre essa funcdo na instituicdo estudada, além da descricdo da
funcdo e identificagdo da percepcdo dos sujeitos acerca do seu exercicio gerencial e as
demandas inerentes ao mesmo.

A dissertacdo de Oliveira (2018) também foi encontrada nesse filtro e verificamos que,
sob um enfoque quantitativo e qualitativo, a autora estudou e comparou as competéncias
gerenciais (ideais-exigidas e reais-efetivas) de coordenadores de cursos da graduagdo em IES
inseridas tanto no contexto publico, como no privado. Outro estudo em aspecto similar foi o
de Silva (2002), cujo objetivo foi identificar as competéncias gerenciais dos coordenadores e
orientadores do curso de graduacdo em Administracdo de Empresas, sob o olhar de diferentes
sujeitos que se relacionam diretamente com o trabalho do coordenador, a exemplo de
professores, alunos, pro-reitoria da graduacdo, cheia de departamento, além da prépria
percepcao dos coordenadores em relacdo a funcdo que desempenham,.

No intuito de refinar ainda mais a pesquisa, considerando o contexto estudado, foram
consultadas essas mesmas plataformas, com o mesmo processo detalhado anteriormente,
contudo, utilizando a combinagdo de competéncias gerenciais e pos-graduagéo.

Na biblioteca eletronica SPELL, foram localizados dois documentos, sendo apenas um
deles diretamente relacionado ao objeto dessa pesquisa. A referida publicacdo foi
desenvolvida pelos autores Fleck e Pereira (2011), cujo tema ¢ “Professores e gestores:
analise do perfil das competéncias gerenciais dos coordenadores de poOs-graduacdo das
InstituicOes Federais de Ensino Superior (IFES) do RS, Brasil”, estudo desenvolvido sob uma
abordagem de pesquisa quantitativa, em que foram investigadas as caracteristicas
predominantes no perfil desses coordenadores inseridos em diferentes programas da pos-
graduacéo.

Na base de Periddicos CAPES, foram localizados doze arquivos, mas apenas um
estudo, o qual foi citado anteriormente, tem relacdo com o proposito da pesquisa, 0s demais
ndo retrataram a figura do coordenador de curso. Na base Scielo foi possivel identificar trés
publicacdes, porém, apenas a mencionada publicacdo se relaciona com o objetivo pretendido
nesse estudo.

Na BDTD, utilizando-se as mesmas combinagdes, percebemos uma maior quantidade
de documentos, tendo em vista ter aparecido um total de cinquenta e oito publicagdes, sendo

sete delas com proximidade ao tema de pesquisa desse estudo, porém, algumas ja



21

mencionadas nas buscas anteriores. Em sua maioria, os estudos mantiveram o foco em
investigar competéncias gerenciais de profissionais a exemplo de coordenadores de curso da
graduacdo, pro-reitores e diretores. Todavia, ndo foram identificadas pesquisas com énfase na
coordenacao da pos-graduacéo.

Outras combinagdes também foram realizadas, a exemplo de: competéncias gerenciais
e professor-gestor; competéncias e coordenadores de curso; competéncias gerenciais e
Instituicdo de Ensino Superior. Evidenciando, por conseguinte, mediante resultados, que 0s
achados de pesquisas sobre competéncias gerenciais no contexto do ensino superior ndo
possuem uma quantidade expressiva que trate acerca da figura do coordenador no ambito da
pos-graduacao.

Ademais, € relevante destacar, em perspectiva complementar, que esse trabalho propoe
um avancgo na teoria, tendo em vista apresentar como diferencial a compreensdo sobre o
desenvolvimento de competéncias gerenciais do professor-gestor da pds-graduacédo, a partir
da utilizacdo do método da histdria oral, o que permitiu uma analise mais profunda acerca do
préprio individuo, refletindo sobre sua formacéo, crescimento e desenvolvimento profissional,
em um contexto (pdés-graduacdo) ainda pouco estudado, conforme acentuado anteriormente
diante das buscas realizadas.

Tais evidéncias sdo sustentadas sob a perspectiva de Marra e Melo (2005, p. 11) ao
afirmarem que “a andlise dos trabalhos relacionados a questdo do gerente evidencia que
permanece certa dificuldade em estabelecer com exatiddo os limites, as atribuicdes, as
prioridades e as expectativas para o nivel gerencial”. Portanto, na visdo das autoras, é
importante se ter um aprofundamento académico que contribua para analise do exercicio
gerencial em maior amplitude, a fim de compreender melhor sobre praticas gerenciais.

A partir do exposto, podemos esbocar o diferencial do presente estudo, o qual tem
interesse, sob uma compreensdo qualitativa, em compreender o desenvolvimento de
competéncias gerenciais dos sujeitos-chaves pesquisados. H&, pois, uma abertura para
investigacdo de especificidades para além do que é conhecido no contexto atual, sanando a
limitacdo encontrada até o momento nos estudos que versam sobre a gestdo no campo
académico (CARVALHO, 2013).

Dessa forma, foi possivel um olhar, sob uma percep¢do mais acurada, gerando novas
contribuicdes ao campo académico, a partir de uma reflex@o e analise que teve condicdes de
revelar aspectos significativos, ainda ndo observados no exercicio da funcdo de coordenador
de curso no ensino superior publico. Essa analise foi explorada e embasada na pesquisa

qualitativa e com a utilizacdo do método da histdria oral, o qual ainda ndo foi visto nas
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pesquisas consultadas e apresentadas neste trabalho, tanto em nivel de atuacdo do
coordenador na pos-graduacdo, como na graduacao.

Do ponto de vista pratico, os resultados alcancados pelo estudo podem servir de
subsidios para possiveis intervencdes, de acordo com o que foi apresentado, no que se refere
especificamente ao papel do coordenador da pés-graduacdo, visando a melhoria de politicas
de gestéo de pessoas nos PPG’s da UFPB. Fleck e Pereira (2011) demonstram que investigar
caracteristicas comuns de professores-gestores na pos-graduacao € relevante, a fim de que se
possam criar mecanismos para aprimorar 0s PPG’s no pais.

Essas melhorias sdo pertinentes quando se pensa nas peculiaridades da gestéo
académica, a qual requer na atividade dos gestores uma conciliagdo entre “arte e ciéncia,
racionalidade e intuicdo, criatividade e inovacdo, com coragem e sensibilidade suficientes
para tomar decisdes que ndo necessariamente encontram respaldo nos modelos racionais
importados do setor empresarial” (MEYER Jr.; LOPES, 2015, p.41).

Além disso, & possivel perceber o acumulo de atividades e responsabilidades
provenientes da funcdo de gestdo, posto que “o docente que passa a exercer a coordenagdo de
curso de mestrado ou doutorado na Pds-Graduacdo em sua maioria, ndo é formado em
administragdo” (RODRIGUES; VILLARDI, 2017, p. 212). Outrossim, Silva e Cunha (2012,
p. 166) complementam que “[...] ha caréncia de apoio e assisténcia na conducdo dos
professores para os cargos de gestdo universitaria”.

No entanto, mesmo nédo apresentando tal formacdo e possuindo caréncia de apoio, 0s
docentes inseridos na gestdo de Programas de Pds-Graduacdo, em distintas areas e com
diferentes formacdes, precisam operar suas atividades como gestores, guiando seus
respectivos cursos ao desempenho esperado pelos demais componentes do Programa, pela
prépria Universidade, e por seus entes reguladores (RODRIGUES; VILLARDI, 2017). Esse
cenario corrobora para a reflexdo de que acbes de capacitacdo Sd0 necessarias para 0
desenvolvimento de competéncias gerenciais, pois sdo vistas como importantes na busca pela
qualidade do curso e o desempenho das atividades organizacionais (BARBOSA,
MENDONCA, 2014).

Tais intervengBes podem ter um impacto positivo na organizagdo, a medida que
tendem a oportunizar politicas de gestdo que melhor preparem os profissionais para atuar e,
consequentemente, ter ganhos no alcance de resultados, além de beneficiar a relacdo com os
demais atores, como 0s proprios estudantes da instituicdo, j& que serdo conduzidos por um
profissional capacitado para atendimento das demandas e necessidades apresentadas. Afora

disso, conforme aponta Souza (2018), o sucesso da gestdo do curso influencia diretamente na
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formagéo do perfil que se almeja do aluno, a partir da construgédo de um projeto curricular
coerente com as demandas e necessidades do corpo discente.

A contribuicédo pratica que justifica o estudo, por sua vez, é visualizada diante do fato
de que este estudo pode levar os docentes a refletirem sobre o impacto de suas atividades nas
IES em que atuam e na formagéo dos discentes que delas fazem parte. Nessa mesma linha de
raciocinio, o estudo oportunizou, mediante a discussdao sobre a acdo gerencial do professor
enquanto coordenador de curso, despertar a reflexdo sobre as potencialidades existentes no
perfil desses docentes e a importancia das mesmas na gestdo do curso e, por outro lado,
possibilitou perceber pontos frageis, os quais podem ser repensados e mudados, na busca por
melhorias nas atividades desempenhadas.

Por fim, no que se refere a dimensdo social, em perspectiva inicial, vale frisar acerca
da importancia das IES no cenério socioeconémico do pais, pela producéo de conhecimento e
constante busca por formar cidadaos responsaveis e comprometidos em sua atuacdo por uma
sociedade mais justa. Sob essa linha de compreensdo, Aradjo (2016) aponta que um dos
principais objetivos de uma IES € contribuir para formagdo ndo apenas profissional, como
também humana do individuo, de tal forma que 0 mesmo se preocupe com a sociedade que ira
atuar.

Nesse enfoque, para além da formacéo profissional, o exercicio gerencial no contexto
universitario, deve ser desenvolvido com empenho e responsabilidade para com a sociedade,
posto que as expectativas da sociedade brasileira pela formacdo profissional que tenham
impactos positivos no que se refere ao desenvolvimento social, econdmico e tecnoldgico,
exigem das universidades resultados coerentes e que atendam tanto as demandas do mercado,
quanto aos interesses de tais instituicdes (CORREA, 2017).

Diante disso, vale ressaltar que a gestdo universitaria tem um peso importante para
alcance da situacdo almejada, pois o acompanhamento do desenvolvimento do aluno e os
aspectos que tangem a qualidade do profissional formado fazem parte das atribuicbes que
competem diretamente a coordenacdo de curso, 0 que mais uma vez atesta a importancia
social dessa funcdo nas IES (ARAUJO, 2016).

Investigar sobre a figura do professor-gestor no contexto de uma IFES, com vistas a
buscar compreender acerca do processo de desenvolvimento de competéncias gerenciais no
exercicio de suas atividades, proporciona a reflexdo sobre o que € ser gestor em instituicdes
dessa natureza (ESTHER, 2007), as quais possuem um notério impacto, ao longo do tempo,

no desenvolvimento do pais e da sociedade como um todo.
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Posto isso, a fungcdo de coordenador apresenta uma natureza complexa e é
determinante para a qualidade dos cursos, assim, esta pesquisa buscou trazer para a gestdo
universitaria a analise das competéncias dos professores-gestores na coordenacdo de
programas da pos-graduacdo. Esse contexto tambeém releva um impacto social, a proporcéao
que busca incentivar o desenvolvimento de pesquisadores, a partir da formagdo de mestres e
doutores, para melhoria em suas atuacgdes profissionais e, muitas vezes, mudancas na carreira
e na vida dessas pessoas.

Além do mais, a pds-graduacdo tem uma implicacdo no desenvolvimento do pais,
tendo em vista a importancia que assume na qualificacdo das IES e na formacdo de
pesquisadores e professores (VIANA, 2018). Esse contexto especifico também contribui para
o desenvolvimento da regido a qual se encontra inserida, aspecto que é observado nas
avaliacdes da CAPES, conforme exposto na Portaria CAPES n° 59, de 21 de marco de 2017, a
partir do requisito de inser¢do social, que almeja verificar o impacto regional e/ou nacional do
PPG; integracéo e coopera¢do com outros programas e centros de pesquisa e desenvolvimento
profissional relacionados a area de conhecimento do programa; bem como a visibilidade ou
transparéncia dada pelo programa em relacdo a sua atuacéo (CAPES, 2017).

Pautada nas razBes aqui mencionadas, a pesquisadora também possui motivaces
pessoais que podem reforcar o pretexto para o desenvolvimento desse estudo. Essa motivacéo
esta relacionada ao contato, mesmo que ainda incipiente, com a docéncia no ensino superior e
os desafios na propria funcéo e de possibilidades outras de atuar como professora-gestora.

Mesmo ndo estando inserida na gestdo de um curso, a pesquisadora percebeu, em um
olhar mais préximo, oportunizado pela experiéncia como docente, bem como por meio da
realizacdo de um estudo empirico, as dificuldades enfrentadas pela coordenadora do curso de
Administracdo na IES em que atua, a qual possui uma formacdo diferente da Administracao.
Os resultados do estudo mostraram a dificuldade encontrada pela entrevistada tendo em vista
atuar em uma area diferente da sua formacdo bésica e por nao ter recebido capacitacdo para
desenvolver atividades de natureza gerencial, além de ter mencionado que seu aprendizado
gerencial ocorre na vivéncia profissional, diante das demandas e dos problemas que surgem
(FRADE et al., 2019).

Diante disso, surgiu a inquietacdo pela compreensdo sobre como profissionais de
outras areas mais distantes de uma formacdo com base na gestdo, a exemplo da
Administracdo, desenvolvem competéncias gerenciais, 0 que justifica também a escolha dos
sujeitos-chave dessa pesquisa, de acordo com a explanacdo apresentada nos procedimentos

metodologicos. Ainda em perspectiva particular, é importante ressaltar que por estar inserida
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na pos-graduacdo, diante da evidente importancia desse contexto, o qual é discutido no
presente estudo, bem como frente & j& apontada caréncia de literatura sobre a formagéo de
competéncias no coordenador da pés-graduacao, se reforca a sua selecdo e o interesse por
parte da pesquisadora para realizacdo desta pesquisa.

Ademais, esta dissertacdo estd organizada em seis secOes, incluindo a presente
introdugdo, em que foram explanados o problema, objetivos (geral e especificos) e
justificativa para realizacdo do estudo. A segunda secdo apresentou o arcaboucgo tedrico, 0
qual compreende a discussdo sobre a atuacdo docente nas Instituicdes de Ensino Superior, 0
trabalho gerencial e o papel do professor-gestor e fungdes e competéncias do professor-gestor
na coordenacdo da pos-graduacéo.

Na quarta secdo foram apresentados os procedimentos metodoldgicos para
operacionalizacdo do estudo, compreendendo a caracterizagdo da pesquisa, 0 método
utilizado, o contexto e os sujeitos, instrumento e processo de coleta de dados, procedimentos
de analise de dados e o desenho da pesquisa.

A quinta secdo destacou a andlise e discussdo dos resultados obtidos no estudo,
considerando o problema de pesquisa e 0s objetivos tragados, mediante exposicdes acerca da
trajetoria dos professores-gestores; o significado da coordenacdo da pds-graduacdo na visdo
dos professores-gestores; e competéncias gerenciais do professor-gestor da pos-graduacao.

Por fim, a sexta e Ultima secdo apresentou as consideracdes finais do trabalho,
pautadas no posicionamento critico, por meio da sintese da analise dos resultados, expondo
também as limitacdes identificadas, bem como recomendacfes e perspectivas para futuras

pesquisas.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Esta secdo € resultado do exercicio de leituras que se mostraram pertinentes para
discussdo da problematica da pesquisa e alcance dos resultados propostos, sendo dividido em
quatro partes: (1) atuacdo docente no ensino superior; (2) a funcdo gerencial e o papel do
professor-gestor; (3) competéncias gerenciais e; (4) fungbes e competéncias do professor-

gestor na coordenacdo da pds-graduacao.

2.1 Atuacéo docente no ensino superior

Considerando o lécus da pesquisa, € importante acentuar, que a Universidade, para
Barbosa (2003), é entendida como um servi¢co educacional que se concretiza mediante o
trabalho e investigacdo dos docentes. Suas fungdes, ainda de acordo com a autora, podem ser
sistematizadas nas seguintes: construgdo, por meio da criacdo, do desenvolvimento,
transmissdo e critica da ciéncia, da técnica e da cultura; condicionamento e preparo para
realizacdo de atividades profissionais para empregar conhecimentos e métodos cientificos e
para a criagdo artistica; suporte cientifico e técnico ao progresso cultural, social e econémico

das sociedades.

A universidade tem propria cultura epistemoldgica — sua propria maneira de
compreender e manifestar a teoria assumida em acéo —, que pressupde um conjunto
de procedimentos basicos, identificados por meio de regras educacionais que tém
fungdes tanto sociais quanto cognitivas. Essas regras representam o conjunto de
convencgOes académicas e envolvem a normatizagdo do conhecimento cientifico pela
definicdo da rotina das aulas/procedimentos, da organizacdo da sala de aula, da
listagem de conteudos, dos tipos de avaliagdo, dos espacos possiveis de articulacdo
entre professores e alunos, da dindmica institucional e dos objetivos que cada
instituicao pretende alcancar (ISAIA, 2006, p. 77).

Nesse sentido, Barbosa (2003) pondera que o ensino na Universidade é norteado por
algumas caracteristicas, a saber:

o Oportunizar o entendimento sobre um conjunto de conhecimentos, métodos e
técnicas cientificos, que propiciem o dominio cientifico e profissional de um campo
especifico;

o Direcionar o aluno para um comportamento autbnomo na busca de
conhecimentos;

o Desenvolver a aptiddo de reflexao;
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o Compreender o processo de ensino-aprendizagem como um exercicio integrado
a investigacao;

o Dar énfase ao ensino baseado na investigacdo do conhecimento, em detrimento
da transmiss&o de conteldo;

o Possibilitar o trabalho em equipe, mediante a integracdo, vertical e horizontal,
da atividade de investigacdo ao exercicio de ensinar do professor;

. Produzir e reproduzir situacdes que gerem aprendizagem;

o Reconhecer a importancia da avaliagdo com base em um diagnostico
compreensivo da atividade mais do que uma avaliacdo norteada por controle.

. Explorar o universo de conhecimentos e cultural dos alunos e permitir a

construcdo de processos de ensino e aprendizagem de forma interativa e participativa.

Nesse enfoque, é importante destacar que a docéncia é entendida, sob o ponto de vista
de Isaia (2006), como um processo complexo traduzido por uma trajetéria de vida e de
profissdo ao longo do tempo. A atuacdo docente, frente ao cenario apresentado, demanda por
caracteristicas particulares e diferenciadas, quando comparadas as tradicionais ainda
praticadas. E o que reforcam Pimenta e Almeida (2011), quando citam a respeito de um
professor universitario capaz de atuar na busca pela abordagem reflexiva, critica e competente
diante do exercicio de suas atividades, proporcionando sentido e significado aos componentes
curriculares ministrados, o que impacta diretamente na formacéo profissional dos seus alunos.

Tomando como base tais consideracfes, € relevante pontuar a respeito do perfil
docente no ensino superior, 0 qual compreende, na visdo de Masetto (2012), ndo apenas 0
conhecimento especifico sobre determinado assunto ou area, pois se soma a tal cenario o
aspecto de mediacdo no processo de aprendizagem. Nesse sentido, o autor completa seu
pensamento ao dar énfase, no que se refere a atuagdo docente, a necessidade da competéncia
em determinada area de conhecimento, dominio na area pedagdgica e desenvolvimento da
dimensao politica no exercicio das atividades.

Valendo-se ainda das colocagdes de Masetto (2012) para explicacdo dos aspectos
citados como importantes para atuacdo docente no ensino superior, 0 autor considera a
necessidade do dominio de conhecimentos basicos de determinada area, além da experiéncia
profissional de campo, contudo, deixa claro que € fundamental a atualizacdo dos

conhecimentos e préaticas profissionais.
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O dominio da &rea pedagdgica, também comentado pelo autor, € compreendido como
0 mais carente, apesar de estar intimamente relacionado ao processo de ensino-aprendizagem,
0 que merece a atencdo do docente pelo menos nos seguintes eixos: 0 proprio conceito de
processo de ensino-aprendizagem, concepcao e gestdo de curriculo, organizacéo e integracao
das disciplinas como componentes curriculares, sensibilidade para compreender a relagdo
professor-aluno e aluno-aluno, a teoria e prética da tecnologia na educacdo, 0 processo
avaliativo e feedback, além da utilizacdo do planejamento no exercicio educacional e politico
(MASETTO, 2012).

Finalizando a compreensdo das reflexfes do autor em evidéncia, a dimensdo politica é
vista como fundamental no exercicio docente, ja que o professor ¢ um cidadao, “[...] alguém
compromissado com seu tempo, sua civilizacdo e sua comunidade [...]. Como cidaddo, o
professor esta aberto para o que se passa na sociedade, fora da universidade ou na faculdade,
suas transformacdes, evolu¢des, mudangas” (MASETTO, 2012, p. 39).

O cenario apresentado é corroborado por Junges e Behrens (2015), quando comentam
a respeito da relevancia da pratica pedagdgica no exercicio docente, compreendendo que a
docéncia universitaria exige, além de conhecimentos especificos, 0 conhecimento e atuacéo
mediante fundamentos pedag6gicos no processo de ensino-aprendizagem, integrados por
sabres experienciais e de producéo cientifica. Ainda de acordo com as autoras, 0 ensino e a
aprendizagem precisam caminhar lado a lado, pois, quando isso ndo acontece, a preocupagao

concentra-se em ensinar e ndo na efetiva aprendizagem dos alunos.

Ensinar requer uma variada e complexa articulacdo de saberes passiveis de diversas
formalizagGes teérico-cientificas, cientifico-didaticas e pedagogicas. Esses
conhecimentos sdo requeridos porque na atividade docente ha inimeros fatores
implicados, por exemplo, a forma como o professor compreende e analisa as suas
praticas educativas, articula diferentes saberes no seu ato de ensinar e age diante do
inesperado e do desconhecido (CRUZ, 2017, p. 674).

O entendimento da autora citada permite refletir sobre a complexidade do exercicio
docente, diante do desenvolvimento de saberes multiplos em um contexto de atuagdo
considerado imprevisivel. Nesse campo, € possivel observar que o papel do professor, no que
se compreende por ensino, passou de instruir e repassar conhecimentos para refletir, analisar,
pensar criticamente e desenvolver argumentacdo (FERNANDES; GRILLO, 2001).

Nessa perspectiva, as autoras revelam que o professor do ensino superior, além de
repensar 0 processo de ensino-aprendizagem, quanto ao que se compreende por ensinar e

aprender precisa buscar informacbes, desenvolver novas habilidades, adequar-se as
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contingéncias externas, encontrar significados nos seres e situagdes, bem como adotar
mudangas comportamentais.

Para alcancar essa postura de atuacdo, Masetto (2012) reitera a preocupagdo com a
formacéo do professor, a fim de que ensine os alunos a aprender e tomar inciativas, ao invés
de apenas receberem o conhecimento. O autor considera que a universidade precisa sair de si
e compreender o0 contexto em que estd inserida, realizando mudangas curriculares em
consonancia com as demandas da sociedade. Veiga (2006) também pontua que a formacao de
professores para atuar no ensino superior deve compreender a importancia do papel que
assumem enquanto docentes, com énfase nos ambitos cientifico e pedagdgico, para capacita-
los a mediar questdes inerentes ao contexto universitério e o seu aspecto social.

Em complemento ao que foi explanado, formar profissionais competentes e em
sintonia com as demandas do mercado atual, que possuam senso de justica diante da
sociedade e uma identidade com a cidadania democratica, é um desafio no exercicio docente,
0 qual requer muito mais do que transmitir conhecimentos diante de conteldos que sao
ministrados diariamente em sala de aula (PIMENTA, 2011).

Essa orientacdo para o mercado de trabalho também é observada por Isaia (2006)
como um aspecto fundamental a ser considerado, tonando-se necessario “[...] ultrapassar o
marco puramente académico em direcdo a aquisicdo de competéncias profissionais e éticas
para o exercicio profissional” (p. 81). Pimenta (2011) percebe a relevéancia de os professores
repensarem as suas atuacdes e reavaliar as praticas pedagdgicas desenvolvidas no ensino
superior.

Ainda diante da discussdo sobre os desafios enfrentados pelo professor no ensino
superior, Isaia (2006) aponta a importancia de se desenvolver um trabalho colaborativo e
articulado entre professores e instituicdo, com base no incremento da educacéo, de tal forma
gue ambas as partes estejam cientes de suas respectivas responsabilidades. Ainda no enfoque
de desafios, a autora também déa énfase a preocupacdo em investir na acdo pedagodgica, tendo
sensibilidade para desenvolvimento do aluno como pessoa e como profissional.

Frente ao exposto, Zabalza (2007) aponta trés dimensdes principais para caracterizar o
papel do professor no contexto do ensino superior. (1) Dimensdo profissional: exigéncias,
identidade, parametros de atuacdo, dilemas do exercicio profissional, etc. (2) Dimenséo
pessoal: tipo de envolvimento e compromisso pessoal, ciclo de vida do professor, situacfes
pessoais que os afetam, etc. (3) Dimensdo administrativa: condi¢des contratuais, processos de

selecdo e promogao, incentivos e condicOes de trabalho de forma geral.
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Podemos observar, nesse sentido, que cada dimensdo caracteristica ao papel do
docente no ensino superior exige diferentes posturas de atuagéo e mobilizacdo de habilidades,
como por exemplo: aprender a lidar com a atividade administrativa, lidar com conflitos
interpessoais, conciliar demandas entre outras, diante das atribuicdes que esses profissionais
assumem, o que revela uma complexidade no trabalho desempenhado e reforca a importancia
e influéncia do mesmo no desempenho das IES e na formacéo de profissionais e cidad&os.

No caso da atuacdo na pos-graduacdo, Santos (2017) destaca que é possivel perceber
consequéncias especificas da construcdo da carreira académica, a exemplo da diminuicdo do
tempo livre, 0 aumento do nimero de orientandos, além da efetivacdo de atividades que
direcionem o docente para legitimacdo no campo, em decorréncia do reconhecimento,
satisfacdo e aquisicdo de status diante do exercicio da pesquisa.

Pesquisas internacionais, a exemplo do estudo de Blaskova et al. (2015), discutem a
importancia do desenvolvimento de competéncias em professores do ensino superior. Os
autores pontuam que a competéncia de ensino do docente nas universidades pode ser
desenvolvida com base em diferentes aspectos:

o Autoeducacdo (conhecimento da literatura educacional, andragogia, entre
outros);

o Coaching, mentoring, consultoria e acompanhamento de autoridades
educacionais experientes (planejamento de treinamento);

o Feedback de colegas do departamento (receber feedbacks voluntarios de
colegas mais jovens e mais velhos);

o Registro do diario do professor (atualizar o registro com base em reacdo dos
alunos quanto a aplicacdo dos métodos e estratégias de ensino, a fim de avaliar a eficacia das
mesmas para aperfeicoar o processo de ensino-aprendizagem);

. Participacdo em programas educacionais e treinamento de habilidades
relacionadas ao ensino (buscados individualmente ou por acgdes organizadas pela
universidade).

Os autores mencionados refletem, diante do exposto, que guanto mais os professores
buscarem a concentracdo, a autoeducacdo e o autodesenvolvimento, por meio das préaticas
elencadas, mais provavel serd a maximizacdo de competéncias de ensino, as quais S&o
fundamentais no exercicio docente no contexto do ensino superior.

O que se pode observar, ainda com base na literatura internacional, é que o papel do

professor se tornou multidimensional, tendo em vista que passou a compreender aspectos que
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vdo além de projetar, transmitir conteddo em sala de aula e avaliar a aprendizagem dos
alunos, passando a ter a necessidade de desenvolvimento de habilidades que perpassem pelo
gerenciamento em sala de aula, tratamento de questfes pedagogicas, uso de tecnologias,
conhecimento de tecnologia, entre outras (GORE; BEGUM, 2012).

Nessa Otica, acreditando que o ensino superior tem como missdo preparar ndo soO
futuros profissionais, mas cidaddos para atuar na sociedade, buscando transforma-la mediante
0 exercicio de suas atividades, Leite (2006) sinaliza que os professores universitarios
precisam refletir acerca de suas praticas pedagdgicas, tomando como norte 0s conhecimentos
especificos a sua area e a elaboracdo dos curriculos, abrangendo valores sociais e éticos.

Desse modo, cabe ressaltar que o perfil do professor de ensino superior, porta-voz
“soberano” do saber, com papel ativo na transmissdo dos seus saberes profissionais, parece
ndo mais atender ao que é esperado das instituicbes e da sociedade como um todo
(BARBOSA; MENDONCA; CASSUNDE, 2015), tendo em vista 0 surgimento de novas
demandas e expectativas (MAGALHAES et al., 2017).

No passado, os docentes do ensino superior detinham a responsabilidade quanto a
organizacdo do seu tempo, bem como ao peso para cada atividade; porém, nesse novo
momento, frente a diversificacdo de carreiras e reestruturacdo de contratos, tais profissionais
estdo também se tornando trabalhadores académicos cobrados por atividades de cunho
administrativo, além de serem pressionados por resultados e terem suas atividades e
desempenho sob controle (BARBOSA; MENDONCA, 2014).

Cabe lembrar que, no Brasil, “a formac¢do de professores para atuar na educagdo
superior ocorre principalmente via programas de pds-graduacdo stricto sensu. Portanto, os
professores que atuam no stricto sensu, em sua maioria, sdo também formadores de
professores” (KREUZBERG; RAUSCH, 2013, p. 100).

Nesse panorama, a pratica docente na pds-graduacdo, conforme Santos (2017), exige
atividades que vao além do convivio com alunos, desenvolvimento de trabalhos e projetos, ja
que também demanda do professor posturas de enfrentamento de conflitos e barreiras no
processo de ensino e aprendizagem, bem como mediagéo de relacionamentos complexos com
diferentes pares e alunos no contexto universitario, 0 que permite relevar a necessidade de
uma atuacao que coloque em acgdo a dimensdo politica, até porque os resultados do estudo da
autora mostraram que as relacfes com pares ocorrem de maneira intensa na pos-graduacgéo
estudada.

Sobre a caracterizacdo do ambiente da pos-graduacgdo, € valido frisar que, de acordo

com a Portaria CAPES n° 81, de 03 de junho de 2016, o corpo docente dos PPG's é composto
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por trés categorias de docentes: | - docentes permanentes, constituindo o nucleo principal de
docentes do programa; Il - docentes e pesquisadores visitantes; 11l - docentes colaboradores
(CAPES, 2016). Ainda de acordo com a Portaria, estdo inseridos na categoria de permanentes,
os docentes enquadrados e declarados anualmente pelo PPG na plataforma Sucupiral e que

correspondam aos seguintes pré-requisitos:

I — desenvolvimento de atividades de ensino na pés-graduacéo e/ou graduacéo;

I — participacgéo de projetos de pesquisa do PPG;

Il — orienta¢do de alunos de mestrado ou doutorado do PPG, sendo devidamente
credenciado como orientador pela instituigéo;

IV — vinculo funcional-administrativo com a institui¢cdo ou, em caréter excepcional,
consideradas as especificidades de areas, instituicdes e regides, e se enquadrem em
uma das seguintes condi¢des:

a) quando recebam bolsa de fixacdo de docentes ou pesquisadores de agéncias
federais ou estaduais de fomento;

b) quando, na qualidade de professor ou pesquisador aposentado, tenham firmado
com a instituicdo termo de compromisso de participagdo como docente do PPG;

¢) quando tenham sido cedidos, por acordo formal, para atuar como docente do PPG;
d) a critério do PPG, quando o docente estiver em afastamento longo para a
realizacdo de estdgio pds-doutoral, estdgio sénior ou atividade relevante em
Educagdo, Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo e ndo atender ao estabelecido pelos
incisos | e Il deste artigo, desde que atendidos os demais requisitos fixados.

Diante disso, vale ressaltar a fala de Nascimento (2010) ao considerar que critérios, a
exemplo dos que foram pontuados anteriormente, geram maximizagdo de pressdo no
professor quanto a melhorias no seu desempenho individual, a fim de que se mantenha
credenciado ao (s) programa (S) que se encontra vinculado. Ainda conforme o autor,
programas de pos-graduacdo que buscam por melhores desempenhos junto a CAPES,
constroem metas e requisitos internos que, geralmente, sdo mais rigorosos, controlando a
entrada e saida de professores, na categoria de permanentes ou colaboradores. Com isso, esses
programas pretendem conseguir gerir suas formas de atuacdo na busca pelos resultados
almejados (NASCIMENTO, 2010), que sofrem influéncias de processos de avaliacdo
discutidos a seguir.

Maués e Mota Junior (2011, p. 394) sinalizam que:

0 Sistema de Avaliagdo da P6s-Graduagdo, conhecido como Sistema CAPES, foi
implantando pela Agéncia em 1976. Desde entdo, é de sua incumbéncia definir os
critérios que estabelecem o padrdo de qualidade exigido para a autorizacao,
reconhecimento e renovacdo de reconhecimento dos cursos de mestrado e doutorado
do Brasil. O Sistema de Avaliacdo abrange dois processos conduzidos por comissdes
de consultores: a Avaliacdo dos Programas de Pds-graduacdo e a Avaliagdo das
Propostas de Cursos Novos de Pés-graduacéo.

! Ferramenta para coletar informacdes, realizar analises e avaliacdes e ser a base de referéncia do Sistema
Nacional de P6s-Graduagdo (SNPG) (CAPES, 2019a).
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Sobre a proposta de cursos novos de pés-graduacao, vale salientar que, de acordo com
a Portaria CAPES n° 150, de 28 de junho de 2019, ap06s suas aprovagdes no processo de
Avaliacdo de Propostas de Cursos Novos (APCN), os cursos novos poderdo receber auxilio de
bolsas, bem como recursos de custeio e de capital, somente a partir do segundo ano de
exercicio das atividades (CAPES, 2019b).

Nesse enfoque, a Avaliacdo do Sistema Nacional de Pdés-Graduacdo (SNPG),
constituida a partir de 1998, tem como dire¢do a Diretoria de Avaliacdo/CAPES e é efetuada
buscando garantir a qualidade dos cursos de Mestrado e Doutorado ofertados no pais, com
objetivos de certificar a qualidade da pds-graduacdo no Brasil e identificar assimetrias
regionais e de areas estratégicas do conhecimento no SNPG para conduzir a¢gdes que induzam
a criacdo e expansao de programas de pds-graduacao no pais; 0s objetivos da SNPG, por sua
vez, compreendem: formacdo poOs-graduada de docentes para todos 0s niveis de ensino,
formacdo de recursos humanos de alto nivel e fortalecimento das bases cientificas,
tecnoldgicas e de inovacdo do pais (CAPES, 2019c).

Nessa perspectiva, é realizada uma avaliacdo quadrienal (Portaria CAPES n° 59, de 21
de marco de 2017) que faz parte do processo de permanéncia dos cursos de pos-graduacédo
stricto sensu no SNPG, gerando resultados expressos por notas (ou conceitos) em uma escala
de 1 a7, sendo as notas 1 e 2 determinantes para o descredenciamento do curso, 3 (regular), 4
(bom) e 5 (muito bom), bem como os conceitos 6 e 7 visualizados como os melhores e que
mostram uma exceléncia constatada em carater internacional, sendo importante salientar que
apenas programas com doutorado podem ter expectativas em atingir as notas 6 e 7, ou seja, 0
conceito maximo que um programa apenas com mestrado pode ter € 5, mesmo que atenda
com exceléncia a todos os critérios definidos (CAPES, 2017).

De acordo com a Portaria em epigrafe, as notas sdo balizadas por fichas de avaliacdes
especificas a cada modalidade: (a) Programas Académicos, (b) Programas Profissionais e (c)
Programas Profissionais em Rede Nacional; com atribuicGes de pesos diferentes nos quesitos
avaliados, em concordancia com cada modalidade. De modo geral, os programas académicos
e programas profissionais apresentam quesitos referentes a proposta do programa, corpo
docente, corpo discente, producdo intelectual e insercdo social; j& 0os programas em rede
compreendem itens como: avaliacdo da rede e suas associadas, discentes e egressos, COrpo
docente e insercédo social (CAPES, 2017).

E vélido acentuar também que a CAPES tornou mais rigida a avaliacdo, até entdo

CuUrsos que apresentavam conceitos igual ou superior a 3 eram considerados com situagao
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regular, contudo, a partir da Portaria CAPES n° 182, de 14 de agosto de 2018, mudancas
foram realizadas: programas com nota igual ou superior a 4 serdo regulares; programas com
nota inferior a 3 serdo desativados e; programas que receberem conceito 3 serdo regulares
caso sejam compostos apenas por um curso de mestrado, ao passo que serdo desativados
aqueles programas que sejam compostos por mestrado e doutorado ou apenas nivel de
doutorado (CAPES, 2018).

Todavia, ¢ significativo pontuar que “a avaliacdo realizada pela CAPES atribui valor
para a pos-graduacdo brasileira, contribuindo para a expansdo e para o aprimoramento dos
programas” (VIANA, 2018, p. 112).

Todas essas informacGes sdo importantes para compreender o ambiente em que o
professor da poés-graduacdo atua, tendo em vista que, nas visdes de Maués e Mota Junior
(2011), o Sistema CAPES centraliza a avaliacdo dos programas de pos-graduacdo nas
atividades do docente. Desse modo, 0s autores pontuam que as notas de cada programa
demonstram a conciliagdo entre a atuacdo do professor e as exigéncias da CAPES, no que se
refere ao perfil e producéo intelectual.

Nessa perspectiva, Grohmann e Ramos (2012) destacam que 0s cursos de pos-
graduacdo e seus docentes que sdo de forma continua avaliados com base em critérios de
produtividade que compreendem aspectos relacionados ao nimero de orientandos, tempo de
conclusdo do curso, nimero de projetos de pesquisa, quantidade de horas/aula, defesas
concluidas e, especialmente, a producdo cientifica, em concordancia com as pontuacdes
adquiridas por publicacbes em periddicos.

Como resultado, o processo de trabalho docente sofre consequéncias das exigéncias
emanadas pela CAPES, diante do aumento de sua carga de trabalho, o que intensifica as
atividades do professor, podendo desqualificar sua producdo, principalmente no que tange ao
tempo de criacdo e & autonomia para producdo cientifica (MAUES; MOTA JUNIOR, 2011).
Os autores acreditam, pois, que os docentes apresentam sindromes provenientes do adicional
de trabalho, desenvolvendo estresse, insonia, depresséo.

Porém, Maués e Mota Junior (2011, p. 398), creem que a intensificagdo do trabalho
docente na pos-graduacdo ndo € apenas resultado das exigéncias das avaliacGes da CAPES,
mas também da “ado¢do de um modelo de gestdo da pos-graduacdo cada vez mais proximo
dos principios e praticas empresariais incorporados a partir da implementagdo das politicas
educacionais governamentais”. Em contrapartida, apoiando-se nos achados da tese de Santos

(2017, p. 183, grifo da autora), “o contexto da pos-graduagdo € um ambiente em que a
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vinculacdo ocorre de modo voluntario (sentimental) e tem forte relagdo com as caracteristicas
pessoais dos docentes, que os leva a agirem com idealismo, determinacdo e abnegagdo”.

Frente a contextualizacdo apresentada, de modo geral, é possivel enxergar, no sentido
formal, que a docéncia aparece como o trabalho do professor, contudo, na verdade, esses
profissionais atuam em dimensdes que ultrapassam a sala de aula, partindo da compreensao
de que a docéncia universitaria demanda da indissociabilidade que envolve os dominios de
ensino, pesquisa e extensdo (VEIGA, 2006).

Ademais, “a auréola de cientistas iluminados, de especialistas na area, a qual, com
frequéncia, esta sob a figura dos professores da universidade” (ZABALZA, 2007, p. 114) ndo
é suficiente para encarar 0s novos desafios que se apresentam a esses individuos (BARBOSA,;
MENDONCA; CASSUNDE, 2015), haja vista que o exercicio docente no ensino superior
teve significativas mudancas nas ultimas décadas, compreendendo-as em cinco dimensoes,
conforme apresentadas por Miller (1991): ensino, pesquisa, extensdo, orientacdo e
administracdo (MENDONCA et al., 2012).

Em vista disso, Santos (2017) ratifica que o docente na pds-graduacdo desenvolve 0s
papéis de: (1) professor, com a funcdo de reter alunos para pesquisa e projetos de cunho
cientifico, utilizando-se dos proprios estudos para construcéo das aulas e atuacdo no ambiente
da pdés-graduacdo; (2) orientador, assumindo a funcdo de consolidacdo de estudos que
corroborem para a sustentacdo de anseios da carreira académica; (3) gestor, através do
desempenho de atividades operacionais, que demandam tempo e que em algum momento da
carreira poderdo fazer parte do exercicio do professor; (4) avaliador, mobilizando a funcéo de
colaboracdo com trabalhos de alunos, pares ou editores de periddicos; e (5) pesquisador, na
funcdo de reforcar os significados da pds-graduacdo, que dizem respeito ao enfoque na
importancia da pesquisa, na captacdo de recursos, organizacdo das atividades de grupos de
pesquisa e na progressdo da carreira académico.

Destarte, 0 que se pode observar € que as atividades frisadas ampliam a triade inerente
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB Lei n. 9.394, 1996), no que se refere
ao ensino, pesquisa e extensdo, a medida que acrescentam ac¢fes de natureza administrativa e
burocratica, compreendidas pelo exercicio de gestdo (MENDONCA et al., 2012). Tal fato
reforca 0o quanto se faz pertinente o presente debate, ressaltando a ideia de que existe a
possibilidade do professor se deparar com a funcdo gerencial em meio as atividades
desenvolvidas na IES em que atua; e, quando se trata do contexto da pos-graduacéo, diante

das suas j& mencionadas especificidades e do nivel de cobranga exigido para a manutencao e
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criagdo de programas, o trabalho do professor-gestor, em especial do coordenador, sujeito
dessa pesquisa, parece ser ainda mais complexo.

Logo, compreendendo que a gestao esta inserida nas atividades do docente no ensino
superior, é necessario discutir e refletir sobre elementos que envolvem a funcdo gerencial,
bem como sobre o papel desempenhado pelo professor enquanto gestor, a fim de analisar suas
especificidades.

2.2 Funcéo gerencial e o papel do professor-gestor

Na literatura muito se discute sobre a funcdo gerencial, tendo em vista a diversidade
de posicionamentos quanto as caracteristicas, habilidades e desafios inerentes a funcao
gerencial, compreendida por suas contradi¢cdes e dilemas (MINTZBERG, 1986; MOTTA,
1991; REED, 1997; HILL, 1993; ESTHER, 2007; ESTHER; MELO, 2008). Tais colocacdes
corroboram para justificar a presente discussdo, a qual se debruca sobre a compreensédo da
funcdo gerencial e o papel do professor enquanto gestor nas IES.

Na visdo de Motta (1991, p. 20), “atualmente ja se aceita tratar a fungdo gerencial
como extremamente ambigua e repleta de dualidades, cujo exercicio se faz de forma
fragmentada e intermitente. Com isso torna-se dificil defini-la de forma anéloga a outras
profissdes”. Ademais, esse mesmo autor destaca ainda a dificuldade de entendimento quanto a
atuacgdo gerencial, partindo da premissa que “o trabalho gerencial € atipico, ndo se parece com
nenhuma outra funcdo ou profissdo; por isso torna-se até dificil descrevé-lo” (MOTTA, 1991,
p. 19).

No que se refere aos estudos sobre o trabalho gerencial, cabe mencionar o de
Mintzberg (1986), o qual foi desenvolvido em 1973 e descreveu o que os gerentes faziam,
com quem conversaram, como era a comunicacdo, etc. O resultado do estudo permitiu o
desmembramento do trabalho gerencial em dez papéis, divididos em trés familia: papéis
interpessoais (lider, simbolo e instrumento de ligacdo), papéis de informagdo (monitor,
disseminador e porta-voz) e papéis de decisdo (empreendedor, controlador de situagdes e
problemas, gestor de recursos, negociador).

Reed (1997), por sua vez, apresenta as perspectivas tedricas que fundamentam as
diferentes abordagens sobre a gestdo, discutidas a partir de trés bases teoricas: (1) técnica (a
gestdo, a partir de estruturas racionais formalizadas e com sistemas de controle, é
compreendida como elemento tecnolégico neutro e racional, direcionado ao alcance de

objetivos coletivos); (2) politica (a gestdo atua em um ambiente dindmico e de incertezas e
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sua gestdo é visualizada como processo social, direcionado a regulagdo de conflitos entre
grupos de interesses); (3) critica (considera a gestdo como um instrumento de controle
preocupado em atender o sistema econdmico capitalista).

Contudo, para Reed (1997), as bases técnica, politica e critica, ndo sdo capazes,
isoladamente, de tratar satisfatoriamente as ambiguidades e complexidades inerentes ao
contexto gerencial, fazendo surgir uma nova base, chamada pelo autor de prética social, como
perspectiva complementar. Reed (1997, p.3) entente, sob essa Otica, a gestdo como uma
pratica social, ou seja, “como um conjunto de atividades inter-relacionadas e de mecanismos
que organizam e regulam a atividade produtiva no trabalho”, resultando em uma melhor
andlise dos processos e das estruturas por meio dos quais o poder e o controle sdo colocados
em acéo.

Os estudos de Hill (1993) também servem de base para a compreensdo do trabalho
gerencial, a medida que evidencia os conflitos e ambiguidades enfrentados pelo gerente, além
de pontuar que a atividade diaria do gerenciamento é, muitas vezes, estressante e agitada, por
isso o papel do gestor é caracterizado como complexo, 0 que impde ao mesmo uma rotina de
pressdo, em um contexto de incertezas.

O exercicio gerencial, normalmente, é aprendido na propria vivéncia (HILL, 1993;
SILVA, 2009), aspecto também observado nos resultados do trabalho de Reatto e Brunstein
(2018), complementando que os sujeitos pesquisados (nesse caso, chefes de departamentos),
se respaldam no conhecimento das legislacbes que conduzem o funcionamento da
universidade, como meio de direcionar a atuacdo gerencial.

Partindo dessas ideias, refletimos, nesse momento, sobre a gestdo no contexto
universitaria, sustentando-se nas ideias de Gore e Begum (2012), os quais apontam que 0
gerenciamento é uma habilidade de cunho pratico que é fundamental para o devido
funcionamento de uma organizacdo, inclusive quando se trata de instituicGes educacionais.
Em vista disso, é importante frisar que, de maneira geral, 0s cargos no contexto universitario,
semelhantemente a outros tipos de organizacdes, estdo organizados de acordo com niveis
hierarquicos, distribuidos da seguinte forma: no nivel estratégico, estdo os cargos de reitor e
pré-reitor; no nivel intermediario estdo os cargos de coordenador e diretor de centro e; o nivel
operacional é composto por cargos de professor e administrativos de secretaria (MARCON et
al., 2018).

Nessa linha de compreensdo, os autores complementam que independentemente do
nivel em que o cargo esteja inserido, os gestores colocam em pratica fungfes cuja énfase se

encontra na direcdo da organizagdo. Desse modo, “a maneira como as atribui¢bes estdo
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distribuidas e as a¢des das pessoas para realizarem suas atribuicbes repercutem diretamente na
comunicacéo entre a administracdo e as bases académicas” (MARCON et al., 2018, p. 208).

Ademais, evidencia-se que 0s gestores universitarios se encontram em um ambiente de
incertezas e conflitos que “[...] antepde os ideais historicos da universidade (liberdade de
pensamento e de expressdo por meio do ensino, pesquisa e extensdo, pluralismo de ideias e
busca do conhecimento) aos ideais econdmicos de produtividade, eficiéncia e resultados”
(ESTHER; MELO, 2008, p. 14).

De acordo com Meyer Jr. e Lopes (2015), as universidades possuem especificidades,
as quais diferenciam tais instituicdes de outros tipos de organizacdes, a exemplo de empresas
e agéncias governamentais, tendo como consequéncia um funcionamento diferente de outras

realidades organizacionais e, nesse sentido, demanda por abordagens proprias.

Contudo, as universidades, por suas especificidades, requerem abordagens com
sensibilidade para reunir e utilizar seus diversos recursos, de forma criativa e
inovadora, sabendo equilibrar 0 uso da razdo, reconhecidamente limitado, com
aspectos subjetivos, como a intuicdo e valores éticos fortemente presentes nas a¢ées
humanas (MEYER, Jr.; LOPES, 2015, p. 50).

Em vista disso, Marcon et al. (2018) consideram que os gestores das IES necessitam
gerenciar o exercicio académico, sustentando e criando um ambiente favoravel para dar
suporte ao ensino, a pesquisa, a extensdo, além de contemplar a inovacdo em suas atividades.
Os autores compreendem, ainda, que a gestdo académica tem sido observada como funcgéo de
natureza estratégica, tendo em vista que realiza o gerenciamento de todos 0s processos
pertinentes a formacdo de nivel superior desenvolvidos em uma IES e se estratifica nas
coordenacdes de cursos, sendo estes responsaveis pelo alcance de metas e objetivos da
instituicdo, bem como pela aplicagdo de estratégias que corroborem para a gestdo e qualidade
no ensino.

Nessa conjuntura, percebemos a relevancia do conceito de professor como gerente no
contexto do ensino (GORE; BEGUM, 2012). Pelo exposto, a Organizagéo para a Cooperagéo
e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) coletou dados de onze paises e identificou cinco
dimensbes referentes ao desempenho de instituicdes educacionais no que se refere a
metodologias e seus respectivos estilos de ensino, conforme apresentam Turner e Bisset

(2011) apud Gore e Begum (2012):

1. Conhecimento do curriculo, areas e contetdo.
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2. Habilidades pedagdgicas, somadas a inclusdo e desenvolvimento de um conjunto de
estratégias de ensino;

3. Reflexdo e capacidade de posicionamento critico;

4. Empatia e comprometimento com o reconhecimento da dignidade dos individuos;

5. Competéncia gerencial, tendo em vista que os docentes assumem responsabilidades
que além da sala de aula.

A partir da listagem acima, observamos, na quinta dimensdo, a identificacdo da
competéncia gerencial no papel do professor como gerente. Dessa forma, no que tange ao
papel do professor-gestor, cabe mencionar, valendo-se das proposicdes de Oliveira (2018, p.
35), que “[...] € concebido com base nas expectativas ¢ normas sociais destinadas as posi¢des
ocupadas na rede de relacionamentos, em conjunto com o ponto de vista do proprio individuo
acerca do papel em questdo”. Portanto, a autora compreende que o papel impde ao individuo
agir em prol de certas expectativas, gerenciando e intermediando relacionamentos, além de
agir sob a gestao de recursos.

Com isso, compreendemos que o0s professores, ao assumir cargos gerenciais,
abrangem o seu papel aumentando, consequentemente, o nivel de responsabilidades e se
tornam “gerentes” em seu contexto de atuag@o. Nessa perspectiva, segundo Silva e Cunha
(2012), a gestdo é observada como um exercicio de cunho académico, mas ndo como esséncia
do trabalho do professor, tendo em vista que o trabalho académico do professor universitario é
definido pelo ensino, a pesquisa e extensao.

Todavia, o estudo de Castro e Tomas (2011), realizado na Espanha, examina a
evolucdo dos papéis gerenciais desempenhados por gerentes académicos em instituicbes de
ensino superior de Catalunha e aponta que, tradicionalmente, a avaliacdo da capacidade dos
professores tem se preocupado muito mais com a identificacdo das habilidades de ensino e
pesquisa do que com a aptiddo para a atividade gerencial.

De acordo com Barbosa, Paiva e Mendonca (2018), dificilmente se pode perceber uma
explicita distincdo entre os papéis desempenhados por professores, tendo em vista a
proximidade e conexao entre eles. E o que complementa Whitchurch (2007, p. 15) ao destacar
que “ndo ha separagdo facil entre seus aspectos intelectual e administrativo. Valores
académicos e a pratica gerencial foram mesclados em combinacdes inusitadas e volatil”.

Ao se ter como base as descrigdes apresentadas, percebemos que o papel do gestor é
caracterizado por uma natureza complexa, que diz respeito ao fomento, estimulo e gestdo do
desenvolvimento organizacional, compreendendo também as atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, conforme ja explanado (BARBOSA; MENDONCA; CASSUNDE, 2016a).
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O professor-gestor nas IES assume papeis complexos e diferenciados (CARROLL;
WOLVERTON, 2004) a medida que compreendem relacionamentos com diferentes atores
(pares, estudantes, colegiado, sociedade, entre outros), a fim de atender suas necessidades e
expectativas (CARROLL; WOLVERTON, 2004; BARBOSA; MENDONCA; CASSUNDE,
2015). Além disso, Marra (2006, p. 256) acredita que “ao se tornarem gerentes, eles assumem
outras responsabilidades e passam a estar envolvidos em uma teia de relacionamentos com
pessoas que, muitas vezes, tém interesses conflitantes e necessitam administrar esses
relacionamentos”.

Sobre essa Gtica, no cenario da pds-graduacédo, existe uma dependéncia das relacdes
vivenciadas, partindo da ideia de que os professores inseridos nesse contexto utilizam o
didlogo para lidar com as diferengas e os conflitos, direcionando “[...] oportunidades de
carreira por meio de parcerias, captacdo de recursos e grupos de pesquisas com pares e
estudantes na busca de resultados” (SANTOS, 2017, p. 183).

A autora considera que o docente necessita manter a conciliacdo entre os papéis que
assume, ndo deixando de lado a adequacdo as normas e exigéncias inerentes ao ambiente ao
qual estd inserido, considerando também o0s seus valores e expectativas impostas, que
influenciam no desenvolvimento das dimensdes social e politica. Esse cenario exposto por
Santos (2017) possibilita ressaltar a reflexdo de que o professor-gestor, aqui representado pelo
coordenador da pds-graduacdo, desenvolve uma atuacdo profissional que acreditamos sofrer
influéncias desses elementos especificos e caracteristicos de tal contexto.

Portanto, em se tratando do trabalho gerencial, Silva e Cunha (2012) afirmam que a
gestdo é vista como uma atividade em que se coloca em pratica a cooperacdo do professor
junto a instituicdo de ensino superior em que atua. Nesse novo contexto, atividades ligadas a
gestdo, que antes eram avaliadas como secundarias pelo professor do ensino superior,
passaram a ganhar destaqgue (BARBOSA: MENDONCA; CASSUNDE, 2016b;
MAGALHAES et al., 2017).

E possivel perceber, entdo, que a gestdo universitaria é tida como parte do exercicio
docente no ensino superior, em conjunto com 0 ensino, a pesquisa e a extensdo, conforme
preconiza o Art. 3° do Decreto 94.664/1987, evidenciando, dessa maneira, uma relacdo ainda
mais proxima entre a academia e a administracdo (BRASIL, 1987). Tomando como base as
premissas propostas por Barbosa et al. (2017), a atuacdo do professor enquanto gestor, quer
seja como reitor, pro-reitor, diretor de unidade, chefe de departamento, coordenador de curso
etc., quer seja de forma temporaria ou permanente por exemplo, coloca em destaque um papel

especifico, o de professor-gestor.
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Corroborando o pensamento da autora supracitada, Marra (2006) destaca que, nas IES,
sdo considerados gerentes nas instituicGes universitarias: reitores, pro-reitores, diretores de
unidades, chefes de departamento e coordenadores de cursos, em sua grande maioria,
professores, 0s quais sao responsaveis pela gestdo universitaria, por meio de agdes gerenciais,
decisdes e préaticas que direcionem o cumprimento dos objetivos organizacionais.

Os docentes da pos-graduacdo sdo, geralmente, provenientes de diferentes areas do
conhecimento, com isso, um coordenador de determinado PPG terd como gestor um docente
da area atuante e participante do Programa, o qual podera ndo ter experiéncias de gestdo e,
ainda assim, ao longo de suas atividades como gestor, conseguir enfrentar situacoes e desafios
inerentes a préatica de gestdo (RODRIGUES; VILLARDI, 2016).

De acordo com Barbosa e Mendonga (2014), os professores que se encontram em
funcdo gerencial nas IES enfrentam situacfes que resultam em sacrificios pessoais e
profissionais, bem como, ainda, necessitam gerir conflitos intrapessoais e interpessoais. Tais
aspectos também se aproximam do que foi relevado no estudo de Barbosa et al. (2017) ao
destacar a respeito da aprendizagem obtida mediante o trabalho gerencial, contudo, o
desempenho das atribui¢des implica em sacrificios no contexto pessoal.

Podemos observar uma sobrecarga de trabalho na atuacdo do professor-gestor, tendo
em vista que 0 mesmo assume o exercicio de gestdo, somando-se a ele, as atividades de
docéncia e de pesquisa; dessa maneira, para conciliar tais atribuicdes, esses professores se
deparam com a necessidade de aumentar a quantidade de horas trabalhadas, de levar trabalho
para casa e de diminuir suas atividades de pesquisa e de docéncia, além de contar com a
colaboracdo dos alunos de pos-graduacdo que sdo, geralmente, seus orientandos (MARRA,;
MELO, 2003, 2005).

Silva (2012) complementa que, no mundo académico, especificamente nas IES,
normalmente somam-se as atividades de ensino, pesquisa e extensdo as atividades de gestdo
universitaria, porém, dificilmente o professor renuncia suas atribui¢6es tidas como principais
para atuar exclusivamente em funcdo das atividades de natureza gerencial.

Soma-se a isso, de acordo com Rodrigues e Villardi (2016), concordando com as
exposicdes de Hill (1993), o fato desses professores-gestores ingressarem no exercicio, sem
necessariamente receber capacitacdo especifica frente a natureza das atividades
desenvolvidas, assumindo a composi¢cdo das seguintes atribui¢fes: acumulo de atividades e
desafios presentes na funcdo de Coordenador de seu PPG; além de assumir tal atribuig&o,
cumprir suas atividades pertinentes ao oficio docente no que se refere ao ensino, pesquisa e

extensao.
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Portanto, como toda e qualquer organizacdo, as IES possuem estruturas e processos
organizacionais e para permanecerem ativas no mercado competitivo em que operam,
demandam gestdo de custos, efetividade de processos, desenvolvimento de servigos de
qualidade, além de compreender e atender as necessidades dos alunos (GONCALVES, 2010).
De acordo com essa concepcao, 0 desempenho e 0 sucesso de uma organizacdo universitaria
se relacionam com a qualidade de sua gestdo, em outras palavras, hd uma relacdo diretamente
proporcional entre a gestdo e o desempenho organizacional (GONCALVES, 2010; MEYER
Jr.; LOPES, 2015).

Nesse enfoque, “a pratica da gestdo no contexto universitario contribui sobremaneira
para o desenvolvimento das competéncias percebidas como desejaveis” (ESTHER, 2011, p.
666) e essas, por sua vez, podem ser consideradas como fatores determinantes para o alcance
dos resultados pretendidos. Desse modo, “acredita-se que o0 professor de ensino superior que
almeja pela aprendizagem do aluno, pelos resultados de pesquisa e extensao, pela eficiéncia e
eficcia na gestdo organizacional, mobilizard competéncias profissionais diferenciadas, dentre
elas as competéncias gerenciais” (BARBOSA; MENDONCA; CASSUNDE, 2016b, p. 302).

Com isso, compreendemos que para alcancar desempenhos satisfatorios e resultados
efetivos enquanto gestor em uma IES, o professor necessita mobilizar competéncias, como
forma de agregar valor ao seu contexto de atuacdo, o que da respaldo para o debate na

subseccdo a seguir, o qual versa acerca das competéncias gerenciais.

2.3 Competéncias gerenciais

O enfoque das competéncias gerenciais surge como uma alternativa propicia diante
das novas exigéncias propostas pelo mercado de trabalho, as quais revelam a necessidade de
as organizacdes buscarem profissionais capazes de saber lidar com as incertezas presentes
neste contexto (PEREIRA; SILVA, 2011). Logo, a abordagem por competéncias tem sido
sugerida como uma alternativa flexivel de gestdo que permita estimular as capacidades de
inovacdo, adaptagéo e aprendizado, ao enfatizar uma gestéo publica flexivel e adotar novos
processos de gestdo e organizacio (GUIMARAES, 2000; COSTA; COSTA, 2016).

Os estudos em torno dos modelos de competéncia, no contexto atual, expdem a
relevancia das pessoas como ponto central da dindmica produtiva e o papel que exercem na
resolucdo de problemas, ocasionados pelas transformagdes nos ambitos social, econémico e
politico, decorrentes das transformacdes no ambiente externo (FEUERSCHUTTE et al.,
2009).
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O desenvolvimento de competéncias é visto como um alicerce para 0S processos na
esfera publica, onde existem varias ocupacfes de trabalho, resultando, dessa forma, em
diferentes enunciados de competéncias (CARVALHO et al.,, 2009), as quais sdo
desenvolvidas e praticadas pelas pessoas nos locais em que atuam (GRAMIGNA, 2017), a
fim de que agreguem valor aos mesmos.

Fleury e Fleury (2001) ressaltam que na abordagem americana, a primeira definigéo
sobre competéncia individual surge na publicacdo do artigo “Testing for competence rather
than for inteligence” (Teste de competéncia em vez de inteligéncia) do psicélogo americano
McClelland, na década de 1970, o qual questionou os métodos tradicionais utilizados em
processos seletivos, considerando que 0s mesmos ndo eram capazes de predizer sucesso no
trabalho e na vida.

A abordagem francesa apresenta uma perspectiva multidimensional sobre a nogdo de
competéncia, compreendendo a mesma a partir de trés elementos: “savoir” (saber), “savoir
faire” (saber fazer) e “savoir étre” (saber ser) (ZARIFIAN, 2001; LE BOTERF, 2003).
Inspirado nos desdobramentos da abordagem francesa, representada por Le Boterf e Zarifian,
Dutra (2004) evidencia o entendimento da competéncia a partir da combinacdo dos elementos
conhecimentos, habilidades e atitudes, os quais integram as capacidades dos individuos e
possibilitam a entrega de resultados.

Frente ao exposto, Zarifian (2001, p. 72) destaca que “a competéncia é um
entendimento pratico de situaces que se apoia em conhecimentos adquiridos e os transforma
na medida em que aumenta a diversidade de situagdes”. Em vista disso, € possivel observar
que a competéncia pode ser mobilizada diante das acdes praticadas pelo profissional frente as
atribui¢des que desempenha, considerando, ainda, as diversas situacfes com as quais lida em
seu contexto de trabalho.

Nos estudos desenvolvidos por Le Boterf (2003), o autor sumariza as contingéncias
presentes no trabalho, revelando que o profissional precisa gerir situagdes complexas, por
meio da combinacdo de saberes, identificados como: saber agir e reagir com pertinéncia,;
saber combinar recursos e mobilizd-los em um contexto; saber transpor, atuando com
aprendizagem e adaptacdo diante das situacdes; saber aprender e aprender a aprender; saber
envolver-se, sendo capaz de desenvolver a iniciativa e de fazer propostas.

Nessa perspectiva, “ndo ha competéncia sendo posta em ato, a competéncia so pode
ser compreendida em situagdo” (LE BOTERF, 2013, p. 51), 0 que também é acentuado por
Dutra (2004, p. 30), ao frisar que “podemos falar de competéncia apenas quando ha

‘competéncia em agdo’, traduzindo-se em saber ser e saber mobilizar o repertorio individual
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em diferentes contextos”. O autor considera que o conceito de competéncia precisa
compreender a entrega esperada pela organizacéo, a caracterizacdo de tal entrega e a maneira
de mensuré-la.

Por conseguinte, as concepcOes apresentadas dos autores Zarifian, Le Boterf e Dutra
permitem perceber uma nogdo dindmica atrelada ao conceito de competéncia, além de
possibilitar a reflexdo que a mesma apenas é percebida quando mobilizada e, em vista disso,
ha a entrega de valor traduzido em um resultado gerado pelo individuo e que é esperado pela
organizacéo a qual se encontra vinculado.

Nesse sentido, evidenciamos a necessidade de mudangas no contexto organizacional, o
que emerge, dessa forma, uma exigéncia de novas abordagens de gestdo nas organizacdes,
fazendo com que repensem sua postura de atuacdo e a maneira de selecionarem gestores
(LIMA, 2010). Nessa Otica, Branddo e Bahry (2005, p. 183) acreditam que cada organizacao
possui suas especificidades, as quais permitem diferencid-la das demais, “o que exige a
definicdo do rol de competéncias contextualizado e adequado as suas necessidades
especificas”.

Segundo Ruas (2001), a expressao competéncias pode ser utilizada nas dimensfes
organizacional (essenciais), funcional e individual, sendo esta Ultima compreendida pelas

competéncias gerenciais, conforme Quadro 1.

Quadro 1 — Dimensfes organizacionais da competéncia

Dimensdes organizacionais ~ A
da competéncia Nocoes Abrangéncia
S&o as competéncias que Devem estar presentes em todas as
Essenciais diferenciam a empresa perapte érez_as, grupos e pessoas ga _
concorrentes e clientes e constituem organizacgdo, embora em niveis
a razdo de sua sobrevivéncia. diferenciados.
S&0 as competéncias especificas a
Funcionais cada uma das areas vitais.da Estdo presentes entre 0s grupos e
empresa (vender, produzir, pessoas de cada area.
conceber, por exemplo).
S&0 as competéncias individuais e Apesar da dimenséo individual,
compreendem as competéncias podem exercer importante influéncia
gerenciais. no desenvolvimento das
Individuais competéncias dos grupos ou até
mesmo da organizag&o.
E o caso das competéncias
gerenciais.

~ Fonte: Ruas (2001, p. 248).

A partir do Quadro 1, notamos que as competéncias essenciais sdo consideradas
fundamentais e devem compreender todas as &reas, grupos e pessoas da organizacdo; as

dimens@es funcionais sdo especificas as areas da organizacdo; ja as dimensdes individuais
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compreendem as competéncias gerenciais e mesmo sendo especificas a cada individuo, com
suas particularidades, possuem influéncia nas dimensGes em nivel grupal e da organizacao
como um todo (RUAS, 2001).

Partindo dessas ideias, podemos compreender as competéncias gerenciais, eixo central
desse estudo. Autores como Le Boterf (2003), Moura e Bitencourt (2006) relevam que as
competéncias gerenciais integram a mobilizacdo de saberes (saber, saber agir e saber ser), os
quais sdo fundamentais para atuacdo gerencial. Na concepcdo de Ruas (2005, p.48), sdo
“aquelas que se pretende que coloquem as propostas € projetos organizacionais ¢ funcionais
(areas) em agdo”. Segundo esse mesmo autor, a competéncia gerencial envolve uma acéo,
com minima previsibilidade, que envolve a mobilizagdo de conhecimentos, habilidades e
atitudes pessoais e profissionais, cujo foco estd no cumprimento de determinada tarefa ou
responsabilidade.

Pereira e Silva (2011, p. 634) sinalizam que “as competéncias mobilizadas dependem
do nivel de complexidade na gestdo de processos e pessoas vinculadas ao posicionamento
econdmico da organizagdo no mercado”. Logo, Godoy e D’Amelio (2012) entendem que as
competéncias gerenciais sao formadas por um conjunto de capacidades, desenvolvido pelo
individuo enquanto gestor, integrado, mobilizado e coerente com as situagdes, necessidades e
desafios de determinada organizacéo, buscando o alcance dos objetivos almejados.

Ainda nessa conjuntura, conforme Ferreira e Paiva (2017), as acdes que remetem ao
desenvolvimento de competéncias gerenciais nas IES podem influenciar na criacdo de
alternativas gerenciais que possibilitam o atendimento da missdo e objetivos organizacionais,
tendo como consequéncia maximizacdo de resultados atrelado ao melhor desempenho
gerencial e estratégico da instituicdo.

Pereira e Silva (2011) estudaram as competéncias gerenciais no ambito de diferentes
IFES e os resultados obtidos por meio de entrevistas com vinte e um gestores publicos das
instituices estudadas, inseridos nas areas de recursos humanos, financas, contabilidade e
seguranca, permitiu estudar quatro dimensdes associadas a competéncias gerenciais:
competéncias cognitivas, competéncias funcionais, competéncias comportamentais e
competéncias politicas.

Contudo, vale lembrar que essas dimensdes emergiram dos estudos de Cheetham e
Chivers (1996, 1998, 2000, 2005), desenvolvido com diferentes profissionais, em que foi
possivel identificar, por meio da proposicdo de um modelo holistico de competéncia

profissional, a existéncia de quatro dimensdes inerentes ao contexto e ambiente de trabalho:
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competéncia cognitiva, competéncia funcional, competéncia comportamental e competéncia

ética, conforme apresentadas na Figura 1:

Figura 1 — Modelo revisado de competéncia profissional de Cheetham e Chivers

Resultados

pory o

Fonte: Godoy e D’ Amelio (2012) traduzido e adaptado a partir de Cheetham e Chivers (2005, p. 112)

A Figura 1 apresenta 0 modelo revisado de competéncia profissional de Cheetham e
Chivers (2005), o qual foi interpretado por Godoy e D’Amelio (2012) e tais ideias expostas
pelas autoras sdo compartilhadas na sequéncia.

As competéncias relativas ao conhecimento (cognitivas) sdo compreendidas como
técnica/tedrica especializada, conhecimento tatico/pratico, conhecimento procedimental,
conhecimento contextual, as quais sdo competéncias fundamentais para 0 exercicio
profissional, tendo em vista estarem relacionadas ao saber tedrico e préatico especificos da
fungéo desempenhada.

A competéncia funcional enfatiza as diferentes tarefas a serem desenvolvidas, a partir
de elementos de natureza ocupacional, organizacional/processual/gerencial e mentais
(capacidade de ler e escrever, de lidar com nameros etc.). A competéncia comportamental,
por sua vez, revela a importancia de uma postura adequada diante das diversas situagdes que
podem demandar por diferentes habilidades, inclusive, no relacionamento com pares. E as
competéncias éticas dizem respeito aos valores inerentes a dimensdo pessoal e profissional
que também influenciam na forma como as atividades s&o desenvolvidas e, de modo geral, na

atuacdo do individuo.
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Interligando os quatro componentes centrais apresentados, sdo visualizadas as
metacompeténcias e transcompeténcias. As metacompeténcias dizem respeito as
competéncias que o individuo ja possui, exemplificadas por: criatividade, capacidade analitica
e habilidade de aprender a aprender. Por outro lado, as transcompeténcias, compreendem a
expressao de outras competéncias, que se integram a outras, a exemplo da capacidade de
comunicacéo e agilidade mental.

O modelo em destaque considera, também, as influéncias do contexto de trabalho e
ambiente de trabalho em relacdo as competéncias profissionais, entendidos,
respectivamente, por Cheetham e Chivers (1998, p. 273) como “a situagédo particular na qual
um profissional ¢ requisitado a operar” e “condi¢des fisicas, culturais e sociais que envolvem
um individuo no trabalho”. Por fim, esse modelo reconhece a personalidade e a motivacao
como fatores que podem ter influéncia na expressdo da competéncia profissional, bem como a
reflexdo como uma “supermeta” gerada por meio da auto avaliacdo de resultados, com base
no feedback do préprio individuo em relagdo ao seu desempenho.

Mais tarde, Paiva (2007) desenvolveu seu estudo acerca das competéncias
profissionais do professor, acrescentando ao referido modelo a “competéncia politica”, tendo

em vista 0 ambiente em que o professor desenvolve suas atividades.

Competéncia politica — pessoal (percepgdo acerca dos jogos politicos inerentes as
organizag0es, daqueles relacionados as pessoas individualmente e dos derivados dos
interesses particulares do profissional etc.); profissional (adocdo de comportamentos
apropriados a manutencgdo do profissionalismo etc.); organizacional (a¢Ges voltadas
para o dominio ou fluéncia nas fontes estruturais e normativas de poder na
organizacdo onde desenvolve suas atividades produtivas etc.); e social (a¢des
voltadas para o dominio ou fluéncia nas fontes pessoais, relacionais e afetivas de
poder etc.) (PAIVA, 2007, p. 46).

Os achados dos estudos da referida autora mostraram a influéncia da motivacdo na
configuracdo das competéncias profissionais dos professores investigados e a vocacao foi um
aspecto bastante presente nos resultados. Nesse estudo, também foi citada a diversidade de
atividades que o docente desenvolve quando ingressa no ensino superior, 0 que exige a
mobilizacdo de diferentes competéncias.

De modo geral, o trabalho de Paiva (2007) mostrou que da competéncia cognitiva
eclodiram o dominio do conteddo formal, ética baseada na delimitacdo de limites de
obrigacdo e atualizacdo, bem como a politica, no que se refere a compreensdo dos limites
pessoais de poder. O compartilhamento do contetdo formal com o aluno foi destacado nas

falas de alguns dos entrevistados, relacionando-se as competéncias cognitivas, funcionais e
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comportamentais, além disso, também foi citado sobre a promoc¢do de um didlogo com o
aluno como importante para impulsionar o interesse do mesmo em relagdo aos conteddos
formais, evidenciando, nesse sentido, a utilizacdo de competéncias cognitivas,
comportamentais e éticas (PAIVA, 2007).

Ainda sobre a pesquisa em andlise, é importante destacar que as competéncias
comportamentais, éticas e politicas foram visualizadas a partir de algumas falas dos
entrevistados, as quais revelaram o gosto pela profissio docente, dedicacdo e o
comprometimento com o exercicio das atividades, refletindo sobre a habilidade profissional
na conduta e manutengdo do profissionalismo. Também emergiram nas falas os aspectos
relacionados ao respeito, dedicacdo, orientagdo do aluno para além do conhecimento formal,
relevando competéncias cognitivas, éticas e politicas. Algumas falas destacaram, ainda, a
acessibilidade, paciéncia, proximidade, preocupacdo e tolerdncia, relacionando-se com as
competéncias comportamentais, éticas e politicas (PAIVA, 2007).

Compreendida a origem das competéncias cognitivas, funcionais, comportamentais,
éticas e politicas, retomamos ao estudo de Pereira e Silva (2011), apontado anteriormente, 0
qual buscou captar a percepcdo de gestores publicos de IFES acerca das competéncias
gerenciais. Nessa pesquisa foram identificadas quatro dimensdes associadas as competéncias:
competéncias cognitivas, competéncias funcionais, competéncias comportamentais e
competéncias politicas. Observamos que as competéncias éticas foram incorporadas na
dimensao politica, de acordo com os resultados obtidos na pesquisa dos autores.

As competéncias cognitivas compreendem: (1) conhecimentos tedricos acerca do
trabalho, bem como capacidade de compreensdo do andamento de trabalho na unidade
gerenciada e sua relacdo com demais setores da Universidade; (2) conhecimentos praticos
relacionados a formacdo de carater mais técnico, empirico, somado a formacdo teorica; (3)
conhecimentos procedimentais compreendidos pela atualizacdo e entendimento de
procedimentos, a exemplo de legislacéo, sistemas em rede, e do processo operacional, de
modo geral; (4) conhecimentos contextuais provenientes da capacidade de entender e observar
0 ambiente institucional, relacionando o0s processos de trabalho com as estratégias
organizacionais (PEREIRA; SILVA, 2011).

As competéncias funcionais, ainda com base nos estudos dos referidos autores,
integram elementos que dizem respeito a (1) gestao dos processos de trabalho para identificar
a maneira como as atividades sdo desempenhadas pelos gestores, estabelecer prioridades e
demandas, maximizar a utilizacdo de recursos e propor a estratégia organizacional em

coeréncia com as politicas publicas; (2) complexidade inerente as mudancgas e contingéncias
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contemporaneas; e (3) formulacdo de planos e estratégias, a partir do alinhamento entre
recursos e capacidades, diante das influéncias do macroambiente e do ambiente sociopolitico.

As competéncias comportamentais, por sua vez, sdo traduzidas pelo “saber ser,
possuir atitudes que agreguem, consigam unir, harmonizar, comunicar e fazer com que as
atividades sejam executadas bem e sem conflitos” (PEREIRA; SILVA, 2011, p. 639). Os
autores, nessa dimensdao, percebem o surgimento de quatro categorias: (1) saber ouvir, diante
da capacidade de considerar a equipe, ouvir suas falas; (2) lideranca para gerenciar pessoas,
com base na influéncia e ndo na autoridade; (3) responsabilidade, assumindo suas atribuicdes,
compromissos, agendas; (3) interacdo social, sabendo falar e se expressar, a fim de tornar
claro para o outro aquilo que se deseja.

Por fim, Pereira e Silva (2011) relatam sobre as competéncias politicas, as quais, na
perspectiva dos autores, compreendem os interesses vinculados aos valores sociais do gestor e
seu comportamento enquanto servidor publico na IES atuante. Diante disso, eclodiram duas
categorias, percebidas pelos autores: (1) articulacdo social, que na fala dos gestores
compreende a percepcao de solugdes por meio da juncdo de partes dentro da instituicdo, o uso
da criatividade e desenvolvimento de solugdes que ndo estdo prontas; (2) ética, traduzida por
atitudes que colocam em énfase os valores sociais aceitos como corretos.

Diante do exposto, Pereira e Silva (2011) sintetizam as categorias e as competéncias
gerenciais resultantes do estudo. Os autores pontuam que, na dimensdo da competéncia
cognitiva, os gestores investigados apontam o conhecimento como elemento determinante
ligado ao processo e ao contexto da sua acdo profissional.

A competéncia gerencial, na percep¢do dos autores, é observada pela execucdo das
atividades profissionais com base em um conjunto de procedimentos técnicos e legais para
aperfeicoamento e melhor desempenho do trabalho na instituicdo (conhecimento técnico);
identificacdo de aspectos sociais, econdémicos e politicos do ambiente institucional na tomada
de decisdo (conhecimento do ambiente institucional); elaboracdo, em parceria com o servidor,
de a¢des que visem ao seu desenvolvimento profissional alinhado as estratégias institucionais
(desenvolvimento do servidor); efetuar atividades que proporcionem ganhos de qualidade e
agilidade aos servigos prestados (conhecimentos operacionais).

Na dimensdo da competéncia funcional, Pereira e Silva (2011) revelam o contexto
sociopolitico nas organizagdes publicas como um elemento complexo. As competéncias
gerenciais observadas foram elaboragdo de estratégias em concordancia com a andlise do

contexto institucional, vinculando-as as diretrizes da Universidade em que o gestor
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desenvolve suas atividades (orientagdo estratégica); e responsabilidade pelas decisdes no que
se refere aos processos de trabalho, analisando as suas consequéncias (processos de trabalho).

Na visdo dos autores, a competéncia comportamental evidenciou como
competéncias gerenciais a responsabilidade e autonomia no gerenciamento das mudancas no
ambiente de trabalho (senso de responsabilidade); reconhecimento, interesse e respeito diante
dos sentimentos e valores presentes na equipe de trabalho (empatia); gestdo dos
relacionamentos interpessoais, dificuldades e conflitos vivenciados na equipe (gerenciamento
de conflitos); constituicdo de relacbes de trabalho alicercadas em valores igualitarios,
reciprocos e justos (interacdo social); promocdo de acdes que incentivem a geracao de ideias
pelas pessoas e estabelecimento de diretrizes na acdo profissional (lideranca); estimulo ao
compartilhamento de sugestdes e criticas por parte das pessoas sobre os processos de trabalho
(saber ouvir); equilibrio emocional diante das pressdes do ambiente de trabalho (equilibrio
emocional); e uso da comunicacdo de forma clara como facilitadora do trabalho em equipe
(comunicagéo).

Por fim, no que se refere a competéncia politica, a ética foi citada diversas vezes
pelos gestores investigados no estudo, em defesa da coisa publica. Pereira e Silva (2011)
destacam as competéncias gerenciais a partir da pratica de valores e principios observando o
codigo de ética do servidor publico (ética); estimulo a defesa dos interesses institucionais,
fazendo uso dos bens publicos com vistas a beneficiar a sociedade (interesse publico);
formacdo de parcerias de cunho cooperativo com setores internos, érgdos externos e demais
instituicGes federais de ensino, buscando a construcdo de forma integrada para proposicao de
solugdes diante das dificuldades institucionais (parcerias cooperativas).

O estudo de Esther (2011), realizado com reitores, vice-reitores e pro-reitores, se
aproxima dessas discussfes, tendo em vista que relevou a competéncia politica como a
principal, sendo observada pela capacidade desenvolvida por esses sujeitos quanto a
representacdo dos diferentes interesses da universidade, principalmente, na relacdo com
instancias externas.

Compreendidas as suas dimensdes, vale destacar que, em sintese, as competéncias

gerenciais:

[...] partem de uma rede de fatores e influéncias, como a formacdo da pessoa; 0 meio
em que ela conviveu durante o seu crescimento e que afetou 0 meio em que convive
depois de adulta; além, é claro, das politicas da organizacdo onde trabalha e na qual
poderd ou ndo ter suas competéncias utilizadas e desenvolvidas (FLECK; PEREIRA,
2011, p. 288).
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ApoGs tal contextualizagdo, é relevante destacar que se tratando das competéncias
gerenciais especificas para docentes do ensino superior, € pertinente entender que elas néo
devem ser distanciadas da légica de funcionamento desse tipo de organizacdo, a qual combina
aspectos burocraticos e técnicos (BARBOSA, 2015).

Em particular, professores-gestores na coordenacao de cursos de IES, de acordo com
Farinelli e Melo (2009, p. 4), devem dispor de capacidades de “[...] comando, espirito
empreendedor, visdo de futuro, competéncia para identificar e analisar problemas, examinar
alternativas de solucdo, tomar decisGes, gerenciar conflitos, comprometer pessoas, integrar
acoes, alocar recursos, supervisionar atividades e avaliar resultados”.

Partindo dessa contextualizagéo, a fim de entender a realidade da gestdo inserida nas
atividades de coordenadores de programas de pods-graduacdo da UFPB, esse estudo buscou
alicercar-se nas premissas propostas pelos mencionados estudos de Cheetham e Chivers
(1996, 1998, 2000, 2005), Paiva (2007) e Pereira e Silva (2011). A presente pesquisa, pois,
trouxe o olhar para as competéncias previamente identificadas por Cheetham e Chivers (1996,
1998, 2000, 2005), com o acréscimo da competéncia politica identificada por Paiva (2007)
bem como, sob o enfoque docente escolhido pela autora e; no viés da competéncia gerencial
exposta por Pereira e Silva (2011) por meio do estudo em IFES, resultando, dessa maneira, na
compreensdo das competéncias gerenciais de professores-gestores da UFPB, tendo base,
essencialmente, a proposta de Pereira e Silva (2011).

Nessa Gtica, frente as discussdes ja realizadas acerca da funcdo gerencial e o papel do
professor-gestor nas IES e, nessa secdo, sobre as competéncias gerenciais, bem como
considerando que a pés-graduacdo foi o contexto selecionado e o coordenador de curso o
sujeito escolhido para anélise, é indispensavel debater sobre os elementos apresentados nas
secOes anteriores, contudo, com o olhar direcionado a esse sujeito em particular,
compreendendo as funcdes e competéncias desenvolvidas pelo mesmo no exercicio de suas

atividades, o que justifica o debate apresentado na préxima secao.

2.4 Fungdes e competéncias do professor-gestor na coordenacéo da pos-graduacéo

A atividade gerencial vem ganhando cada vez mais destaque no campo das pesquisas e
garantindo espagos nos cursos de pds-graduacdo stricto sensu (BARBOSA; MENDONCA,
CASSUNDE, 2015). No Brasil, a pos-graduacio foi implantada formalmente pelo Parecer n°
977/65 C.E.Su, conhecido como Parecer Sucupira, do Conselho Federal de Educacdo (CFE),

0 qual definiu a pos-graduacdo organizada nas modalidades de ensino de mestrado e
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doutorado (pds-graduacdo stricto sensu) e de aperfeicoamento e especializacdo (pds-
graduacéo lato sensu) (MEC/CFE, PARECER N° 977/65).

Contudo, foi em 1968 que se concretizaram as principais caracteristicas dos cursos da
pos-graduacdo (CUNHA, 1974), mediante sua regulamentacdo apds a reforma universitaria
ocorrida em 1968 (MORITZ; MORITZ, MELO, 2011). Ainda conforme os autores, a pos-
graduacdo no Brasil avangou grandes passos no mercado, devido aos bons investimentos, as
leis de incentivo e aos papéis desempenhados pelas agéncias de fomento a pesquisa, que
influenciaram para o éxito dos conceituados programas presentes no pais.

Segundo Rodrigues e Villardi (2017), os cursos de pds-graduacdo stricto sensu das
InstituicOes Federais de Ensino Superior, sdo organizados em Programas, sendo o seu quadro
de pessoal composto por docentes e servidores técnico-administrativos da Universidade, cujo
objetivo ¢ atender aos alunos. Para isso, “conforme os requisitos de avaliagdo, nos projetos de
programas de pds-graduacao, cada curso estabelece objetivos, perfil do profissional formado e
uma ou mais areas de concentragdo, que sdo desdobradas em linhas de pesquisa e disciplinas”
(SILVA; COSTA, 2014, p. 37).

Nessa perspectiva, a Comissdo Nacional de Acompanhamento do Plano Nacional de
Pds-Graduacdo (PNPG) 2011-2020, relata, em sua proposta de aprimoramento do modelo de
avaliacdo da Pds-Graduacdo, que o principal objetivo dos cursos de pos-graduacéo deve estar
voltado a formagdo de mestres e doutores “capazes de enfrentar novos desafios cientificos
com independéncia intelectual, contribuindo para o progresso cientifico, tecnologico,
econémico e social do Brasil como nacdo independente, imersa em um mundo globalizado em
rapida evolug¢dao” (BRASIL, 2018, p. 8).

E importante, desse modo, ressaltar que a CAPES cumpre um importante papel no que
se refere a expansdo e consolidacdo da poOs-graduacdo stricto sensu no pais, sendo um
instrumento para as universidades brasileiras que procuram um modelo de exceléncia

académica para 0s mestrados e doutorados (CAPES, 2020).

A partir de 1961, a CAPES passou a ser subordinada diretamente a Presidéncia da
Republica. Com a ascensdo militar em 1964, uma nova diretoria assumiu a
Campanha, que voltou a ser subordinada ao Ministério da Educacdo e Cultura. O
ano de 1965 foi de grande importancia para a pos-graduacdo: 27 cursos foram
classificados no nivel de mestrado e 11 no de doutorado, totalizando 38 cursos no
pais (NOBRE; FREITAS, 2017, p.28).

Além das atividades especificas ao coordenador da Pés-graduacdo stricto sensu, o

mesmo também é responsavel por atender as exigéncias da CAPES, que dentro do seu campo



53

de atuacdo, constituiu um padrdo a ser seguido pelos PPG, a fim de contribuir para o
desenvolvimento e crescimento cientifico no Brasil (MORITZ; MORITZ, MELO, 2011).

Na universidade, é bastante notorio o aspecto da temporariedade da atividade inerente
ao cargo de gestdo, nesse sentido, o docente, no decorrer de sua carreira profissional, esta
exposto a assumir funcBes como de coordenacdo de curso, chefia de departamento, pro-
reitoria ou reitoria (SILVA; CUNHA, 2012), posto que, na maioria das IES, um dos pré-
requisitos para a atuacdo em cargos de cunho administrativo é a filiacdo do profissional a
carreira docente na instituicdo em que desenvolve seu trabalho (GONCALVES, 2010).

“Em todas as institui¢cGes federais de ensino superior o sistema de rodizio elege um
coordenador a cada dois anos, dentre os professores que coordenam as unidades curriculares
que compdem a coordenagdo do curso” (LIMA; MASIH, 2010, p. 2). Uma vez eleitos, 0s
professores devem exercer seu mandato e, em vista disso, a gestdo institucional é realizada
por diferentes docentes, respeitando o tempo de seus respectivos mandatos (CASTRO;
TOMAS, 2011). Apés o periodo de experiéncia como professor-gestor, esse profissional pode
voltar ao seu papel original que, geralmente, trata-se do exercicio como professor, afastando-
se, dessa forma, das atividades ligadas a gestdo universitaria (ESTHER, 2007; SILVA;
CUNHA, 2012).

O coordenador de curso € visto como um profissional que tem uma funcdo central no
ensino superior e desempenham um papel importante, tendo em vista que sdo responsaveis
por atender as diretrizes estabelecidas, com vistas a alcancar o desenvolvimento adequado do
perfil do estudante, buscando compreender as suas reais necessidades, aléem de buscar
promover mudangas em seu local de atuacdo (OLIVEIRA, 2018).

Nesse enfoque, cabe frisar atribuicdes desempenhadas pelo coordenador, segundo
Delpino et al., (2008), a saber: comprometimento, missao, crencas e valores da IES, além da
compreensdo sobre como gerir e executar determinacdes legais, construir de forma coletiva o
Projeto Pedag6gico do Curso (PPC), ter conhecimento sobre novas tecnologias, coordenar
equipes de professores e adaptar o curso de acordo com as necessidades do mercado de
trabalho, buscando a qualidade do ensino. Rangel (2001, p. 1) acredita que “a coordenagao
tem sido alvo de definicGes e redefinicbes, com a mesma preocupacdo € 0 mesmo apelo por
processos e resultados mais satisfatorios, acreditando-se na importancia da funcdo
coordenadora”.

Nesse cenario, Franco (2002) apresenta uma perspectiva sobre como “construir” o
coordenador ideal, trazendo uma discussdo ampla em termos de funcbes e atribuigdes do

coordenador de curso. Partindo da premissa do autor, a coordenacdo de curso compreende
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quatro fungdes e suas respectivas atribuicOes as quais sdo descritas a partir das concepcoes

apresentadas pelo autor.

Politica: Deve ser um lider na &rea de conhecimento do curso, animador, estimulador,
proativo, participativo, articulador de professores e alunos. Além disso, o coordenador
deve ser o0 representante do seu curso e, para isso, precisa assumir a funcdo de (1)
representacéo interna, seguindo as normas do regimento da instituicdo que faz parte e,
dentro dessa perspectiva, considerar, por exemplo, sua representatividade no colegiado
e; (2) representacdo externa, que requer do coordenador uma projecdo que va além de
sua atuacdo interna, alcancando também o ambiente externo, que diz respeito ao seu
reconhecimento na sociedade, podendo abranger o &mbito local, regional, nacional ou
até uma representacdo reconhecida em nivel internacional.

Gerencial: Deve ser responsavel pelo processo decisorio e condugdo do curso, pela
supervisao das instalacbes fisicas, laboratorios e equipamentos, pela indicagdo da
aquisicdo de livros, materiais especiais e assinatura de periddicos necessarios ao
desenvolvimento do Curso.

Académica: Deve ser responsavel pela elaboracdo e execucdo do PPC junto com o
corpo docente e discente, pela qualidade do curso, engajamento de professores e
alunos em projetos e deve preocupar-se com atividades complementares do curso
(congressos, debates, palestras, seminarios, etc.), por meio do estimulo a participacao
por parte dos alunos. Cabe complementar as ideias de Franco (2002) destacando que a
elaboracéo de projetos de cursos de pos-graduagdo académica “[...] deve ser resultado
de uma reflexdo sobre as bases conceituais que balizam sua concep¢do, que véo
definir o escopo de formacéo das competéncias de seus alunos e que sdo representadas
na descri¢do das areas de concentragdo e linhas de pesquisa” (SILVA; COSTA, 2014,
p.38).

Institucional: Deve ser responsavel pelo acompanhamento dos alunos, pelo
reconhecimento do Curso e, no caso da pos-graduacdo stricto sensu, destacamos, em
complemento as ideias de Franco (2002), que o coordenador precisa considerar as

exigéncias expressas pela CAPES.

Marra (2006), com base em entrevistas com chefes de departamento e coordenadores

de curso de graduacgéo e de pos-graduacéo, identificou fatores que levam o docente a ocupar
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uma funcdo gerencial de nivel intermediario, tendo como motivos (pela ordem de maior
frequéncia nas falas): contribuir para o departamento/curso; atender a uma proposta do
Colegiado; ndo ter ninguém para assumir o cargo; atender a vontade de um grupo; projetos
para a melhoria do curso/departamento, tempo de universidade/mais antigo; Projeto pessoal;
Amizade com o chefe anterior; Pedido do reitor; Sistema de rodizio na chefia; Experiéncia
anterior em administracdo; Substituicdo do outro coordenador; Participacdo em comissdes.

O estudo da referida autora também acentuou acerca das formas de aprendizado do
professor como gerente, tendo como resultado predominante que a aprendizagem ocorre nas
praticas do dia-a-dia, aproximando-se, nesse sentido, dos estudos de Silva (2009) e daquilo
que Hill (1993) j& havia mencionado, ao evidenciarem que a aprendizagem do gerente ocorre
na prépria vivéncia.

Esses achados também foram percebidos por Rodrigues e Villardi (2017, p. 223),
tendo em vista que, conforme as autoras, “coordenadores de PPGs argumentaram que
aprenderam sozinhos praticando, errando, pesquisando legislacdo e demais rotinas pertinentes
ao Programa”. Além disso, os Coordenadores entrevistados no estudo citado destacaram
diversos sentimentos, desde stress, tensdo, ansiedade, inseguranca, desgaste, temor, até
emocOes ligadas a felicidade, coragem, determinagdo, amor, esfor¢co, como influenciadoras
em seus processos de aprendizagem que direcionaram o desenvolvimento de competéncias
gerenciais.

Os resultados obtidos no estudo de Rodrigues e Villardi (2017) permitiram examinar,
ainda, que o Coordenador de PPG aprende e mobiliza competéncias na pratica, ou seja, no
préprio exercicio profissional, mesmo sem ter recebido capacitacdo para atuar em tal funcéo e
essa caréncia resulta em dificuldades na gestdo, pois além de operacionalizar o curso, 0
coordenador necessita planejar as acdes do PPG e refletir sobre seu exercicio enguanto
professor-gestor neste contexto.

Campos (2007) concorda com tais ideias, ao afirmar que um dos desafios enfrentados
pelo professor-gestor diz respeito a falta de capacitacdo para atuar na funcdo de gestdo, posto
gue, na maioria dos casos, nao é ofertado um treinamento formal, o que pode resultar em uma
gestdo balizada no método da tentativa e do erro. Os estudos de Cunha et al. (2018) também
mostram a preocupacdo atrelada a falta de treinamento para os professores que assumem
atividades gerenciais. Os autores comentam que O gerenciamento € uma importante
ferramenta nas organizacdes e, portanto, ndo pode ser desenvolvido de maneira empirica ou

com base na tentativa e no erro, conforme ja acentuado, logo, a escassez de treinamento para a
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gestdo pode comprometer o desempenho dos professores no ensino, na pesquisa e na
extenséo.

Bergue (2014) visualiza o que foi discutido pelos autores citados anteriormente,
quando sinaliza que ao assumir o papel de gestor, o professor se permite conhecer o novo e
encara o desafio proveniente do exercicio gerencial, mesmo sem necessariamente ter recebido
o0 devido preparo para as atividades as quais foi direcionado. Como consequéncia, 0 exercicio
gerencial ocorre, em muitos casos, sem preparo prévio, com improviso e imediatismo (SILVA
2002; MARRA; MELO, 2003, 2005; ESTHER, 2007, SILVA; CUNHA, 2012). O que se
pode observar, pelo exposto, é que, mesmo diante da notada relevancia e responsabilidade
assumida pelo professor-gestor, geralmente, esses profissionais ndo possuem formacdo
especifica para atuar na funcdo gerencial, o que pode gerar problemas e limitacbes no
desenvolvimento das atribuicdes inerentes a essa funcédo (LIMA, 2010).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, no Art. 61, e as diretrizes do MEC
ressaltam que se faz necessaria a capacitagdo dos professores, contudo, Oliveira (2018) reitera
gue essa formacao, na maioria das vezes, é associada a pés-graduacdo stricto sensu, tendo em
vista a determinacdo de que pelo menos um terco do quadro docente das IES tenha titulacdo
em nivel de mestrado ou doutorado. Vale destacar, ainda dentro dessa linha de compreenséo,
que a LDB deixa para as IES a responsabilidade de desenvolvimento dos profissionais, por
meio da elaboracdo do plano de carreira docente e as diretrizes a serem cumpridas, conforme
0 seu artigo 53° (BRASIL, 1996).

Diante de tais desafios, Marra (2006) também investigou o principal motivo que leva o
docente a querer continuar exercendo a funcdo gerencial, tendo como resultado, a vontade de
realizar seus projetos e ideais ja iniciados, os quais, na maioria das vezes, ndo teriam
condicdes de serem cumpridos em um s6 mandato. O que se pode constatar € que o professor
enxerga que apenas ele, entre 0s seus colegas, ¢ “[...] capaz de dar continuidade as suas
atividades como coordenador ou chefe de departamento. Em outras palavras, ele utiliza o
discurso da competéncia, de acordo com o qual sé ele é competente para terminar o0s projetos
que iniciou” (MARRA, 2006, 264).

Na Universidade Federal da Paraiba, de acordo com o Art. 31 do seu regimento geral,
cabe ao coordenador promover as medidas necessarias a constituicdo do Colegiado do Curso,
na forma deste Regimento (BRASIL, 2019). O Art. 32 destaca que também compete ao

coordenador:

a) convocar as reunifes do Colegiado do Curso e exercer sua presidéncia, cabendo-
Ihe o direito de voto, inclusive o de qualidade;
b) representar o Colegiado junto aos drgdos da Universidade;
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c) executar e fazer cumprir as deliberacGes do Colegiado;

d) representar o Colegiado no Conselho de Centro;

e) cumprir as determinacdes dos 6rgdos superiores do Centro e da Universidade;

f) superintender os trabalhos da Secretaria da Coordenacéo;

g) comunicar a Diretoria do Centro quaisquer irregularidades e solicitar medidas
para corrigi-las;

h) aplicar pena disciplinar ao pessoal discente ou propor sua aplicacdo, na forma
deste Regimento;

i) manter articulagdo permanente com os departamentos co-responsaveis pelo Curso;
j) propor ao Colegiado alteragbes do curriculo do Curso a serem submetidas ao
Conselho do Centro e ao CONSEPE [Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e
Extensao], sucessivamente;

I) acompanhar e avaliar a execugdo curricular;

m) elaborar, mediante entendimentos com as chefias departamentais, a oferta de
disciplinas para cada periodo letivo;

n) exercer a coordenacdo da matricula no ambito do curso, em articulagdo com o
6rgdo central de controle académico;

0) julgar os pedidos de trancamento de matricula;

p) encaminhar a Diretoria do Centro, as resolucdes do Colegiado que dependam de
aprovacao superior;

q) enviar, ao fim de cada periodo letivo, a Diretoria do Centro, relatério das
atividades da Coordenacéo e do Colegiado;

r) exercer outras atribui¢cfes que lhe sejam cometidas por este Regimento e em
normas complementares do CONSEPE.

Ademais, o Regulamento Geral dos Programas de Pds-Graduagdo Stricto Sensu da
UFPB, em seu Art. 18 evidencia que compete ao coordenador outras atribuicGes, além das
constantes no Regimento Geral (BRASIL, 2013), a exemplo de: reunides com o colegiado;
apreciar pedidos de trancamento de matriculas; supervisionar a manutencdo do controle
académico em consonancia com as diretrizes estabelecidas pela Coordenacdo-Geral de Pos-
Graduacdo (CGPG); preparar os relatdrios anuais para a CAPES, referentes a avaliagdo do
programa no ambito do Sistema Nacional de Pds-Graduacdo; organizar estagios, seminarios,
encontros e demais atividades nesse ambito; promover a auto avaliagdo do programa com
participacdo de docentes e alunos; organizar o calendario académico anual; organizar e
divulgar as disciplinas oferecidas em cada periodo letivo; acompanhar e incentivar a
qualificacdo e a atualizacdo dos docentes do programa.

De modo geral, 0 que se pode observar é que as atribuices desses profissionais, no
contexto definido pelo Regulamento citado, reinem um conjunto de responsabilidades que
perpassam sobre questdes que envolvem a relacdo do coordenador de programa da poés-
graduacdo com diferentes atores, como o colegiado, alunos, professores e superiores, a fim de
buscar alcancar os interesses do programa e seu melhor funcionamento.

Contudo, Marra e Melo (2003) consideram que a burocracia presente nas atribui¢fes
administrativas do professor-gestor, composta pelas normas do estatuto e do regimento da

IES, apresenta um duplo entendimento, tendo em vista que as normas servem de base para
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tomada de decis@es, resguardando o gerente em relacéo a possiveis problemas, mas, por outro
lado, acaba levando a culpa por qualquer equivoco ou dificuldade na deciséo gerencial.

Sob um olhar mais amplo, Marra e Melo (2003, p. 8) ressaltam que ha uma “[...]
diferenca entre as atividades prescritas no regimento e as atividades que sdo realmente
realizadas pelos gerentes intermediarios na Universidade. O real vai muito além do prescrito e
acaba por aumentar ainda mais a complexidade da fungao gerencial”, 0 que instiga e fortalece
a pertinéncia desse estudo.

Cabe pontuar que a funcdo de Coordenador de curso, segundo Rodrigues e Villardi
(2017), é remunerada por meio de um adicional ao vencimento basico, tendo em vista ser
compreendida como uma funcdo gratificada com valor mensal, todavia, o professor enquanto
coordenador acumula responsabilidades, a medida que atua como docente na graduacdo e na
poOs-graduacao, além de assumir o exercicio da gestdo na pés-graduacdo e atividades junto ao
colegiado em todas as instancias da IES que se encontra vinculado.

E possivel observar que a soma das mencionadas atividades que se encontram sob a
responsabilidade desse profissional denota uma clara complexidade inerente a sua funcao.
Essa complexidade é percebida por Lima e Masih (2010, p. 2) quando destacam que “o
coordenador assume um perfil de gestor - peca chave para promover as alteracdes e introduzir
propostas inovadoras no ambiente universitario. Compete a ele transformar, diariamente,
conhecimento em competéncia”.

Frente ao exposto, Silva (2014) acredita que atuar como coordenador de curso requer a
mobilizacdo de habilidades que permita garantir melhores desempenhos, os quais reflitam na
qualidade dos cursos, na gestdo do conhecimento, no processo de decisdo e no estimulo ao
desenvolvimento sustentavel das IES. Oliveira (2018) complementa essas ideias ao pontuar
acerca das peculiaridades que envolvem o exercicio do coordenador, as quais s&o,
essencialmente, relacionadas a duplicidade da funcdo, que demanda da conciliacdo entre as
regras institucionais e as normas definidas pelo MEC.

No contexto da pds-graduacdo, de acordo com a pesquisa de Rodrigues e Villardi
(2017, p. 226), a capacitagdo para desenvolvimento de competéncias pelo Coordenador,
precisa ir além das exigéncias da CAPES para crescimento do PPG, pensando também, no
proprio desenvolvimento do programa, & medida que tal capacitacdo necessita incluir “[...]
conteudo normativo sobre o funcionamento estratégico de um Programa de Pds-Graduagéo; e
conteddo reflexivo, sobre o relacionamento do Coordenador com seus pares, superiores,

subordinados, alunos e docentes”.
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Os autores explicam que o objetivo dessa reflexdo é abranger a aprendizagem
gerencial, a partir, por exemplo, do compartilhamento de conhecimento, vivéncias e
experiéncias entre coordenadores. Esses aspectos sdo importantes e dialogam com as ideias de
Silva (2009), quando destaca que as experiéncias na acdo e interacdo com outras pessoas,
podem contribuir significativamente para os processos de aprendizagem, proporcionando,
com isso, o desenvolvimento de competéncias.

Nessa linha de pensamento, é valido mencionar que os achados dos estudos de Fleck e
Pereira (2011) permitiram verificar que o perfil de competéncia gerencial dos coordenadores
de pds-graduacao nas IFES estudadas apresenta semelhancas, que, conforme os autores pode
ser resultado das demandas dos programas, no que se refere ao cumprimento das exigéncias
da CAPES para manter adequacao nas estruturas e ensino gue sejam coerentes com o que se
espera da po6s-graduacdo em nivel nacional.

Nos estudos dos referidos autores, identificou-se um direcionamento maior dos
coordenadores para administrar tarefas, diante da preocupagdo com cumprimento de regras e
alcance de resultados, o que pode justificar a colocacao anterior, em relacdo a semelhancga no
perfil dos coordenadores pesquisados, sob influéncia das avaliagdes da CAPES. Em
perspectiva complementar, é importante destacar que os estudos de Fleck e Pereira (2011)
mostraram que os coordenadores, de diferentes areas de conhecimento, reconhecem, no
exercicio de suas atribuicdes administrativas, a presenca de exigéncias que demandam por um
perfil de gestdo e enxerga, em suas formas de atuacdo, caracteristicas que se aproximam de tal
perfil.

Portanto, as discussfes permitem considerar, de modo geral, que as atividades
académicas, conforme Santos (2017, p. 214):

[...] resultam em experiéncias de atuacdo que envolvem a avaliacdo, a gestdo, a
coordenacdo e a organizacdo de artigos, trabalhos, docentes, avaliadores, editores e
estudantes, que sdo balizadas por regras, regimentos, resolugdes e documentos que
normatizam o contexto da pés-graduacdo brasileira e que, ao serem vivenciadas
localmente, devido as diversas relagbes que se estabelecem, prejudicam a
padronizacdo das ac¢fes no cotidiano docente.

Frente a contextualizacdo apresentada, podemos observar que o gestor do curso, deve
desenvolver um perfil de lideranca, com “capacidade de influenciar mais do que exercer a
autoridade perante os subordinados” (CAMPOS, 2007, p. 91), a fim de impulsionar e

corroborar com mudancgas que desenvolvam melhorias no nivel de educagdo ofertado pelas
IES (SOUZA, 2018).
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Compreendidas as funcdes e atribui¢es do coordenador de curso aqui discutidas, bem
como observadas as especificidades inerentes ao contexto da pds-graduacdo e a notada
relevancia das atividades desempenhadas por esses profissionais, podemos considerar que
para cumprimento das mesmas e busca de melhorias na gestdo do curso, a mobilizacdo de
competéncias se faz necesséria.

Desse modo, a abordagem por competéncias tem sido sugerida como uma alternativa
flexivel de gestdo que permita estimular as capacidades de inovacdo, adaptacdo e
aprendizado, ao enfatizar uma gestdo publica flexivel e adotar novos processos de gestdo e
organizacio (GUIMARAES, 2000; COSTA; COSTA, 2016).

Nessa Otica, pensar em competéncias de professores-gestores no contexto do ensino
superior demanda entender que tais profissionais vivenciam diferentes atividades, as quais
englobam pesquisa, ensino, extensdo, além da gestdo, o que vai requerer o desenvolvimento
de diferentes competéncias, frente aos respectivos contextos de atuacdo (BARBOSA,
MENDONCA, 2014).

Vale reforcar que esses sujeitos representam distintos papéis nas IES, diante das
atividades como pesquisador, docente e gestor (OLIVEIRA, 2018). Para Paiva e Ferreira
(2013, p. 211), em cada contexto especifico, distintas competéncias surgem em consonancia
com a atuacdo dos profissionais e “essas singularidades da geréncia vao se refletir na
competéncia gerencial, que traz consigo o saber fazer bem e fazé-lo de fato, e, dessa forma,
cria uma relacdo técnica ligada a maneira de como o individuo executa ou como desenvolve
seu papel”.

Frente ao exposto, 0 Quadro 2 apresenta 0 modelo de competéncias profissionais do
professor do ensino superior proposto por Mendonca et al., (2012), com base em resultados de
pesquisas desenvolvidas em universidades publicas federais. Os autores classificam sete
conjuntos de saberes inerentes a pratica do professor-gestor nas IES, considerando os papéis
que lhe sdo atribuidos na docéncia, na pesquisa, na extensdo, na orientacdo e na

administraco.



61

Quadro 2 — Sete conjuntos de saberes inerentes a acdo do professor-gestor
CONJUNTO DE DESCRICAO E PRINCIPAIS COMPONENTES
SABERES

1. Docéncia

Dominio da cena na sala de aula (presencial e virtual); traducdo dos contelidos para a
linguagem e o cotidiano dos alunos. Componente principais: cognitivo e o funcional.
Dominio de abordagens, métodos e técnicas de pesquisa; respeito ao objeto de pesquisa.
Componentes principais: cognitivo, funcional, comportamental e ético.
Promocao da aproximacdo da instituicdo de ensino em relacéo a sociedade ou parte dela

3. Extenséo focalizada nas acdes extensionistas; mobilizacdo de sujeitos.
Componentes principais: funcional, comportamental e ético.
Mobilizacdo de subordinados e pares rumo aos objetivos grupais e organizacionais;
dominio de processos administrativos e burocraticos em nivel meso e macro-
organizacional.
Componentes principais: cognitivo, comportamental, ético e politico
Dominio de critérios e processos em nivel micro, meso e macro-organizacional;
5. Avaliativos capacidade analitica frente a informages; dominio de mecanismos de feedback.
Componentes principais: cognitivo, funcional, ético e politico;
Trénsito nas relagcdes em nivel individual e grupal; capacidade de desenvolver e manter
6. Interpessoais empatia.
Componentes principais: comportamental, ético e politico;
Dominio das tecnologias disponiveis na organizacdo; dominio de tecnologias de
7. Tecnoldgicos informacédo e comunicacéo (TIC).
B Componentes principais: cognitivo e funcional.
Fonte: Elaborado a partir de Mendonca et al. (2012).

2. Pesquisa

4. Gestao

O Quadro 2 permite compreender que a competéncia pode ser mobilizada pela
composicdo dos diferentes saberes, conhecimentos, habilidades e componentes, 0s quais
foram considerados, pelos autores em referéncia, como imprescindiveis para atuacdo do
professor-gestor nas IES, na busca por alcancar resultados satisfatérios.

Ademais, ainda sob essa 6tica, Barbosa, Mendonca e Cassundé (2016a) consideram
gue, mediante o processo de avaliacdo de desempenho, os professores-gestores podem ser
considerados competentes ou ndo e, consequentemente, refletem sobre suas acdes, a fim de
adotar medidas que possam adequar ou melhorar seu desempenho, considerando as demandas
esperadas pelo seu trabalho e os publicos que recebem os servigcos prestados. “Assim, a
legitimacdo das competéncias se da a posteriori, ou seja, com base no desempenho que 0
professor apresenta, quer seja no ensino, na pesquisa, na extensao ¢/ou na gestdo” (p. 452).

Portanto, diante das peculiaridades inerentes ao trabalho do coordenador, ressalta-se a
importancia de que estes profissionais possuam e desenvolvam competéncias para gerir 0s
cursos das IES em que atuam. Partindo de tais ideias, apresentamos a proxima sec¢do, a qual
versa a respeito dos aspectos metodoldgicos do estudo para que seja possivel compreender o
desenvolvimento de competéncias gerenciais pelos coordenadores de cursos da pos-graduagédo
Stricto Sensu do Campus | da UFPB.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A presente secdo compreende os procedimentos metodoldgicos do estudo, os quais
sintetizam, com base nos objetivos definidos e na problematizacdo apresentada, a
caracterizagdo da pesquisa, 0 método utilizado, o contexto e 0s sujeitos, instrumento e
processo de coleta de dados, a analise de dados e 0 desenho da pesquisa.

De modo geral, o caminho percorrido envolve etapas de pesquisa de natureza
qualitativa e carater exploratério, utilizamos como método a histéria oral, tendo como
sujeitos-chaves coordenadores (representados por coordenadores e vice-coordenadores) de
cursos da pos-graduagdo stricto sensu do Campus | da UFPB, investigados a partir da
aplicacdo de uma entrevista narrativa, dividida em duas partes, a qual foi submetida a analise

narrativa.

3.1 Caracterizagao da pesquisa

A pesquisa pode ser considerada como um procedimento formal com método de
pensamento reflexivo, o qual demanda um tratamento cientifico, além de constituir como o
caminho para investigar determinada realidade ou descobrir verdades parciais (LAKATOS;
MARCONI, 2001).

Partindo dessa premissa, vale resgatar que o presente estudo teve como objetivo
principal compreender o desenvolvimento de competéncias gerenciais do professor-gestor no
contexto da po6s-graduacdo na Universidade Federal da Paraiba (UFPB). Esse fenémeno foi
analisado a partir de uma combinacdo e ampliacdo de perspectivas teoricas, articulando-se as
dimensGes da atuacdo dos docentes no ensino superior (discutidas por diversos autores da
area) com os tracos inerentes a funcdo de gestdo, a fim de identificar os elementos que
constituem o desenvolvimento de competéncias em coordenadores de cursos.

Para alcance desse objetivo, conforme classificacdo proposta por Burrel e Morgan
(1979, p. 18), este estudo é balizado pelo paradigma interpretativo, o qual, “busca explanagao
dentro do reino da consciéncia individual e da subjetividade, dentro do quadro de referéncia
do participante, em oposi¢do ao do observador da agdo”. E importante destacar também que
os autores compreendem a realidade social como resultado das experiéncias subjetivas e
intersubjetivas dos sujeitos.

Apropriamo-nos de tais colocacGes acerca do paradigma interpretativo e da

inquietagdo proveniente do problema de pesquisa “Como 0 professor-gestor desenvolve
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competéncias gerenciais enquanto coordenador de programas de po6s-graduacdo?”, adotando,
assim, o caminho de investigacdo pautado na pesquisa qualitativa, tendo em vista que ela
proporciona um evidente destaque na exploracdo do fenémeno estudado, alem de buscar “[...]
descrever comportamentos de variaveis e situagdes” (ACEVEDO; NAHARA, 2010, p. 31).

Além disso, privilegiamos a abordagem qualitativa, tendo em vista que o professor na
figura de gestor desenvolve uma atividade “eminentemente social que deve ser vista como
uma questdo de contexto e historicidade, que ndo pode ser apreendida sem ser vivenciada e
que todo sentido atribuido depende de como somos” (GOMES et al., 2013, p. 237). Em
detrimento do exposto, a “preocupacdo basica do cientista social é a estreita aproximagao dos
dados, de fazé-lo falar da forma mais completa possivel, abrindo-se a realidade social para
melhor apreendé-la e compreendé-la (MARTINS, 2004, p. 293).

E considerada como pesquisa de campo por se tratar de uma “investigagdo empirica
realizada no local onde ocorre ou ocorreu um fendmeno ou que dispde de elementos para
explicad-l1o” (VERGARA, 2005, p. 43). No caso desse estudo, o fenémeno que diz respeito ao
desenvolvimento de competéncias no professor-gestor.

E classificada, ainda, como uma pesquisa de cunho exploratorio, pois buscou
compreender o desenvolvimento de competéncias no professor-gestor no contexto da pos-
graduacdo da UFPB, estudo ainda ndo realizado em tal contexto. Nesse sentido, a pesquisa
exploratoria compreende uma visao mais proxima e familiarizada da teméatica em evidéncia
(GIL, 2002), o que corrobora para melhor compreensdo do problema de pesquisa.

Finalmente, compreendemos o processo de desenvolvimento de competéncias
gerenciais do professor-gestor no contexto da pés-graduacdo na Universidade Federal da
Paraiba (UFPB), utilizando-se da historia oral teméatica como método de pesquisa.

3.2 O método da historia oral

Partindo da concepcédo de que determinado acontecimento ou uma situacdo vivenciada
pelo sujeito ndo pode ser transmitido sem que seja narrado (ALBERTI, 2013), escolheu-se o
método de historia oral, apoiando-se nas concepc¢des de Easterby-Smith e Aradjo (2001, p.
23) ao destacarem que os ‘“significados sdo construidos pelo didlogo e as visdes sdo
comunicadas pela narrativa oral de historias”.

A historia oral ¢ “a historia do tempo presente, pois implica a percep¢ao do passado
como algo que tem continuidade hoje, e cujo processo histérico ndo estd acabado”

(ICHIKAWA; SANTOS, 2006, p. 182). Esse método vem ganhando espaco na area das
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ciéncias sociais, “na medida em que se percebe que comportamentos, valores, emocdes,
permanecem escondidos nos dados estatisticos” (GONCALVES; LISBOA, 2007, p 85).

Trata-se, nesse sentido, para Alberti (2013), de ampliar o conhecimento sobre certos
eventos mediante a investigacdo de experiéncias vividas pelos individuos e suas visoes
particulares sobre elas. A autora destaca, ainda, que o fato do depoimento ser realizado em
carater oral e resultante de uma gravacao, possibilita que o pesquisador tenha compreensao
sobre aspectos mais elementares, além de recorréncias provenientes do relato do entrevistado,
percebendo suas expressdes no que se refere a hesitagdes, exaltacdes, énfases, entre outros.

Cabe complementar, com base nas ideias de Cappelle, Borges e Miranda (2010, p. 2),
que “a utilizagdo da historia oral fornece novas perspectivas para a pesquisa social aplicada
porque possibilita conhecer diferentes versdes e interpretacdes sobre determinado tema. Nesse
caso, o trabalho investigativo leva em conta as trajetorias individuais, eventos ou processos”.

Com isso, conforme Ichikawa e Santos (2006, p. 182), a historia oral se “apresenta
como uma forma de captacdo de experiéncias de pessoas dispostas a falar sobre aspectos de
sua vida, mantendo um compromisso com 0 contexto social” e que permite, ainda na
percepcao das autoras, extrair as experiéncias dos individuos e de questdes inerentes a vida
deles, sustentando o foco na dimensé&o social.

Ademais, Freitas (2002) complementa que esse método faz uso da técnica da
entrevista e de demais procedimentos mutuamente conectados, resultando em narrativas
experienciais dos sujeitos, o que também é reforcado por Cappelle, Borges e Miranda (2010)
ao afirmarem que a histéria oral tem a base da realizacdo de entrevistas com individuos de
tragcos comuns, 0S quais vivenciaram ou observaram acontecimentos, permitindo resgatar
memorias e experiéncias, como maneira de ter uma maior aproximacdo com 0 objeto
estudado.

O método se apresenta em trés modalidades: (1) historia oral de vida, por meio da qual
0 sujeito narra livremente sobre sua trajetoria de vida ao longo do tempo; (2) histéria oral
tematica, na qual o individuo narra um aspecto especifico e preestabelecido; (3) tradic¢éo oral,
pela qual se pretende entender acerca da percep¢do de mundo do sujeito (BOM MEIHY,
1996).

Logo, é importante acentuar que a abordagem adotada pelo presente estudo foi a
historia oral tematica, tendo em vista que a entrevista esteve centrada em um tema especifico
e ndo compreendeu, essencialmente, toda a existéncia do entrevistado, possibilitando, em

vista disso, um namero maior de relatos, o que resultou em uma quantidade mais expressiva
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de informagGes acerca da temética em foco, de acordo com os depoimentos dos sujeitos
pesquisados (FREITAS, 2002).

Dessa maneira, a historia oral tematica possibilitou que os participantes da pesquisa
pudessem discorrer sobre experiéncias e situacdes que explicaram o fenébmeno central do
estudo, compreendido pelo desenvolvimento de competéncias gerenciais nos professores-
gestores da pds-graduacdo, inseridos em suas respectivas areas de conhecimento.

A escolha do referido método se justifica, ainda, por gerar significativas contribuicdes
ao conhecimento cientifico, tendo em vista permitir o resgaste de eventos ndo documentados,
além de colaborar para investigar outras facetas, ainda ndo descobertas, acerca de realidades
complexas, as quais os individuos estdo inseridos (CAPPELLE; BORGES; MIRANDA,
2010).

3.3 Contexto e sujeitos da pesquisa

O contexto da pesquisa foram os cursos de pds-graduacao stricto sensu vigentes no
Campus | da UFPB, uma Instituicdo autarquica de regime especial de ensino, pesquisa e
extensdo, vinculada ao Ministério da Educacdo, criada pela Lei Estadual 1.366, de 02 de
dezembro de 1955. Cabe complementar que o critério de escolha por essa organizacao deu-se
por constituir um campo amplo, acessivel e bem desenvolvido, que permite uma exploracdo
completa e minuciosa dos elementos propostos no presente estudo. Em decorréncia disso, vale
ressaltar a escolha pela p6s-graduacdo em detrimento da caréncia de estudos nesse contexto.

O Quadro 3 apresenta os centros do Campus | da UFPB, com seus respectivos cursos
de pos-graduacdo, conforme informacdes extraidas da PRPG no site instituicdo da UFPB, o

que expde um total de setenta programas.

Quadro 3 — Cursos de P6s-Graduacéo do Campus | da UFPB

Centro Curso Conceito
CCSA - Centro de Ciéncias Sociais 1 - Administragdo (M/D) 4
Aplicadas 2 - Ciéncia da Informacéo (M/D) 4
(6 programas) / (10 cursos) MA- 5; MP — 3 - Gestdo Publica e Cooperagdo Internacional (M) 3
1;,D-4; 4 - Economia (M/D) 5
5 - Economia do Setor Publico (MP) 4
6 - Ciéncias Contébeis (M/D) 4
CE - Centro de Educagéo 7 - Educacéo (M/D) 4
(4 Programas) / (6 cursos) MA- 2; MP - 8 - Gestdo em Organizacbes Aprendentes (MP) 3
2; D-2; 9 - Ciéncias das Religides (M/D) 4
10 - Politicas Publicas, Gestdo e Avaliacdo da Educacdo 3
Superior (MP)
CCJ - Centro de Ciéncias Juridicas 11 - Ciéncias Juridicas (M/D) 4

(1 Programa) / (2 cursos)



CCHLA - Centro de Ciéncias
Humanas, Letras e Artes
(14 Programas) / (19 cursos) MA —
12; MP- 1; D- 6;

CT - Centro de Tecnologia
(7 programas) / (12 cursos) MA- 7; D- 5;

CBIOTEC - Centro de Biotecnologia
(3 Programas) / (4 Cursos) MA — 2; D-
CCS - Centro de Ciéncias da Saude
(11 Programas) / (16 cursos) MA — 8;
MP- 2; D- 6;

CCM - Centro de Ciéncias Médicas
(1 programa) / (1 cursos) 1 - MP;
ClI - Centro de Informatica
(3 programas) / (3 cursos) — 3 MA;

CCTA - Centro de Comunicacéo,
Turismo e Artes
(4 Programas) / (5 Cursos) MA — 2; MP-
2; D-1;
CEAR - Centro de Ciéncias
Alternativas e Renovaveis
(2 programas) / (2 cursos) — 2 MA;
CCEN - Centro de Ciéncias Exatas e
da Natureza
(12 Programas) / (17 cursos) MA — 8;
MP-2; D-7;

12 - Letras (M/D)
13 - Servico Social (M)
14 - Sociologia (M/D)
15 - Filosofia (M)
16 - Filosofia Integrado (D)
17 - Neurociéncia Cognitiva e Comportamental (M/D)
18 - Psicologia Social (M/D)
19 - Histdria (M)
20 - Linguistica (M/D)
21 - Comunicacéo e Culturas Midiaticas (M)
22 - Linguistica e Ensino (MP)

23 - Ciéncia Politica e Relagdes Internacionais (M)
24 - Direitos Humanos, Cidadania e Politicas
Publicas (M)

25 - Antropologia (M/D)

26 - ProfHistoria (MP)

27 - Engenharia de Producéo (M)

28 - Engenharia Mecéanica (M/D)

29 - Engenharia Quimica (M)

30 - Ciéncia e Tecnologia de Alimentos (M/D)
31 - Engenharia Civil e Ambiental (M/D)

32 - Arquitetura e Urbanismo (M/D)

33 - Ciéncia e Engenharia de Materiais (M/D)
34 - Biotecnologia (Renorbio) (D)

35 - Biotecnologia (M)

36 - Multicéntrico em Ciéncias Fisiologicas (M/D)
37 - Enfermagem (M/D)

38 - Produtos Naturais e Sintéticos Bioativos (M/D)
39 - Gerontologia (MP)

40 - Odontologia (M/D)

41 - Ciéncias da Nutricdo (M/D)

42 - Educagdo Fisica (M/D) (UPE/UFPB)

43 - Saude da Familia (MP/RENASF)

44 - Saude Coletiva (M)

45 - Desenvolvimento e Inovagdo Tecnologica em
Medicamentos (D)

46 - Fisioterapia (M)

47 - Fonoaudiologia (M)

48 - Salde da Familia (Rede
Nacional) (MP/ABRASCO)

49 - Informética (M)

50 - Modelagem Matematica e Computacional (M)
51 - Computacdo, Comunicacgéo e Arte (M)

52 - Musica (M/D)

53 - ProfArtes (MP)

54 - Artes Visuais (M)

55 - Jornalismo (MP)

56 - Engenharia Elétrica (M)

57 - Energias Renovaveis (M)

58 - Fisica (M/D)
59 - Ciéncias Bioldgicas (M/D)

60 - ProfBio (MP)

61 - Quimica (M/D)

62 - Desenvolvimento e Meio Ambiente (M)
63 - Desenvolvimento e Meio Ambiente (Em rede) (D)
64 - Matematica (M)
65 - Matematica (UFPB/UFCG) (Em rede) (D)
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67 - Matematica ProfMat (MP)
68 - Geografia (M/D)
69 - Modelos de Deciséo e Salde (M/D)
70 - Biologia Celular e Molecular (M)
Legenda: M - Mestrado / D - Doutorado / MP - Mestrado Profissional;
Fonte: UFPB (2020a)

w oo

Contudo, para delimitacdo dos sujeitos de pesquisa, € importante salientar que, para
esse estudo, foram considerados todos os centros, com exce¢éo do Centro de Ciéncias Sociais
Aplicadas (CCSA), por entender que 0 mesmo agrega o curso de Administracao e areas afins,
0s quais tem relacdo com a formacdo ligada a gestdo. Partindo da premissa que o curso de
Administracdo e os que sdo afins ao mesmo corroboram para formar profissionais que iréo
atuar na gestdo, compreendemos que tais sujeitos possuem formacdo basica para atividades
gerenciais. A inquietacdo surgiu, entdo, ao refletir sobre como profissionais inseridos em
contextos que ndo exploram a gestdo em sua formacdo, desenvolvem competéncias
gerenciais, justificando, dessa forma, a delimitacdo desse campo de anélise.

Portanto, sobre os individuos envolvidos na pesquisa, os convidados a participar foram
0s sujeitos-chave, selecionados a partir dos seguintes critérios: (a) estar exercendo atividades
de coordenacdo (como coordenador ou vice-coordenador) de cursos da pos-graduacéo; (b) ndo
estar atuando na gestdo de programas de pds-graduacdo do CCSA, conforme justificativa ja
mencionada.

Entdo, todos os centros, com excecdo do CCSA, foram contatados, na intencdo de se
ter uma representatividade total para a pesquisa. O intuito foi de realizar pelo menos uma
entrevista por centro, porém, o nimero de entrevistas foi superior em alguns deles, tendo em
vista que buscamos também observar o critério de equidade, de acordo com a quantidade de
PPGs de cada centro, procurando manter uma distribuicdo justa do numero existente.
Contudo, dos onze centros a disposi¢do, um deles ndo forneceu retorno. Desse modo, fizeram
parte do estudo um total de quinze coordenadores distribuidos nos dez centros acessados, em
diferentes PPGs do Campus | da UFPB. Cada sujeito da pesquisa foi identificado como C
(coordenador) e 0 numero arabico equivalente a ordem em que foi realizada a entrevista, indo,
portanto, de C1 até C15.

Adotamos o procedimento na busca desses entrevistados por conveniéncia ou
voluntéria, isto €, quando os individuos estdo prontamente disponiveis, bem como a técnica
“bola de neve”, tendo em vista que facilitou “[...] a abertura do pesquisador ao espaco onde se
encontram os sujeitos” (GODOI; MATTOS, 2006, p. 310), a medida que, durante a coleta de
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dados, foram recebidas indicacOes de acesso por parte dos coordenadores entrevistados, o que
facilitou a ter o contato com outros participantes.

E importante deixar claro que a quantidade de entrevistas ndo determina a qualidade
do acervo produzido, tendo em vista que “o numero de entrevistados de uma pesquisa de
historia oral deve ser suficientemente significativo para viabilizar certo grau de generalizacéo
dos resultados do trabalho” (ALBERTI, 2013, p. 36). Portanto, o critério para delimitagdo dos
sujeitos, seguiu, predominantemente, o enfoque qualitativo, observando também, o principio
da saturacgdo teorica de Glaser e Strauss (1967), que, de acordo com Flick (2009), determina a
interrupcao da coleta de dados, em decorréncia da repeticao de informagdes.

Os sujeitos pesquisados sédo a maioria do género feminino; com idades entre 31 e 69
anos; a maior parte casados; todos com titulacdo de Doutorado; com tempo de trabalho na
UFPB entre 2 anos e 6 meses e 44 anos; grande parte ndo teve experiéncia em coordenagdo
anterior a UFPB; o tempo total de experiéncia na coordenagéo, seja como coordenador(a) ou
vice-coordenador(a), variou de 1 ano a 15 anos; na pds-graduacdo de 11 meses a 8 anos e;
apenas um dos entrevistados concluiu algum curso na area de Administracdo, que neste caso
se tratou de uma especializacéo.

Vale destacar que no tempo de trabalho referente as experiéncias em coordenacgdes de
cursos, além de terem sido contabilizadas, conforme acentuado, as experiéncias como vice-

coordenador(a), consideramos também experiéncias em outras IES, além da propria UFPB.

3.4 Instrumentos e processo de coleta de dados

O instrumento de coleta de dados utilizado para este estudo foi um roteiro de
entrevista narrativa (Apéndice B). A escolha se sustenta nas proposi¢cdes de Muylaert et al.
(2014, p. 195) que consideram as entrevistas narrativas como importantes recursos na
realizacdo de pesquisas qualitativas, além de “[...] contribuir com a construg¢do historica da
realidade e a partir do relato de fatos do passado, promover o futuro, pois no passado ha
também o potencial de projetar o futuro™. Os autores acreditam também que essas entrevistas
sdo instrumentos ndo estruturados e sdo mais adequados para compreender historias e
experiéncias de uma maneira mais detalhada, possibilitando maior aprofundamento do que
estd pretendendo investigar, sendo pouca a influéncia do entrevistador.

Para realizacdo da entrevista narrativa, adotamos as concepc¢des de Jovchelovitch e
Bauer (2017), iniciando pela preparacéo da entrevista, a partir do estudo e conhecimento do

campo, que deu base para construcdo de questdes exmanentes, que dizem respeito aos
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interesses da pesquisadora, em decorréncia de sua aproximagdo com o tema explorado. A
partir da preparagdo, 0s autores apresentam quatro fases que devem ser adotadas para
conducédo do processo de entrevista narrativa e que utilizamos, conforme suas orientacdes e
detalhamento do processo:

(1) Iniciacéo: foi apresentada a questdo gerativa da narrativa, que resultou no topico
inicial, o qual “[...] deve ser suficientemente amplo para permitir ao informante desenvolver
uma histéria longa que, a partir de situac6es iniciais, passando por acontecimentos passados,
leve a situagdo atual” (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 98), nesse caso, 0 topico inicial
apresentado deu énfase a trajetoria do entrevistado, a partir de experiéncias académicas e nao
académicas, até tornar-se coordenador de curso na pés-graduacao.

(2) Narracao central: Apos apresentacdo do topico inicial, nesse segundo momento, o
entrevistado narrou de forma natural sua trajetéria, resgatando essas experiéncias prévias, bem
como situacdes a partir delas que o conduziram a coordenacdo de curso na pés-graduacao.
Essa fase ocorreu sem intervencfes por parte da pesquisadora, que apenas encorajou O
respondente de forma ndo verbal, até que a fala fosse finalizada, conforme orientam
Jovchelovitch e Bauer (2002). Ao final da narrativa, o entrevistado foi questionado sobre ter
concluido sua fala e se havia algo a mais a ser dito por ele.

(3) Fase de perguntas: Depois de concluida a narracdo central, foram realizados
questionamentos que surgiram a partir do discurso inicial do entrevistado (questdes
imanentes), “para completar as lacunas da historia" (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p.
99), além das questdes exmanentes que foram construidas previamente.

(4) Fala conclusiva: Momento em que a gravagdo foi finalizada. Nessa etapa da
entrevista, podem surgir comentarios e discussdes informais que merecem ser guardados em
um diario de campo (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002). No caso da presente pesquisa,
esse aspecto teve uma ocorréncia menor, que pode estar associada a limitacdo de tempo
colocada em pauta pela maioria dos entrevistados.

Além dessas etapas seguidas e detalhadas, ao final de cada entrevista realizada, no
momento em que saiu do local e de forma imediata, a pesquisadora gravou um audio com
suas impressdes acerca das falas, expressdes e sentimentos dos entrevistados diante de
determinados trechos de suas narrativas, bem como impressdes gerais sobre como fluiu o
processo de entrevista, a fim de deixar como registro. Essas lembrangas foram importantes
para conducdo e desenvolvimento da analise dos resultados, apresentada no proximo capitulo.

Ainda sobre o processo de coleta de dados, cabe complementar que, em carater inicial,

foram enviados e-mails para coordenadores, de forma prévia, a fim de agendar a entrevista, de
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acordo com a disponibilidade e no local combinado com o entrevistado. Na ida a campo
foram realizadas as entrevistas previamente agendadas e outras surgiram por intermédio dos
coordenadores entrevistados, mediante a técnica bola de neve, além da propria busca realizada
pela pesquisadora durante o periodo em que esteve em campo. As entrevistas foram gravadas
por meio de dois tipos de midias: gravador do celular e via computador. No total tiveram uma
duracdo de, aproximadamente, 11 horas de gravacgdo, obtendo, portanto, uma média de 44
minutos por pessoa.

O primeiro momento da coleta de dados ocorreu na primeira semana do més de marco
do corrente ano, onde foram realizadas doze entrevistas presenciais. Involuntariamente, a
pesquisadora foi a campo em um periodo que os coordenadores estavam realizando o
preenchimento da plataforma Sucupira; desta forma, foi possivel também acompanhar de
perto como eles estavam vivenciando o momento, tendo em vista a importancia do envio
desses dados para melhoria, manutencdo e/ou fechamento do programa diante da avaliagdo
feita pela CAPES. Vivenciar esse processo de perto foi relevante para maior conhecimento e
aproximacdo do campo de pesquisa, porém, por outro lado, dificultou o acesso de alguns
possiveis entrevistados, tendo em vista o0 envolvimento com tal preenchimento, os quais se
encontraram indisponiveis para responder a pesquisa.

Em vista disso, nessa primeira etapa, foi possivel acesso aos coordenadores de PPGs
distribuidos em oito centros da UFPB, adotando o critério de equidade em relacdo a
guantidade de programas comtemplados pelos centros, porém, na busca por ter uma
representatividade maior de centros pesquisados e, seguindo também o mesmo critério
pontuado anteriormente, foram enviados novos e-mails para inicio do segundo periodo de
coleta de dados, que ocorreu no més de abril do ano em curso, dessa vez, por meio de
plataformas online de audio visual (Google Meet e WhatsApp), tendo em vista a solicitacéo
de isolamento social, devido a pandemia do COVID-192. Dessa forma, foi recebido retorno de
trés entrevistados inseridos em dois centros, que se disponibilizaram a participar da pesquisa e
totalizaram, entdo, 0s quinze sujeitos pesquisados, distribuidos em dez centros da institui¢éo
estudada.

Foi ainda entregue durante o processo, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), conforme Apéndice C, deixando explicitamente claro que: a participagdo €
voluntéria, total isencdo de responsabilizacdo legal do participante; garantia do ndo uso de

2 Segundo a Organizagdo Mundial da Satde (OMS) o isolamento social foi uma medida necessaria por se tratar
de uma doenga infectocontagiosa descoberta recentemente, causada pelo coronavirus — COVID-19. O novo virus
era desconhecido antes do surto em Wuhan, China, em dezembro de 2019 (OMS, 2020).
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procedimentos que oferecessem risco ao participante e confidencialidade dos dados
informados. A confiabilidade desta pesquisa esta relacionada a consisténcia do procedimento
de pesquisa, o qual estudou o fenébmeno sob diferentes critérios, a exemplo da construcdo de
reflexdes relevantes em relacdo ao fenémeno, descricdo detalhada do estudo e a confirmacéo
das informacoes pelos sujeitos de pesquisa (MERRIAM, 2009).

Tal procedimento de coleta possibilitou conhecer a trajetéria dos sujeitos, suas
experiéncias nas funcdes de gestdo e captacdo dos significados que subsidiaram a analise do
fendmeno. Fundamentando-se no referencial teorico, portanto, foi elaborado o roteiro de
entrevista narrativa com intuito de atender aos objetivos tracados para o presente estudo,
como demonstrado no Quadro 4. Cabe salientar que, ha perguntas no roteiro que apesar de
estarem vinculadas previamente a uma competéncia, ndo impediu que, de acordo com as

narrativas dos sujeitos, fossem associadas a outras dimensdes de competéncias.
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Quadro 4 — Relacdo entre os objetivos e o roteiro de entrevista

OBJETIVO GERAL:

Compreender o desenvolvimento de competéncias gerenciais do professor-gestor no contexto da

pos-graduacao na Universidade Federal da Paraiba (UFPB).

OBJETIVOS ESPECIFICOS (O.E)

BASE TEORICA

PERGUNTA (S)

O.E. 1
Descrever a trajetéria do professor-
gestor, a partir de suas experiéncias
académicas e ndo académicas, que o
conduziram a coordenacdo de cursos na
p6s-graduacao da UFPB.

Isaia (2006);
Zabalza (2007);
Masetto (2012).

1. Narre suas experiéncias académicas e ndo académicas até
tornar-se um professor-gestor representado pela figura do
coordenador de programa da p6s-graduagao.

O.E.2:
Identificar as competéncias presentes no
perfil do professor-gestor enquanto
coordenador de curso de pos-graduacao

Marra e Melo (2003);
Fleck e Pereira (2011);
Godoy e D’ Amelio (2012);
Barbosa, Mendonga e Cassundé

2. O que é ser coordenador para vocé?
3. Em sua opinido, quais sdo as competéncias esperadas de um
professor-gestor em uma universidade?
4. Das competéncias apontadas anteriormente, quais vocé

da UFPB. (2016 a,b); acreditar possuir? E quais necessitam ser desenvolvidas?
Rodrigues e Villardi (2017); 5. Como tais competéncias poderiam ser desenvolvidas ou/e
Santos (2017). aperfeicoadas?
O.E. 3: Competéncia cognitiva:

Identificar os elementos impulsionadores
do desenvolvimento de competéncias
gerenciais nos coordenadores de cursos
da pds-graduacéo da UFPB.

Cheetham e Chivers (1996, 1998,
2000, 2005).
Paiva (2007);
Pereira e Silva (2011).

6. Quais atividades sdo realizadas no seu dia-a-dia? Quais vocé teve que
descontinuar e quais continua a exercer juntamente com as atividades de
gestor? Como as concilia?

7. O que é preciso aprender para ser coordenador de programa da pés-
graduacao?

8. Como vocé se preparou para ser gestor? Como essa
formacédo/preparagdo contribui para o seu desempenho enquanto
coordenador de programa da pés-graduacdo? Consegue detectar lacunas na
sua formagdo que limitam/facilitam esse desempenho?
Competéncia funcional:

9. Do seu ponto de vista, qual o desempenho esperado de um professor-
gestor?

10. Como vocé percebe a relagdo do exercicio do(a) coordenador(a) com
0s processos de trabalho, formulagéo de planos e estratégias e aspectos
normativos?

11. Quais os principais desafios enfrentados na fungéo de coordenador
de programa da p6s-graduacao?
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Competéncia comportamental:

12. Com quais grupos vocé interage no papel de professor-gestor? Como
a Coordenacéo constroi a relagdo com esses grupos? Como eles
influenciam na a¢do do seu papel enquanto gestor?
Competéncia politica:

13. Cite algum conflito ocorrido enquanto coordenador de programa da
pos-graduacdo. Como resolveu essa questdo? Teve mobilizacdo de
pares?

14. Que valores sociais acredita que é importante desenvolver enquanto
coordenador de programa da pés-graduagao?

Fonte: Elaboracdo propria (2020).
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3.5 Procedimentos de analise dos dados

Partimos da concepcdo de que qualquer técnica de andlise de dados possui
procedimentos especificos, que compreende a preparacdo dos dados para a analise, e que esse
processo “consiste em extrair sentido dos dados de texto e imagem” (CRESWELL, 2007, p.
194).

Dessa forma, diante da opgdo pelo método da historia oral, para a realizacdo das
analises, levamos em consideracdo os desdobramentos analiticos propostos por Alves e
Blikstein (2006) sobre narratologia, segundo a qual a anélise narrativa se desenvolve em trés
niveis: i) dos indicios (eventos) em que se identificam expressGes, geralmente representadas
por advérbios, adjetivos, expressdes superlativas; ii) da acdo na qual se verifica o
protagonismo dos sujeitos nos eventos narrados; e iii) da comunicacdo (interacdo
sujeito/acdo/evento), integrados entre si, analisando-se o dito e 0 ndo dito, o aparente e 0 néo
aparente no discurso a partir do contexto.

E importante destacar que foi escolhida a técnica de analise da narrativa por ser a mais
recomendada para “entender o texto por sua totalidade, pela sua grandeza, partindo de suas
peculiaridades” (ALVES, BLIKSTEIN, 2006; p. 418). Além disso, para Easterby-Smith e
Aragdjo (2001, p. 23) “significados sdo construidos pelo didlogo e as visdes sdo comunicadas
pela narrativa oral de historias”, o que possibilitou compreender, a partir dos relatos dos
sujeitos-chave, sobre o processo de desenvolvimento de competéncias gerenciais enquanto
professores-gestores da pds-graduacdo, permitindo, nesse enfoque, levantar os significados
construidos por tais sujeitos mediante suas experiéncias académicas e ndo académicas, as
quais os conduziram a gestdo de cursos na p6s-graduacao.

Algumas dimensdes foram previamente estabelecidas (competéncias cognitivas,
funcionais, comportamentais e politicas), de acordo com a base tedrica que o estudo se
alicercou, e as demais emergiram no campo. Cabe complementar que na andlise dos
resultados, em concordancia com 0s objetivos tracados para o presente estudo, foram
definidas dimensdes e categorias e ainda identificados elementos que impulsionam o
desenvolvimento de competéncias gerenciais nos sujeitos entrevistados, a fim de esbogar o
objetivo geral definido e responder o problema de pesquisa.

Baseado nisso, as dimensdes e categorias de analises foram definidas por meio da
elaboracdo de um mapa de codificacdo. Em seguida, as narrativas foram analisadas por
trechos, podendo uma frase obter mais de um cddigo, e cada trecho de cunho representativo,

que, na percepcdo do pesquisador, se enquadrou na compreensdo sobre o que esta sendo
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investigado, recebeu um cddigo de acordo com sua adequagdo a determinada categoria.
Trecho representativo que ndo se adequaram a nenhuma categoria, foi classificado como néo
categorizado, e posteriormente, reanalisado (MELLO; LEAO; PAIVA Jr., 2006).

Dessa forma, a codificacdo foi realizada linha por linha, de acordo com as narrativas
dos entrevistados, tendo sempre em mente a questdo central norteadora do estudo. A
codificacdo e categorizacédo sdo vistas por Flick (2009) como formas que tem maior énfase em
pesquisas que resultam de entrevistas, grupos focais ou de observacdo, além de ter como
principais atividades a busca por “[...] partes relevantes dos dados e analisa-los, comparando
com outros dados e Ihes dando nomes e classificagdes” (p. 132).

A reflexividade das narrativas foi elaborada a partir das narrativas gravadas e
organizadas em arquivos individualizados para cada entrevistado, levando em consideracéo os
vinculos com as dimensdes, categorias e seus respectivos indicadores, atentando-se também a
elementos geradores de novos aspectos e codigos de andlise. Os dados foram codificados na
medida em que foram coletadas e transcritas as narrativas, uma vez que postergar a
codificacdo para o final da coleta poderia comprometer o andamento do processo.

Em seguida, foi realizada a bricolagem, com a finalidade de agrupar as narrativas de
cada professor-gestor com as demais narrativas que abordavam o mesmo tema, 0 que permitiu
gerar categorias inseridas nas seguintes dimens@es analisadas: a) relevando a trajetoria dos
professores-gestores; b) o significado da coordenacdo da pos-graduacdo na visdo dos
professores-gestores; ¢) competéncias gerenciais (cognitivas, funcionais, comportamentais e
politicas) do professor-gestor na pos-graduacdo. Com intuito de demonstrar e realcar a
correspondéncia dos relatos com as dimensdes em analise, 0s principais trechos, expressdes
e/ou palavras narradas pelos entrevistados tiveram um destaque em negrito.

Finalmente, o Quadro 5, apresenta os principais aspectos que nortearam a realizacéo

do desenho da pesquisa, com um esboc¢o resumido dos resultados alcancados.
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PROBLEMA: Como o professor-gestor desenvolve competéncias gerenciais enquanto coordenador de programas de pds-graduagao?

OBJETIVO GERAL:

Compreender o desenvolvimento de competéncias gerenciais do professor-gestor no contexto da pés-

graduacdo na Universidade Federal da Paraiba (UFPB)

METODOLOGIA:

OBJETIVOS . INSTRUMENTO | ANALISE
ESPECIFICOS BASE TEORICA FD?ANDTOESS DE COLETA DE DOS RESULTADOS ALCANGCADOS
DADOS DADOS
Os depoimentos esbogaram as escolhas realizadas ao longo das
O.E. 1: trajetorias dos sujeitos, permitindo identificar que, em alguns
Descrever a trajetoria do v' SPELL,; casos, as motivacdes pela docéncia ocorreram desde o inicio da
professor-gestor, a partir . ) Periddicos formacéao académica do sujeito, em outros casos, ela foi
S n Isaia (2006); . . - p . . ;
de suas experiéncias Zabalza (2007); CAPES; v" Roteiro de v' Andlise construida ao longo desse periodo, e nos demais, veio como
académicas e ndo ' Scielo; entrevista da oportunidade de dar continuidade ao objetivo principal do
- Masetto (2012). ) . . Lo P - AL
académicas, que o BDTD; narrativa narrativa individuo, isto é, o de permanecer na pesquisa. As influéncias
conduziram a Google para chegada no campo académico, evidenciaram fatores do
coordenacdo de cursos na Académico. contexto social, em decorréncia da vivéncia em outras atividades
pos-graduacdo da UFPB. e do convivio com pessoas (como pai, mée, profissional da &rea),
que podem ter estimulado as escolhas de tais sujeitos.
Marra e Melo Os professores-gestores desenvolvem competéncias cognitivas,
(2003); funcionais, comportamentais e politicas no exercicio de suas
Fleck e Pereira atividades. Na dimens&o cognitiva mobiliza o conhecimento, sob
O.E.2: (2011); v' SPELL; os enfoques contextuais, tedricos, procedimentais e praticos. Na
Identificar as Godoy e Periodicos v Roteiro de dimensao funcional, compete a ele a organizacdo de processos
competéncias presentes | D’Amelio (2012); CAPES; entrevista v' Andlise | de trabalho, maximizar desempenhos junto a CAPES e lidar com
no perfil do professor- Barbosa, Scielo; . da os desafios inerentes a funcéo gerencial. Na dimenséo
. narrativa . . v ~ .. L
gestor enquanto Mendonga e BDTD; narrativa comportamental, gerencia interagdes sociais e mobiliza
coordenador de curso de Cassundé Google capacidades pessoais no desempenho de suas atribui¢Bes. A
pos-graduacdo da UFPB. (2016 a,b); Académico. dimensao politica teve destaque nas falas dos sujeitos e foi vista
Rodrigues e a partir de competéncias que perpassam a mobilizagéo de valores,
Villardi (2017); éticos e morais, defesa dos interesses académicos e mediacéo de
Santos (2017). conflitos e interesses.
O.E. 3: Na dimens&o cognitiva, o conhecimento contextual relevou,
e Cheetham e L .
Identificar os elementos . . principalmente, o entendimento sobre o lugar e o contexto onde o
) . Chivers (1996, v SPELL; , . ) ; .
impulsionadores do - . - trabalho é realizado; o conhecimento tedrico demonstrou a
: 1998, 2000, Periddicos v" Roteiro de v' Anélise « : o
desenvolvimento de . X compreensdo, essencialmente, da legislacdo, normas e
A . 2005). CAPES; entrevista da . S e .
competéncias gerenciais . ) N . . regimentos, pois ddo base para a tomada de decisdo gerencial; o
Paiva (2007); Scielo; narrativa narrativa . - ;
nos coordenadores de . . : conhecimento procedimental mostrou o entendimento sobre o
. N Pereira e Silva BDTD; . .
cursos da pés-graduacéo como realizar os processos de trabalho, revelado a partir da
(2011). A ; : » ) .
da UFPB. obediéncia as normas e; conhecimento pratico, evidenciado pela
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limitag8o dos gestores em relagdo a compreensdo sobre gestéo, o
que dificulta o desenvolvimento de competéncias gerenciais e
exp0e, dessa forma, a preocupagdo com a formacg&o para atuacéo
no campo gerencial, tendo em vista que os professores-gestores
aprendem no dia a dia da gestdo. Na dimensao funcional, os
processos de trabalho foram observados a partir da organizacéo
de atividades e gestdo do tempo; no desempenho junto a CAPES,
foram relevados o atendimento as exigéncias e as avaliagdes; e
diante dos desafios, os elementos que emergiram foram lidar com
a falta de recursos financeiros, deficiéncia de infraestrutura e
limitac&o de bolsas. Na dimensdo comportamental, 0s
elementos identificados no que se refere as interagdes sociais
foram: saber ouvir e dialogar; lideranga; colaboracéo; e equilibrio
emocional. J& na dimenséo de capacidades pessoais, foram
identificados elementos como: querer fazer, ser agregador, ter
comprometimento, ser responsavel, ter pulso firme e
personalidade forte. Na dimensao politica, em defesa dos
interesses académicos, o professor-gestor foram relevados os
elementos inerentes a negociacao, representatividade, lutas,
aliangas e apoio; ter ética, agir respeitosamente, desenvolver
senso de justica e atuar em prol do interesse publico foram
relevados a partir da discussdo sobre os valores sociais, éticos e
morais do professor-gestor; por fim, na mediacéo de conflitos e
interesses, 0s elementos que impulsionam competéncias
gerenciais sdo: enfrentar oposicdes, gerenciar disputas,
desenvolver um “jogo de cintura” e lidar com os egos.

Fonte: Dados da pesquisa (2020).
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Esse capitulo apresenta a discussdo dos resultados, pautada na analise de narrativas,
tendo em vista a opcao pela historia oral como método para realizacdo do estudo. A analise
das narrativas permitiu compreender o desenvolvimento de competéncias gerenciais do
professor-gestor no contexto da pos-graduacdo, com base no reconhecimento do significado
construido pelos professores entrevistados diante de suas experiéncias narradas.

Para isso, o capitulo foi dividido em trés se¢des: a primeira se¢do releva a trajetoria do
professor-gestor, sob o olhar da escolha de ser professor (a) e transi¢cdo do papel de professor
a professor gestor; a segunda destaca o significado da coordenacgdo da pos-graduacéo na visdo
dos professores-gestores; e a Ultima apresenta as discussdes sobre as competéncias gerenciais
do professor-gestor da pés-graduacdo, por meio do debate acerca das competéncias
cognitivas, funcionais, comportamentais e politicas.

Vale salientar que as discussfes iniciais acerca da trajetoria e do significado da
coordenacdo da poOs-graduacdo na visdo dos professores-gestores deram base para o debate
sobre as competéncias, que possibilitaram, desta forma, apresentar os elementos que
impulsionam o desenvolvimento de competéncias gerenciais nos sujeitos entrevistados. Logo,
foi possivel esbocar os objetivos propostos para pesquisa, alcancados com base no
reconhecimento do significado construido pelos professores entrevistados diante de suas

experiéncias narradas, em conformidade com os debates apresentados a seguir.

4.1 Revelando a trajetdria dos professores-gestores

A primeira e presente dimensdo analisada é resultado da questdo gerativa da narrativa,
centralizada na trajetoria dos entrevistados, partindo da ideia de que “abordar a identidade
implica, necessariamente, falar do eu, bem como das formas pelas quais 0 sujeito rememora
suas experiéncias e entra em contato consigo mesmo” (CATANI; BUENO; SOUSA, 2000, p.
168), que permitiu, dessa maneira, conhecer a historia dos docentes a partir de suas
experiéncias, balizadas na escolha de ser professor(a) e na transi¢cdo do papel de professor a
professor-gestor, categorias que emergiram nas narrativas dos entrevistados.

Cabe acentuar que as narrativas dos entrevistados, ao longo do presente debate,
revelam elementos que perpassam pelas dimens6es profissionais, pessoais e administrativas,
sinalizadas e discutidas nos estudos de Zabalza (2007), quando evidenciou acerca do papel

que o professor assume ao ingressar no contexto do ensino superior. Vale ressaltar, a partir
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dessas premissas, que, no presente estudo, a énfase esteve voltada ao papel do professor
enquanto gestor.

A compreensdo da trajetdria do professor-gestor, no instante da contextualizacdo
apesentada, é pertinente, tendo em vista que “as experiéncias vividas pelos gerentes
contribuem para o seu desenvolvimento de competéncias gerenciais, com destaque ndo apenas
para os conhecimentos e habilidades, mas também para as atitudes que medeiam a sua pratica
gerencial” (SILVA, 2009, p.194). Essas experiéncias foram estudadas com base nas
categorias apresentadas a seguir, as quais foram definidas a partir das falas dos entrevistados

desse estudo.

4.1.1 A escolha de ser professor (a)

Entendemos que as escolhas realizadas por um individuo ao longo da vida direcionam
0 curso de sua trajetdria, portanto, conhecer sobre essa categoria permitiu enxergar um
aspecto importante das historias narradas pelos entrevistados, que diz respeito a opc¢do pela
docéncia. A ideia é reforcada diante da reflexdo de Santos (2017, p.41) que apresenta a pratica
docente também sustentada “[...] pelos sentidos atribuidos por cada professor, balizados pelos
seus valores, visdo de mundo, trajetoria de vida, concepgdes, necessidades, sentimentos,
expectativas de vida, e pelos significados de ser professor relacionados ao meio em que este
esta inserido”.

Dessa forma, compreender as escolhas dos sujeitos nos parece relevante para conhecer
0 caminho que os levaram a docéncia, tendo em vista a preocupacdo com aspectos
relacionados a formacdo do professor (MASETTO, 2012). Essa categoria emergiu nos
depoimentos de todos os entrevistados, sustentados por falas que evidenciaram motivacoes,
influéncias e formacgbes académicas, elementos que corroboraram a compreensdo das
experiéncias prévias dos sujeitos entrevistados, delimitadas por suas escolhas.

A narrativa de C1 lembra que a docéncia sempre foi 0 seu objetivo, por isso, toda a
sua trajetoria foi pensada para alcangar essa escolha, “eu sempre quis a docéncia, entdo
durante a graduacdo me envolvi com iniciagdo cientifica, extensdo e monitorias”. Antes de
ingressar como professora efetiva na UFPB, C1 também relata que foi professora substituta
nessa mesma instituicdo e deu aulas em varias faculdades particulares.

Nessa mesma linha de pensamento, C2 relatou ter desenvolvido uma formagéo
académica direcionada ao alcance de um projeto tracado desde cedo. Fez duas graduagdes,

dois mestrados e um doutorado, inclusive o mestrado foi realizado no programa que
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atualmente desenvolve suas atividades docentes. “Sempre quis ser docente da Universidade
Federal, era 0 meu projeto, ai eu estabeleci metas para alcangar, entdo, eu escolhi, foi uma
escolha mesmo” (C2). As expressdes “ser docente da Universidade Federal” e “foi uma
escolha mesmo” foram narradas pela entrevistada com énfase na linguagem, relevando
firmeza e convicgdo em relagéo ao caminho escolhido.

O foco pela docéncia também aparece nas falas de C8, que teve sua formagéo
académica (graduacdo, mestrado e doutorado) na UFPB e € egressa do programa que hoje

atua como docente.

A docéncia sempre foi meu foco, desde a época da graduacdo, ja ingressei no
mestrado em seguida, e até antecipei meu doutorado por conta do concurso que
estava aberto e precisava do titulo de Doutor, entdo como minha pesquisa ja estava
bem avancada no doutorado, eu tinha condi¢des de defender antes, defendi j& com
esse foco, entdo sempre pensei na docéncia (C8).

Esse trecho da narrativa de C8 demonstrou a necessidade de uma maior velocidade no
curso de Doutorado (doutoramento), tendo em vista que nem sempre o tempo destinado ao
periodo de formacdo é condizente com as oportunidades identificadas, o ritmo, as vezes,
precisa ser acelerado para que as oportunidades possam ser aproveitadas (WIEBUSCH,
2017).

No caso de C6, as experiéncias docentes surgiram quando ainda era muito nova, “eu
comecei a dar aulas de inglés quando tinha 16 anos, porque eu fiz intercdmbio, ai eu trabalhei
como professora de inglés [...]. Meu pai era médico e queria que eu fizesse medicina, mas eu
ndo queria, eu queria ser professora”. Com esse prop0sito, a entrevistada narrou que iniciou
sua graduacdo em outra area e, a partir de entdo, sempre esteve vinculada em atividades de
monitorias, “eu fui me envolvendo, sempre fui muito envolvida, quando eu era estudante
ficava de 7h as 23h, naquele tempo a universidade ndo fechava as 22h, fechava as 23h”. O
cenario desencadeou suas primeiras experiéncias profissionais na prépria UFPB por meio de
contratos e como professora horista, “e dai eu fui ficando” (C6).

Outro entrevistado também lembra que seu contexto social levava a uma escolha
diferente, pois os pais eram agricultores, haviam se deslocado para cidade e abriram um
empreendimento. Ainda adolescente, ajudava os pais nas atividades do negocio, “a
perspectiva era que eu fosse Administrador de Empresas, entdo quando chegou na hora do
vestibular tudo estava encaminhado para isso, mas ndo era 0 que eu queria fazer, ndo queria

administrar, eu queria ser professor, como a minha mée, ai mudei o foco” (C9).
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Essa fala de C9 mostra que o ambiente que o individuo esta inserido e as pessoas do
seu convivio social podem influenciar nas escolhas da trajetéria da vida. Nesse caso, 0
entrevistado, apesar de ter, na época, um contexto que poderia ser uma perspectiva futura de
insercdo profissional, oportunizado pela abertura do negocio familiar, preferiu ser professor.
A forma como foi falada a expressdo “eu queria ser professor” pareceu demonstrar uma
convicgdo propria do sujeito em relacdo a escolha, ndo descartando a ideia de que pode ter
existido também uma influéncia da mée, que ja atuava nessa profissao.

C11, por sua vez, menciona sua identificacdo com a pesquisa, que aconteceu desde o
periodo da graduacéo, onde teve o contato com a indicacéo cientifica e enxergou no mestrado
a oportunidade de dar continuidade ao que havia comecado a estudar, “entdo eu fiz 0 meu
mestrado e vi que ainda era muito pouco, eu queria ir um pouquinho mais além, ja que o
mestrado a gente sabe que tem a veia da docéncia muito mais forte do que a veia de
pesquisador” (C11).

Essa passagem do discurso de C11 vai ao encontro das concepcdes de Silva e Costa
(2014), pois afirmam que o curso de doutorado é (deve ser) o l6cus da formacdo mais focada
no desenvolvimento de pesquisadores, diferente do curso de mestrado, que é (deve ser) o
locus da formagdo mais direcionada ao ensino. Para além da pesquisa, C11 também
identificava em si caracteristicas peculiares que lhe possibilitaram refletir sobre uma “[...]
predisposi¢do, digamos assim, ou uma tendéncia académica”. Em outro momento, a

entrevistada lembra:

Eu acho que desde que eu entrei na graduacdo eu ja me via como uma pessoa que
gostava de trabalhar em conjunto [...] e eu tinha uma certa independéncia de
buscar os contetdos ou informagdes necessarias que iriam ainda ser discutidas em
sala de aula, entdo eu me antecipava muito como aluna de graduacéo e eu gostava
muito de me expor, eu gostava de apresentar trabalhos, gostava de discutir em grupo
(C11).

Essas falas da entrevistada permitiram esbocar caracteristicas de sua personalidade,
que foram observadas por ela como uma “tendéncia académica”, que direcionou as suas
escolhas de formacdo e posterior ingresso na atividade profissional. No final do ciclo do
mestrado, C11 fez concurso para professora efetiva na federal de outro estado, passou e
assumiu sua vaga e, em momento posterior, solicitou seu afastamento para o doutorado, “que
era 0 que eu ja queria, ou seja, eu acho que eu segui uma trajetdria que as coisas iam se
somando e a0 mesmo tempo iam se complementando, a partir do que eu vivenciei na

minha graduacgdo” (C11).
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Apo6s um periodo de 15 anos nesta universidade, teve a oportunidade de ingressar na
UFPB, por redistribuigdo, “porque meu marido era professor daqui [da UFPB], nossos filhos
eram criancas e adolescentes, que requeriam a familia um pouco mais préxima, a gente
decidiu [...] e eu acabei tendo a redistribuicdo para ca” (C11).

As narrativas de C11 evidenciaram e foram condizentes com as ideias de Isaia (2006,
p. 73), tendo em vista que a autora destaca a docéncia como um “processo complexo que se
instaura ao longo de um percurso, que engloba, de forma integrada, as ideias de trajetoria e de
formagao, consubstanciadas no que se costuma denominar de trajetorias de formagao”.

Nesse mesmo enfoque, C15 narra sua trajetdria, demonstrando também ter almejado a
docéncia, por isso teve um longo periodo de dedicacdo a pesquisa, ao lembrar que em 2000
guando estava na graduacdo fez estagio no laboratério de sua faculdade e o seu contato com a
iniciacdo cientifica ocorreu nesse periodo: “[...] na sequéncia, em 2002, eu entrei no mestrado
no mesmo laboratério, depois fiz o doutorado também no mesmo laboratério e terminei o
doutorado em 2008”. A entrevistada C15 relata também que posteriormente fez dois pés-
doutorados, um ap6s o outro, em cidades diferentes. Ao término dessa formacdo, fez o
concurso para professora efetiva, obtendo éxito e iniciando, assim, sua carreira docente na
UFPB.

Até aqui, podemos perceber, por meio dos depoimentos de C1, C2, C6, C8, C9, Clle
C15, que a docéncia foi uma carreira pretendida e tida como prioridade pelos sujeitos
entrevistados, a medida que tracaram estratégias ao longo de suas trajetdrias, a fim de
alcancar o objetivo almejado por eles. Os demais discursos apresentados pelos entrevistados
demonstraram que a escolha pela docéncia surgiu ao longo de suas experiéncias de vida,
principalmente, ao ingressarem como estudantes da poés-graduacdo, como foi possivel
enxergar na maioria dos discursos.

Alguns relatos demonstraram uma escolha arraigada na prépria vontade de estudar e
de melhorar as condi¢bes de vida, “meu sonho sempre foi estudar e ter algo na vida,
porgue eu acredito que o conhecimento ninguém toma, para onde vocé vai, vocé vai com a
sua riqueza de conhecimento, entdo sempre fui sonhadora, sempre acreditando em dias
melhores” (C3), que relatou, ainda, sempre ter estudado em escola publica e ter ingressado na
UFPB como estudante da graduacdo, apds passar no vestibular para um curso na area de
Engenharia, “me achando, Ave Maria, 0 maximo por ter passado”.

Entretanto, a entrevistada comenta que enfrentou desafios logo em sua chegada ao

campo académico como estudante, devido limitagbes de conhecimentos bésicos para
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conseguir acompanhar as disciplinas e a questdo financeira, o que a fez buscar um emprego
para se manter.

Suas primeiras experiéncias profissionais surgem ao passar no concurso da Policia
Militar, o que a fez ter que optar pelo trancamento do curso da graduacdo e a ida a Jodo

Pessoa.

Mas eu ndo desisti do meu sonho, vim para ca [para Jodo Pessoa], fiz o curso da
policia, 0 meu intuito era voltar, porque eu imaginava que se eu fosse militar era um
emprego que eu podia trabalhar e estudar por conta da carga horéria, eu trabalharia 1
dia folgaria 3, daria para conciliar, s6 que eu fiquei por aqui, acabei casando, ai eu
abandonei o curso, deixei para |4 e fiz vestibular novamente aqui (C3).

Depois veio o mestrado, doutorado e pds-doutorado, com bolsa de iniciacdo cientifica,
dessa forma, C3 desistiu do concurso da PM, “eu Vi que aquele ali ndo era 0 meu mundo,
guando eu consegui uma bolsa de iniciacdo aqui ndo pensei duas vezes, na semana que eu
peguei a bolsa, na outra semana ja estava pedindo desligamento”, essa escolha ocasionou em
aprovacdes de projetos em outro estado e |4 iniciou sua vida académica como docente, apos
passar no concurso para professora efetiva em uma Universidade Federal. Posteriormente,
surgiu a oportunidade de retornar a Paraiba e ingressou na UFPB, por redistribuicao.

Também movido pelos estudos, C12 traca sua trajetéria temporal, resgatando
memdrias que demonstraram o desencadeamento de escolhas, as quais direcionaram sua
formacdo académica como estudante e o caminho para o exercicio docente. Dessa forma, por
meio do trecho a seguir, sdo repercutidas lembrancas de experiéncias iniciais que marcaram a
trajetoria de vida do sujeito, narradas com um grau de sutileza que transmitiu sentir a emocao

pela fala e pelo olhar de C12 diante das recordacgdes compartilhadas.

Eu cheguei a academia pela vontade, pela curiosidade que eu tinha de estudar
ciéncia e isso me ocorreu ainda no ginasio, antigo gindsio, hoje é ensino
fundamental [...], eu tinha muita vontade de conhecer, de aprender ciéncia[...] e
tinha um agrébnomo 14 na cidade onde eu morava que era um cientista, era um
especialista, dava assisténcia aos agricultores, agricultura familiar, agricultura de
pequena escala, naquela época ndo tinha essa terminologia “agricultura familiar”,
pelo menos pelo que eu lembro. E ai ele percebeu que eu queria aprender alguma
coisa de ciéncia, porque ele colocou na casa dele [...] um laboratério, com
microscopio, Varios livros e muita coisa, eu passava e tinha uma janela de vidro e as
vezes ele estava |4 com o microscdpio, eu parava e ficava olhando...uma pessoa
muito sensivel, de uma capacidade de ajudar e de despertar vocacdes
extraordinarias, ai um certo dia ele me convidou para entrar e ai eu fiquei
maravilhado com aquilo ali e ai comecei a estudar a vida dos insetos, doencas das
plantas, etc, s6 com o ginasio, e ele me ensinando (C12).
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Clark e Clark (1994, p. 153) apud Silva e Rebelo (2006, p. 18) afirmam que “o
conselho, o exemplo de um pai, de um amigo ou de um professor podem influenciar as a¢oes
das pessoas”. No trecho acima narrado por C12 foi possivel enxergar nitidamente a influéncia
daquele cientista na formacao estudantil do sujeito entrevistado, principalmente, ao mencionar
sobre a capacidade desse profissional em “despertar vocagdes extraordinarias”, transmitindo a
ideia que foi influenciada por ele, em decorréncia dos ensinamentos compartilhados.

A curiosidade mencionada por C12 o levou ao ensino médio, depois ao ensino
superior, movido pela vontade de fazer ciéncia. “[...] Fiz uma selecdo, fui contratado, segui a
academia e estou aqui [na UFPB], assim, por uma vontade muito prépria, muito por
convicgado, por essa vontade da descoberta, de chegar ao desconhecido, de conhecer essas
maravilhas que a natureza nos coloca a disposi¢do” (C12).

Notadamente, esses trechos das historias de C3 e C12 refletem aspectos relacionados a
emocé&o, que foram percebidos nas expressdes “meu sonho sempre foi estudar”, “me achando
0 maximo”, “muita vontade de conhecer, de aprender”, “pela curiosidade”, “vontade prépria”,
as quais traduziram emocdes do eu interior, que puderam ser sentidas pela sutileza como
foram narradas pelos sujeitos.

C5 ainda jovem, aos 27 anos, ingressou na UFPB assumindo a vaga de professora
substituta e aos 29 anos, apo6s a conclusdo do doutorado, passou no concurso, se efetivando na
funcdo. No entanto, ela lembra que antes de iniciar sua graduacdo, atuar na docéncia ndo
estava nos seus planos, foi um projeto que comecou a ser construido a partir do contato com a
pesquisa no percurso como estudante da graduacdo, que desencadeou outras etapas da sua

formacéo.

Quando eu quis ingressar na universidade, nunca foi e nunca passou a docéncia na
minha cabeca [...]. S6 que com 17 anos o que é que vocé sabe que quer fazer na
vida? Nada. Mas eu sempre gostei de estudar, eu sempre gostei de pesquisa,
entdo na graduacdo eu fui fazer PIBIC [Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo Cientifica], depois eu fui me envolvendo em outros projetos dentro da
Universidade [...]. Entdo, a docéncia foi sendo construida no periodo da graduacéao
[...], e ai eu emendei mestrado, doutorado, mas sempre o campo de pesquisa (C5).

Os relatos de alguns entrevistados do estudo de Wiebusch (2017) possibilitaram
considerar que toda a formacdo percorrida no campo académico somada a oportunidade de
realizar um concurso publico resultaram na escolha pela carreira docente. Esse cenario
tambem se aproxima do que foi narrado por C7, ao enfatizar que “o ambiente académico
sempre me foi muito agradavel, sempre foi um ambiente que eu gostei, e chegou um ponto

que eu tinha feito o mestrado e doutorado, entéo fiz 0 concurso e passei”.
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A entrevistada complementa que a docéncia ndo era o seu foco principal, “[...] tem
pessoas que estdo com aquele foco, as vezes desde crianca, até chegar naquele ponto e 0 meu
interesse sempre foi estudar [...] as coisas aconteceram como consequéncia (C7), portanto, a
carreira docente veio como decorréncia de sua formacao académica de mestrado e doutorado.

Essa passagem possibilitou lembrar que o ingresso na carreira académica est
relacionado a titulagdo do individuo e, neste momento, é importante resgatar da
fundamentacdo tedrica, uma reflexdo de Kreuzberg e Rausch (2013, p. 100), quando reforgcam
que, no Brasil, “a formacdo de professores para atuar na educagdao superior ocorre
principalmente via programas de pos-graduacéo stricto sensu”.

C4, assim como foi mencionado anteriormente por C8, relata que 0s cursos de
mestrado e doutorado foram realizados no programa em que hoje se encontra vinculada como
professora-gestora. Porém, a pretensdo ndo era ensinar, mas sim atuar apenas no segmento de

pesquisa, conforme relata:

Minha experiéncia é académica em pesquisa, sempre fiz pesquisa, desde a
graduacdo e ai depois na poés-graduacdo, sempre com pesquisa [...], “entdo se eu
pudesse ser s6 pesquisadora, eu ndo daria aula, mas ndo existe essa fungéo, na
minha &rea principalmente, [...], eu acho que na minha &rea s6 tem um ou dois
institutos de pesquisa no pais que permite que vocé seja s6 pesquisadora (C4).

Durante toda a sua caminhada académica como estudante, C4 esteve envolvida com a
pesquisa, por isso, destaca que sua experiéncia ¢ toda académica, “nunca tive envolvimento
em outro tipo de atividade”. Apesar do anseio em trabalhar apenas com pesquisa, menciona
que se identificou com o ensino, “consegui fazer essa relacdo entre ensino, pesquisa €
extensdo” (C4). O interesse principal pela pesquisa também é apresentado nas falas de C13 e
Cl4:

Eu tenho doutorado e pds-doutorado e uma formacdo académica de pesquisa
muito extensa [...]. A minha meta ndo era ser docente, era ser pesquisador, eu
sempre tive uma inclinacdo muito grande para fazer pesquisa cientifica, mas
geralmente pesquisadores sdo direcionados para transmitir os conhecimentos que
desenvolvem. (C13).

Quando eu fiz a minha graduacdo eu queria ser pesquisador mesmo de laboratério,
mas como no Brasil essa carreira € muito limitada em termos de possibilidades, tem
poucos 0rgdos que fazem pesquisa pura, geralmente ela esta atrelada ao ensino [...].
Entdo, quando eu terminei o Doutorado, a oportunidade que apareceu, dentro
dessa area de ensino e pesquisa, foi de ser professor, entdo ingressei na UFPB, em
2013, nunca tinha tido nenhuma experiéncia como docente (C14).
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Logo, as falas de C4, C13 e C14 mostraram que 0 ingresso como docentes no ensino
superior ndo foi uma escolha prévia, na verdade, os entrevistados passam a ideia de que
enxergaram na carreira docente a possibilidade e oportunidade de continuarem atuando como
pesquisadores. A inser¢do no contexto universitario parece ter sido de modo circunstancial,
concordando com alguns achados do estudo de Wiebusch (2017), que também trouxeram essa
ideia.

Para além desse aspecto, é sabido que a dedicacdo temporal no doutorado, comparada
ao mestrado, € mais longa e tem um direcionamento maior a0 campo da pesquisa, conforme ja
salientado por Silva e Costa (2014), o que também pode explicar a preferéncia pela pesquisa
mencionada por C4, C13 e C14. Entretanto, para além da vivéncia no doutorado, foi possivel
perceber, via relatos desses sujeitos, e na maioria dos depoimentos, que a ligacdo com a
pesquisa veio desde cedo, ainda na graduacdo, o que, possivelmente, reforca essa orientacao
dos sujeitos. Como consequéncia, C13 e C14 enxergam a inclinacdo de pesquisadores a
docéncia, diante das expressdes “tem poucos 6rgaos que fazem pesquisa pura, geralmente ela
esta atrelada ao ensino” e “geralmente pesquisadores sdo direcionados para transmitir os
conhecimentos”.

Por fim, a narrativa de C10 se inicia com um suspiro seguido de risos, expressdo que
indicou muita histéria para contar, “é uma longa trajetéria de mais de 40 anos, eu estou
falando de quando eu comecei a trabalhar com 17 anos e dai vai o tempo de secretaria, depois
eu entrei aqui [na UFPB] no ano de 1977 com 26 anos [...]” (C10). Com duas graduacfes em
areas diferentes e correlacionadas, feitas simultaneamente, o interesse na época nao era a
docéncia. O trabalho como docente surgiu em decorréncia de suas experiéncias prévias na
Secretaria de Educacdo, periodo precursor ao ingresso na UFPB, no entanto, a aspiracdo, na

verdade, era tentar um concurso para atuar em uma das areas de sua formacao.

“[...] mas eu tinha 22 anos, mulher, pobre, sem experiéncia, sem pistoldo [...] ai eu
tive que fazer uma opcgdo e pensei ‘bom, eu vou ficar aqui na secretaria de
educacdo’ e foi quando as coisas foram ocorrendo, porque o fato de estar na
secretaria de educacdo abria caminhos para, no meu caso, ir lecionando no ensino
médio, depois fui trabalhar no SENAC [Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial] [...] (C10).

Portanto, as escolhas prévias de C10 conduziram a uma carreira que ndo foi planejada,
porém em decorréncia dos fatores pontuados no discurso acima, iniciou experiéncias iniciais
como docente e posteriormente, ingressou no ensino superior, diante do vinculo junto a

UFPB, que impulsionou sua trajetéria profissional.
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Em outro momento, C10 comenta: “eu sempre digo aos meus alunos que eu sou uma
professora leiga, nunca tive formacao para docéncia e por isso que algumas vezes até eu
sinto certa dificuldade na utilizacdo da didatica, da metodologia, ou seja, eu nédo tive esse
preparo para docéncia”. Essas concepgdes reforcam a visdo de Isaia (2006) quando aponta
que a formacdo para docéncia deveria ter um peso igual ao da preparacdo direcionada a
pesquisa, “uma vez que o docente desenvolvera o ensino na graduagdo e na pos-graduacao na
mesma medida em que se dedicara a elaboracéo e ao desenvolvimento de projetos de pesquisa
e/ou de extensdo no decorrer de sua carreira” (p. 194).

Portanto, de modo geral, os depoimentos, a partir das experiéncias prévias vividas
pelos sujeitos entrevistados, esbocaram as escolhas realizadas ao longo de suas trajetorias,
permitindo identificar que, em alguns casos, as motivac@es pela docéncia ocorreram desde o
inicio da formacéo académica do sujeito, em outros casos, ela foi construida ao longo desse
periodo, e nos demais, veio como oportunidade de dar continuidade ao objetivo principal do
individuo, isto é, o de permanecer na pesquisa. Sobre as influéncias para chegada ao campo
académico, inicialmente como estudantes e, posteriormente, como docentes, relacionamos a
partir de falas que evidenciaram fatores do contexto social, em decorréncia da vivéncia em
outras atividades e do convivio com pessoas (como pai, mae, profissional da area), que podem
ter estimulado as escolhas de tais sujeitos.

Esses achados desencadearam a discussdo apresentada na préxima subsecdo, que teve
como intuito expor como se deu a transicdo do papel de professor a professor-gestor,
possibilitando, ainda, refletir sobre os motivos, identificacdo e impressdes dos sujeitos no

percurso de ingresso ao exercicio gerencial.

4.1.2 Transicdo do papel de professor a professor-gestor

“As transicoes sdo experiéncias humanas carregadas de emocdes, desafios e
oportunidades. [...], que afetam o desempenho das pessoas e o funcionamento das
organizacbes” (NININGER; ARDITTI, 2004, p. 13), por isso, compreendé-las é importante
para a dindmica organizacional e ndo € diferente quando se trata do contexto universitario,
principalmente pelo fato dessas transi¢cGes serem rotineiras, tendo em visto o aspecto da
temporariedade do exercicio docente em cargos de gestdo (SILVA; CUNHA, 2012).

Essa categoria é fruto dos resgates das memdrias das trajetorias dos sujeitos
pesquisados, as quais, sob nosso olhar, se relacionaram com a transi¢éo do papel de professor

a professor-gestor, a partir da observacdo dos motivos que os levaram a gestdo, identificacao



88

com a atividade gerencial e as impressdes da coordenagéo, elementos identificados nos
discursos das narrativas dos entrevistados.

Os relatos da maioria das narrativas dos professores-gestores chamam a atencao, a
medida que demonstraram falta de interesse desses sujeitos por cargos de gestdo, indo ao
encontro dos resultados de Marra (2006, p. 258), os quais evidenciaram uma negagdo do
interesse por atividades gerenciais, por parte dos docentes entrevistados, que “[...] chegaram a
alegar que ndo havia ninguém para assumir o cargo, e foram meio que empurrados para a
funcéo [...]”, como foi o caso de alguns depoimentos, a exemplo do de C1, “eu acho que nada
que eu quis fazer na minha vida profissional tem a ver com a coordenacéo, a gente vai sendo
levado a ir”.

Em vista disso, a entrevistada pontua que a gestdo “acaba sendo empurrada para um e
para outro”, ratificando, novamente, as concepgdes expostas por Marra (2006). Mesmo sem
ser de seu interesse, C1 ainda no comeco de sua trajetoria docente, teve experiéncias em

cargos gerenciais.

Eu achava que ia seguir nessa carreira como pesquisadora, mas 0 meu primeiro
emprego foi como coordenadora de curso em uma universidade particular, entdo eu
era recém-formada e ja me levaram para isso e quando a gente esta recem-formado
a gente topa tudo. Foi o primeiro bagque, porque a gente ndo tem nenhuma
formacgdo, nem para ser docente, nem tdo pouco numa graduagdo na area de saude
para trabalhar com administracdo; a gente tem apenas algumas disciplinas que falam
sobre administracdo [...], mas que, na realidade, ndo séo suficientes, ndo abordam
[...] 0 que é a gestdo, no ensino ou até mesmo em uma clinica, em qualquer lugar.
Entdo eu passei alguns anos na graduacdo em universidade particular, mas eu néo
me identificava e na primeira oportunidade que eu tive de sair, eu fiquei s6 no
ensino (C1).

Os trechos “a gente vai sendo levado”, “me levaram”, “recém-formado a gente topa
tudo”, “eu ndao me identificava” evidenciam a esséncia das falas de C1, diante de suas
primeiras impressdes provenientes das experiéncias iniciais como professora-gestora. Quando
ingressou na UFPB, pensou “pronto agora eu descanso, ensino, pesquisa, finalmente [...]”, 0
que atribuiu como seu “desejo original” (C1).

No entanto, contrariando tais expectativas, C1 ndo demorou a assumir cargos de
gestdo novamente, inicialmente na vice chefia de departamento, depois assumiu a vice-
coordenacgdo de curso de graduacdo e, atualmente, a coordenacdo da pés-graduacdo. Esse
cenario se aproxima do pensamento de Corréa (2017) ao destacar que, geralmente, os Ultimos
professores concursados sd@o aqueles contemplados com wuma funcdo gerencial,

impossibilitando que se cumpra o seu desejo principal de atuar no ensino e na pesquisa.
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Os cargos na universidade tém gente que deseja, que tem vocacdo e que faz disso
uma carreira, mas, em geral, 0 que eu percebo, é que a maioria ndo quer e sempre
sobra para alguém, entende? Entdo a gente vé, as vezes, coordenacdes que quem
assume é o decano, porque ninguém quer assumir (C1).

Em sintese, a entrevistada comenta que seu vinculo com a coordenagdo da pds-
graduacdo ocorreu devido a falta de pessoas para assumir, “entdo eu cheguei aqui assim, sem
querer nada e aceitando tudo. [...] Eu tenho um sonho de que quando acabar essa gestdo, todo
mundo entenda que eu ja contribui e preciso focar no que eu quero” (C1), sinalizou aos
risos, porém, demonstrando o aparente desejo de finalizar sua contribuicdo no ciclo de gestéo,
que pode ser explicado por uma passagem de sua narrativa “vocé assume 0s cargos sem ter
nogdo de quanto trabalho vai ter” (C1).

No caso de C7, apesar de ter participado de coordenacGes de projetos enquanto
estudante e como docente, bem como em coordenacdo de curso na esfera privada, explicou
que o ambiente da pds-graduacao é [...] muito diferente de tudo isso, porque a pés tem esse
vinculo com a CAPES, CNPq, ndo € s6 o vinculo com a universidade, entdo a gente deve
relatorio ao proprio MEC, CAPES, CNPq e outras instituicbes”, o que a faz refletir que
“nenhuma das experiéncias anteriores eu poderia vincular a coordenacéo de pés” (C7).

Essa reflexdo da pds-graduacdo como um ambiente diferente quando comparado aos
demais do contexto académico, também é revelada nos achados da pesquisa de Santos (2017),
a qual evidencia, além da relagdo com os 6rgdos mencionados por C7, outros elementos que
dizem respeito aos saberes experienciais visualizados a partir de acdes, atitudes, valores,

estratégias, que ddo base a atuagdo docente na pds-graduacao.

[...] por meio da adocdo de um projeto académico que guia e direciona as pesquisas
dos docentes, pelo envolvimento nas relacdes de afeto e cuidado com os
orientandos, pela captacdo de alunos com vocacdo a pesquisa, pela imposi¢do de
necessidades de assumir cargos de gestdo, tais como editor de revistas, coordenador
do programa ou de area do CNPq e por se diferenciar de um docente que atua apenas
na graduagdo, o que demanda assumir uma elevada dedicagéo em termos de horas de
trabalho, comportamentos nomeados de workaholism e/ou procrastinagdo
(SANTOS, 2017, p. 142).

Ademais, outras falas de C7 se aproximam bastante do que foi relatado anteriormente
por C1, ao pontuar que “as pessoas sempre fogem o mais maximo que podem, entdo acaba
gue guando chega sua vez é porque chegou sua vez, todo mundo ja foi [...] entdo chegou a
minha vez e eu estou coordenadora” (C7). A expressdo “estou coordenadora” foi dita com

énfase pela entrevistada, deixando a impressdao de que a funcdo é de fato temporaria, para a
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entrevistada algumas pessoas buscam isso, outras assumem pelas consequéncias do exercicio
docente, “como no meu caso”, afirmou.

As falas de C7 sobre “fugir’ da coordenagdo e estar coordenadora parecem se
justificar em outras passagens de suas falas, quando menciona que “[...] as coordenag¢des dao
muito trabalho”. Nessa conjectura, Barbosa, Mendonca e Cassundé (2016b, p. 445)
consideram que alguns docentes ao assumirem a gestdo, “[...] chegam a fazer distin¢do entre
estar e ser dirigente, como se estivessem defendendo a si mesmos, visto que os significados
do papel de gestor sdo muitos” e se relacionam, entre outros fatores, a ideia de autoridade,
direcionamento para desempenhos eficientes, maximo de produtividade.

Essa perspectiva de quantidade de trabalho atrelada a funcdo do professor-gestor,
frisada por C1 e C7, ficou bastante presente na narrativa de C6, que atua como docente ha 40
anos, teve experiéncias prévias como coordenadora de uma especializacdo na UFPB e, em
momento posterior, ingressou na coordenacdo da poOs-graduacdo stricto sensu, onde
desenvolve seu exercicio atual, também considerado por ela como ndo desejado pelo corpo
docente. Durante sua narrativa, C6 fez varios desabafos sobre sentimentos e impressdes da
sua gestdo atual, o que, aparentemente, demonstrava um acumulo de cansaco diante da
abrangéncia de responsabilidades inerentes a fungcdo como professora e gestora.

Os resultados do estudo de Silva e Cunha (2012, p. 158) mostraram que “ao
assumirem a gestdo universitaria, os professores sofreram o primeiro impacto: perceberam
que o seu dia a dia era fragmentado, que a rotina era inexistente e o trabalho era intenso”,
esses achados vao ao encontro aos resultados da presente pesquisa, ja demonstrados a partir

das falas de C1 e C7 e que também pode ser observado no discurso de C6:

Eu acho que eu s6 fui escolhida a coordenadora porque ninguém queria esse
cargo... o trabalho aumentou muito, a gente vive uma intensificacdo laboral
impressionante, eu nunca paro de me surpreender com a quantidade de trabalho
que a gente tem, eu digo que se eu ndo fizesse mais nada, e eu sou bolsista de
produtividade® do CNPq, se eu néo fizesse mais nada, fora essa coordenacdo, mesmo
assim eu trabalharia 60 horas por semana, s6 aqui, arrumando as coisas. Entdo eu
acho que ninguém quer esse cargo [...].

Nessa mesma linha de ideias e com expressfes enfaticas, foram as narrativas de C9
“vamos comecar com o seguinte, dizendo que eu nunca pensei, nunca quis e odeio ser
coordenador, ndo tenho nenhuma vontade” (C9). Quando se tornou professor, acreditava

que “ia morrer virgem de qualquer forma de administragdo”, pontuou aos risos. Essa

3 “Significa ser bolsista de produtividade em pesquisa do CNPq e indica um pesquisador de alto prestigio e
produtividade” (SANTOS, 2017, p. 171).
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passagem se relaciona com o que foi mencionado por ele na se¢do anterior, ao lembrar que
ndo quis se formar e atuar como Administrador de Empresas, pretensdo do seu pai, sem
imaginar que a gestdo iria se fazer presente em algum momento de sua trajetéria como
docente. Entretanto, conforme é apontado pela literatura, existe a possibilidade de o professor
assumir essa fungdo, em algum momento de sua carreira, 0 que ird exigir dele capacidades de
gerenciamento (FLECK; PEREIRA, 2011; SANTOS, 2017).

No entanto, uma série de contingéncias acabam levando a gente a tomar essa
decisdo [de ser gestor], entdo eu ndo gosto, como eu disse, detesto, mas acho que é
necessario e porque é necessario? Porque essa € uma decisdo politica, ou seja,
quando a gente considera que autonomia é uma questdo importante, cabe que essa
autonomia seja gerenciada e, portanto, a luta por liberdade e autonomia dentro do
campo especifico que a gente atua requer também a responsabilidade de assumir
determinadas func6es temporarias [...]. (C9)

Essas fungdes temporarias foram refletidas por C9 como “[...] as vezes nao tdo
temporarias assim, porque antes disso, embora eu tenha sido coordenador, ja fiz outras coisas
na minha vida também em cargos de dire¢do, como de sindicato, de associacdo cientifica e
tal”.

Apesar de um discurso aparentemente irrefutdvel quando a essa aproximacdo com a
gestdo e impressdes traduzidas pela falta de afinidade com ela, foi possivel perceber a
preocupacdo de C9 em cumprir com a missdo do programa que esta vinculado, quando coloca
como fundamental a discussdo sobre qual o sentido politico de se ter o programa de pds-
graduacdo e o que se pretende com isso. “[...] cabe uma participagdo democratica do qual a
gente faz parte e, portanto, precisa executar o que a gente discute e traca como metas,
objetivos, planos futuros... entdo assim, € por isso que resolvi assumir [...]".

No decorrer do seu relato, foi possivel observar a énfase colocada por C9 em relacao
ao desempenho do seu papel, ao recordar que assumiu a coordenagdo do programa em uma
situacdo delicada quanto a avaliagdo junto a CAPES, portanto, “[...] estou dando minha
contribuicdo agora ndo apenas como professor, orientador e pesquisador, mas como
coordenador para alavancar e permitir que a pos-graduacgéo siga com seu futuro e esse futuro
trilhado a partir das nossas decisoes e agdes no presente” (C9).

Essa reflexdo de C9 também repercutiu no estudo de Marra (2006), o qual revelou que
a “forma de contribuir para o departamento/programa” foi o motivo principal que levou o
professor a ser gerente, tendo em vista ter sido o mais mencionado na fala dos entrevistados
da referida pesquisa. Esse aspecto se aproxima do depoimento de C9 ao evidenciar, no

decorrer de suas falas, a preocupacdo com o desempenho do seu papel, quando destaca
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99, ¢ 99, ¢

“precisa executar o que a gente discute”; “estou dando minha contribui¢do”; “para alavancar e
permitir que a pos-graduacao siga com seu futuro”.

Esse olhar do entrevistado em relacdo a contribuicdo de suas atividades para a gestdo
do programa, € compreendida diante das exposi¢des de Rodrigues e Villardi (2017), quando
enfatizam que professores-gestores de PPGs necessitam desenvolver atividades
administrativas, conduzindo os seus cursos ao desempenho almejado.

Ademais, mesmo tendo afirmado com exatiddo ndo ter afinidade com cargos de
gestao, C9 acredita que ¢ indispensavel “[...] o rodizio e a necessidade de se colocar a
disposicao para esses cargos e uma vez executado, dai o cansacgo também, mas é fazer isso da
melhor forma possivel, quer dizer, ter tracado os objetivos claros sobre qual é o sentido do
lugar que estd trabalhando”. (C9). Lima e Masih (2010) destacaram que essa pratica do
rodizio traduz a forma como o coordenador ¢ escolhido para assumir a funcéo, o que também

é reforcado no discurso de C4:

No caso da coordenacéo aqui, por exemplo, e acho que talvez seja comum em varios
programas, tem momentos quase que a gente tem que fazer rodizio de
coordenadores, ndo é nem assim uma elei¢cdo disputadissima com 3, 4, 5, ndo.
Ninguém assume, ai vai o decano, depois o decano também n&o quer mais. Eu
estou assumindo agora para cumprir minha funcéo e depois outra pessoa assume, é
quase isso.

No percurso de sua trajetéria, C4 comenta que ingressou em 2002 na UFPB para dar
aulas na graduacdo e em 2003 ja era professora da pds-graduacdo, a partir de entdo, se
envolveu na gestdo do curso, muito em decorréncia do seu conhecimento sobre o programa, ja
que sua formacdo académica ocorreu nele, porém, também em funcdo da falta de pessoas,
bastante evidente na maioria dos discursos, o que pode explicar o fato das elei¢bes para
coordenadores, geralmente, acontecerem com chapa Unica e o rodizio ser uma pratica bastante

utilizada.

A vinda para cé para essa area de coordenacdo foi muito em funcdo de como eu
conhe¢o 0 programa, como eu sai daqui do mestrado e do doutorado, conhego 0s
professores e acabei coordenando, inicialmente, a &rea de ensino dentro da
graduacdo, depois na pos-graduagdo eu coordenei linhas de pesquisa e, em seguida,
entrei para coordenacdo do curso [...]. Eu era uma das professoras que mais conhecia
0 programa, a outra professora que foi coordenadora durante muitos anos se
aposentou, e ai acabou que foi quase como ‘nfio tem outra pessoa, vai vocé’ (C4).

Aproximando-se desse cenério, C10 também expds suas impressdes acerca da funcéo

gerencial, que permitiram conhecer como se deu a transi¢cdo do seu papel para professora-
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gestora. A entrevistada atuou em varias fungBes de gestdo na UFPB, foi chefe de
departamento; por quatro anos foi coordenadora de outro programa de pds-graduacao;
posteriormente passou dois anos como coordenadora do programa que se encontra vinculada

e; atualmente assume a vice coordenacao.

Eu nunca tive pretensdo de ser gerente, nunca tive pretensdo de coordenar, nunca
me preparei para coordenar [..], ndo tinha quem assumisse, eu era a Unica
pessoa com disponibilidade realmente para assumir, mas ndo foi uma coisa que eu
me preparei, que eu busquei, que eu quis, que eu tivesse perfil, eu realmente ndo me
via e nem me vejo ainda com perfil de gestora, realmente ¢ um trabalho que exige
certas competéncias, competéncias inclusive individuais e essas competéncias eu
ndo me sinto, eu diria a vocé, com as condi¢es ou as capacidades requeridas
(C10).

Para Corréa (2017), essa falta de interesse dos docentes em assumir a funcao de gestao
gera o que autor chama de um “passe de bola” na busca por alguém que encare o desafio e
“aceite” atuar na coordena¢do, mesmo que, em muitos casos, esses docentes ndo se sintam
preparados para assumir tal responsabilidade, como foi possivel observar na fala de C10.

A indisponibilidade de pessoas para assumir a gestdo, conforme mencionado por C10,
diante do trecho “ndo tinha quem assumisse, eu era a Unica pessoa com disponibilidade”,
também € vista nos discursos de C14, ao enfatizar que nunca teve ideia de atuar na gestdo,
“nunca pensei nisso nao, [...] a gente é quase que obrigado a fazer isso 14 no centro, por
conta simplesmente de falta de pessoal”. (C14), além de revelar uma “obrigatoriedade” para
assumir a funcéo de gestao.

Nesse enfoque, Corréa (2017, p. 122) reflete que o exercicio gerencial no papel dos
coordenadores de curso “[...] pode ndao despertar interesse naqueles que possuem em suas
carreiras profissionais a ‘obrigacao’ de assumi-la”, ou simplesmente, essa “obrigacdo” pode
estar diretamente atribuida a falta de pessoas para atuar na gestdo, como foi relatado por C14,
principalmente, por estar inserido em um centro académico pequeno, com um ndmero menor
de docentes, conforme justificou em um trecho do seu discurso. A narrativa a seguir,

demonstra como se deu sua chegada a atividade gerencial:

Eu acabei primeiro ficando como vice-coordenador de uma pés-graduacao,
apenas para cumprir uma tabela de professores que precisava ter um vice-
coordenador e como eu fui ficando, quando a coordenadora teve que se afastar para
uma capacitagdo de pOs-doutorado eu acabei assumindo a coordenagdo do
programa anterior que eu fazia parte [...]. (C14)

Apos o retorno da coordenadora que havia se afastado, a coordenacdo do programa

anterior que C14 fez parte a teve de volta a gestdo, “[...] eu falei para ela que se ela quisesse
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reassumir a coordenacgéo, eu ndo concorreria porque Nao era meu interesse permanecer, eu
sO concorreria se ndo tivesse professor que fosse assumir o programa”. (C14).

Nesse mesmo momento, em outra pés-graduacdo do centro, C14 contou que a
coordenadora também pediu afastamento para fazer pds-doutorado, “[...] da mesma forma
como aconteceu da primeira vez, ndo tinha ninguém concorrendo [...], ai eu acabei de novo
comec¢ando um novo mandato”, representado pelo momento atual na gestao.

A “obriga¢do” mencionada anteriormente nos discursos de C14 também é acentuada
por C15 em uma passagem dos relatos das suas narrativas, “quando vocé entra como docente
vocé acaba muitas vezes sendo até obrigado a assumir determinados cargos administrativos”
(C15). Soma-se a esse cenario o fato de que, em geral, o professor quando assume a funcao de
gestdo, ndo possui formacgdo na area administrativa e 0 seu primeiro ano de mandato € [...]
utilizado praticamente com a atividade de aprendizado baseada no autodidatismo” (MARRA,
2008, p. 264), conforme evidenciado nos discursos de C15,: “A principio, eu ndo quis,
porque eu ndo tinha experiéncia nenhuma administrativa, mas eu era a pessoa mais
indicada™, pois vinha de uma vasta formacdo académica na area do programa, o que a fez

assumir e estar na gestdo em seu segundo mandato.

No primeiro [mandato], como eu n&o tinha experiéncia e n6s ndo tinhamos
secretaria, entdo eu era ndo s6 coordenadora, mas também fazia toda parte do
secretariado, 0 que embora tenha me dado mais trabalho, foi bom, porque eu
aprendi toda essa parte da coordenacéo, entdo [...] foi trabalhoso, mas foi bem
interessante esse meu primeiro mandato como coordenadora... foi dificil, porque
como o programa estava comecando, estava tudo muito, assim, no inicio, entéo eu
participei desde escrever, eu escrevi a resolucdo do programa, eu que organizei as
disciplinas, entdo, assim, eu comecei praticamente o programa do zero e posso até
dizer que quase que sozinha, porque nés ndo tinhamos muitas pessoas na época
envolvidas [...] (C15).

As expressoes “foi trabalho”, “dificil”, “quase que sozinha” foram mencionadas de
uma maneira que permitiram transmitir um sentimento de esfor¢co e mobilizacdo de energia
extra, tendo em vista a situacdo em que C15 relatou ter assumido o programa. Para além
disso, a transicdo do papel de professora a professora-gestora aconteceu em um relativo curto
espaco de tempo, tendo em vista que suas primeiras experiéncias como docente ocorreram na
prépria UFPB e, no ano seguinte de sua chegada, a entrevistada ja ingressou no campo da
gestdo universitaria.

C3, por sua vez, teve experiéncias como docente em outra instituicdo, porém, ndo em
cargos de administracdo, o contato ocorreu quando chegou & UFPB, em 2015, “[...] ai em

2017 o coordenador da po6s-graduagdo entregou a pés, ndo quis mais, e eu fiquei como pro
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tempore até aparecer outro, mas nao apareceu, fiquei mais de um ano como pro tempore e
houve a elei¢do, ndo apareceu nenhum candidato, entdo tive que continuar e estou até
hoje. Em outro momento de sua fala, C3 lembra “cai de paraquedas no Programa de P0s-
Graduacao e estou aqui tentando administrar, fazer pesquisa, orientar, conciliar tudo, mas eu
confesso a vocé que é muito cansativo”, nesse momento, a fala é pausada e substituida por
um suspiro, provavelmente em funcgéo da lembranca do acimulo de trabalho.

A entrevistada C8 também ndo desenvolveu atividades de gestdo anteriormente, pois
vivenciou as etapas de mestrado e doutorado, sem interrupcdo e, ao término do doutorado, ja
conseguiu aprovacao no concurso efetivo em outro campus da instituicdo. Apds um ano e oito
meses de atuacdo docente, foi removida para o campus investigado, e, logo que chegou,
assumiu a coordenacao da pos-graduacéo.

O desencadeamento das falas de C8 parecia demonstrar uma intensidade pela
sequéncia ininterrupta das etapas de sua formacao, posterior ingresso e uma transicao de papel
que veio logo quando foi removida para o seu atual local de trabalho. “A gente tinha poucas
opcOes, dentre as opcgdes, estava eu que tinha acabado de chegar, s6 que ja tinha
acompanhado o0s bastidores da administragdo”. Esses bastidores mencionados por C8 se

trataram de suas experiéncias prévias, ainda quando estudante da pos-graduacao.

Na época da minha permanéncia no mestrado e doutorado, eu participei como
representante dos discentes ia para as reunifes de colegiado... Entdo eu ja tinha
uma nocdo de como era a questdo administrativa, porque eu acompanhava esses
professores [...]. A minha ex-orientadora era a coordenadora daqui do programa,
entdo eu ajudava bastante ela como discente [...], hoje, inclusive, ela é a nossa
vice [...], e tem uma vasta experiéncia na area administrativa, porque em anos
anteriores ja foi coordenadora (C8)

As narrativas de C8 revelam a influéncia de suas experiéncias anteriores com o
ambiente da pos-graduacdo, a partir do contato com as questdes administrativas, como
representante estudantil. Além disso, as falas da entrevistada ratificaram trechos das
entrevistas anteriores, ao pontuar sobre “poucas op¢des” de recursos humanos para estar a
frente da gestéo.

Ademais, os depoimentos de C8 que trouxeram 0s trechos “participei como
representante dos discentes”; “eu acompanhava esses professores" ¢; “eu ajudava bastante ela
[ex-orientadora e atual vice-coordenadora] como discente”, permitiram refletir que essa
relagdo no campo, possivelmente, foi importante para a sua aprendizagem e, consequente,
transicdo do papel de professora a professora-gestora. Esse cenario evidencia a aprendizagem

social, a qual se concretiza com a observacdo do individuo no campo em que se encontra
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inserido (SILVA, 2009) e de um envolvimento ativo nesse ambiente, conforme demonstrado
nos trechos destacados.

C13, por sua vez, se encontra na coordenacgdo da pos-graduacao ha trés anos, dois anos
como vice-coordenador na gestdo passada e, na gestdo atual, desenvolve suas atividades ha
um ano como coordenador. Assim como C8, C13 destacou que ndo possui experiéncias
anteriores em cargos de gestdo, contudo, também se envolveu em atividades de representacao
estudantil no programa de pds-graduacdo em que esteve vinculado como discente.

Um trecho de sua narrativa evidencia em que momento e em quais condigdes
ocorreram a transicdo para a gestdo, “participei do programa durante quatro anos antes de
surgir essa vaga para coordenacdo e ai, na época, eu era o professor mais qualificado que
tinha 14, com disponibilidade para assumir a posi¢do, entdo eu entrei meio que preenchendo
um vacuo” (C13). As expressdes “com disponibilidade” e “preenchendo um vacuo” refor¢cam
as mesmas premissas destacadas nas entrevistas anteriores e justificam a analogia de Corréa
(2017) ao apontar a coordenacdo como um “passe de bola”, na busca por alguém disponivel
para assumir a funcdo, a fim de evitar o “vacuo” mencionado por C13.

Ja no relato de C2, foi possivel evidenciar que seus primeiros contatos com atividades
administrativas ocorreram na prépria UFPB e desde seu ingresso como professora efetiva,
sempre esteve envolvida com a gestdo académica. Ja atuou no comeco de sua trajetdria
docente, como chefe de departamento, foi membro do CONSEPE, por trés anos; atuou na
coordenacdo da pds-graduacdo, estando, atualmente, no seu segundo mandato, além de
exercer, simultaneamente, atividades no Conselho Universitario (CONSUNI) como
representante do Centro que esta vinculada e também coordena as atividades de
internacionalizacdo entre a UFPB e uma instituicdo do exterior, “[...] entdo, sempre em
cargos de gestao universitaria, desde o inicio [...]. Eu gosto disso [de ser gestora], gostar do
que faz é importante” (C2).

C2 foi a Unica dos entrevistados que atestou ter concluido algum curso na area de
Administracdo, afirmando ter realizado uma especializacdo na area de Administracéo
Educacional, “porque eu considero que para ser gestor ndo precisa apenas ser académico, tem
que ter a experiéncia académica, mas, sobretudo, tem que ter a competéncia gerencial” (C2),
linha de compreenséo encontrada nos estudos de Kanan e Zanelli (2011), quando afirmam que
0 coordenador de curso do ensino superior necessita mobilizar competéncia cientifica, técnica
e gerencial.

Ao longo da narrativa, C2 reforca sua opinido sobre a importancia da formacéo

gerencial para transi¢cdo do papel de professor a professor-gestor, “a universidade vai ter que
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olhar para isso, 0 Governo Federal também, sé ser gestor quem tiver formacéo na area,
porque entregar a um professor um cargo de gestdo publica, na universidade ou qualquer
outro lugar, sem essa formagao, ¢ um crime, eu penso isso” (C2).

No entanto, pesquisas que versam sobre competéncias gerenciais de professores-
gestores, as quais foram mencionadas no presente estudo (CAMPOS, 2007; ESTHER, 2011;
FLECK; PEREIRA, 2011; BARBOSA; MENDONCA; CASSUNDE, 2016b, RODRIGUES;
VILLARDI, 2017; FRADE et al., 2019) apontam a existéncia de lacunas na formacdo dos
docentes para a gestdo universitaria que, inclusive, também é o retrato dos resultados dessa
dissertacdo.

C12, por sua vez, apesar de destacar em sua narrativa que “nem me passava pela
cabeca ser gestor”, relevou que assumiu o papel de professor-gestor por identificagdo das
pessoas, “identificaram em mim a vocacgao para assumir um cargo de gestor [...]”, refletiu.
Ao longo do seu discurso atribuiu essa identificagdo “talvez pela minha capacidade de
conciliar, de conversar, olhando esse lado, certamente, porque eu tinha essa atitude, mas eu
néo tinha os conhecimentos especificos na area gestdo, como as pessoas que perceberam
também ndo tinham, tinham experiéncia de vida [...]”. Sobre esse aspecto, o0 entrevistado

apresenta um ponto de vista que merece destaque:

O individuo pode ser o maior especialista do ponto de vista do conhecimento
tedrico, das diferentes ferramentas que a teoria moderna da Administracdo fornece,
mas se ndo tiver essa habilidade para lidar com seres humanos é um fracasso [...],
e isso é uma coisa muito pessoal né? [...] Apesar do meu pouco conhecimento na
area de administragdo, até mesmo porque ndo é minha &rea e eu li assim
esporadicamente uma e outra coisa, mas eu tenho essa orientacdo de realmente
transformar a gestdo em uma coisa leve, com a participacdo de todos,
respeitando todas as opinides, as diferencas, eu acho que esse é o grande segredo
do Administrador, é o grande segredo. Ele se sobrepde. Me permitam os
especialistas, a qualquer formulagdo teorica, a qualquer ferramenta, essa € uma
condicdo indispensavel, a gente pode até ndo conhecer de Administracdo, os
melindres, as sutilezas, os fundamentos da ciéncia da Administracdo, mas se ndo
tiver essa capacidade néo adianta, essa é a minha concepcéo (C12).

Foi possivel perceber uma sensibilidade diante da concepcdo que C12 possui sobre o
papel do professor-gestor, especialmente no que se refere as relagdes sociais no ambiente que
faz parte, elementos que foram discutidos com um maior detalhamento na secdo de
competéncias gerenciais, sob o enfoque das competéncias comportamentais. Nessa
perspectiva, o dialogo e o respeito apareceram como valores priorizados pelo entrevistado,
“no fundo a gente s6 dialoga quando a gente respeita, essa € a esséncia” (C12).

Vale acentuar que resgatar esses trechos da entrevista de C12, nesse momento da

analise de dados, € importante, & medida que permitiu compreender aspectos intrinsecos ao
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perfil do sujeito que podem explicar a vocagdo que as pessoas perceberam nele e a
identificacdo de suas caracteristicas para o exercicio gerencial o que, possivelmente, impactou

na transicao do seu papel de professor a professor-gestor.

Entdo, ndo foi uma identificacdo minha, a identificacdo minha foi para seguir a
carreira académica, eu percebi que eu queria fazer isso e eu persegui esse objetivo,
mas em relacdo a gestdo, foram os outros que viram em mim uma capacidade
minima, sei la em que nivel, de ser um gestor e eu assumi varios cargos, fui pré-
reitor, fui pré-reitor adjunto, fui coordenador geral de pesquisa e ha uns trés anos me
pediram para assumir a coordenacdo da graduacdo, de pds-graduacdo, e eu resolvi
voltar a assumir uma atividade na area administrativa (C12).

A historia de C5, apresentada adiante, tem um ponto em comum com a de C12, ao
frisar que "ndo tinha essa perspectiva de gestdo, embora alguns colegas falassem: ‘ah
porque que vocé ndo faz isso, porque vocé ndo vai’ e eu dizia: ‘ndo sei, ndo ¢ o meu
caminho’, eu achava que ndo era...” (C5), refletiu. Contudo, ap6s dois anos de sua chegada na
UFPB, ingressou na pos-graduacdo e comecgou a ter uma participacdo muito ativa nesse

ambiente.

Aqui na pds-graduacdo comecei a ser mais efetiva, no colegiado, participar das
comissdes da revista, da editora, ai eu comecei a ter mais espago, presenga em outros
espacos aqui da academia e ai, talvez, os meus colegas observando a minha
atuacdo comegaram a chegar para mim e falar assim: ‘olha porque vocé ndo vai
para a coordenagdo’, ‘vamos, vamos fazer uma chapa’ [...], e ai eu fui me sentindo
a vontade com a possibilidade e aceitei o desafio. (C5)

Portanto, antes de ingressar na coordenagdo, C5 participou de atividades na poés-
graduacdo que, gradativamente, as conduziram ao primeiro e atual contato com a gestdo
universitaria, exercendo a fungdo de vice-coordenadora ha um ano e seis meses, “[...] eu
acredito que meu desempenho em outros espagos aqui na universidade me ajudou [...] a estar

nesse lugar agora que ocupo”.

O colegiado também proporciona um aprendizado ao gerente mesmo antes de ele se
tornar gerente. O docente, em geral, participa das reunides do colegiado e das
decisdes coletivas, sendo-lhe possivel conhecer melhor os problemas do
departamento e ter uma experiéncia anterior relacionada as atividades dos outros
gerentes (MARRA; MELO, 2003).

A reflexdo de Marra e Melo (2003) se associa ao que foi dito anteriormente por C5,
tendo em vista que sua participacdo no colegiado e demais atividades especificas ao ambiente
da pds-graduacdo, tornaram a entrevistada mais conhecedora do contexto que esta inserida e,

consequentemente, auxiliou em seu processo de aprendizagem até a chegada ao campo
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gerencial. Inclusive C5 e C2 discorreram sobre a importancia do conhecimento do campo

universitario.

Se eu tivesse que pegar uma gestdo seja ela de departamento, seja ela de gestdo de
curso, aos 29 anos, teria sido um fiasco, diferente para agora que eu tenho 40 anos,
sabe? Tenho outra perspectiva, eu tenho conhecimento do lugar onde estou, e isso
é de extrema importancia... entdo assim, de uma certa forma eu critico as pessoas
que acabam de entrar na universidade, acabou de entrar no concurso e com seis
meses esta assumindo o departamento, como assim? O que essas pessoas sabem de
universidade? O que elas sabem das rela¢fes pessoais? Da burocracia? Nada (C5).

Eu ndo concordo que um professor recém-ingressante na universidade assuma
cargos altos de gestdo, porque ele precisa ter um conhecimento do todo da
universidade para assumir essa responsabilidade, por exemplo, o Coordenador aqui
do programa tem que ter uma experiéncia académica, porque os desafios séo
enormes, ha muita complexidade na gestdo de pds-graduacéo, tem que conhecer de
CAPES, CNPQ, entdo ndo pode ser um nedfito assumindo cargos de coordenacéo
de pds-graduacéo (C2).

Nessa perspectiva, C5 reflete que situacdes como essas acontecem, geralmente,
“porgue ninguém quer assumir mais esse lugar”, concordando com o que ja foi mencionado
por VAarios entrevistados desta pesquisa, porém, acredita que “é até irresponsabilidade dos
colegas que pedem isso [que pessoas novatas assumam a gestdo]. C5 continua suas
concepgdes salientando que ¢ importante uma “bagagem” de experiéncia, dentro da UFPB
e/ou de outra IES que o individuo tenha feito parte, “[...] é preciso amadurecimento, esperar
0 momento certo, estando em outros lugares vocé vai aprendendo a observar, a escutar,
amadurecer suas ideias [...] (C5).

A critica feita por C5 se aproxima da que foi realizada por alguns dos entrevistados da
pesquisa de Corréa (2017, p. 115), quando dizem que “a forma de escolha do coordenador &,
em alguns casos, uma irresponsabilidade dos demais docentes que, diante da negacdo em
ocupar fungdes administrativas, ou indicam professores despreparados ou professores novatos
que ndo desejam a fungdo”. Entretanto, esse mesmo autor pontuou que ndo ha proibicGes
guanto ao ingresso no exercicio gerencial de professores recém-chegados ou que ndo tenham
conhecimentos a respeito da gestdo académica.

Nessa perspectiva, a identidade com a gestdo, presente em poucos depoimentos,
tambem é vista no discurso da ultima entrevista analisada nessa subsegéo, quando menciona
“eu gosto de gerenciar, me identifico com isso [...]” (C11). Concursada desde 1997, C11
desenvolveu, durante 15 anos, atividades académicas em outra universidade federal, antes de
ser redistribuida para UFPB, onde atua ha 10 anos. Em sua primeira experiéncia profissional,

teve a oportunidade de lidar com atividades administrativas. Assumiu a coordenacao de curso
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da graduacéo e sua passagem na gestéo de dois mandatos elevou o conceito do curso de 3 para
5, “[...] foi muito boa essa minha experiéncia como coordenadora, me agregou muito”. (C11).

Logo apos, conta que se afastou para o doutorado.

Quando eu fui para o doutorado eu fui para um setor importante para minha
formagdo, [...] eu queria ir para um centro que realmente eu me tornasse
independente na pesquisa e ndo fosse um titulo para eu ser uma doutora e eu ter um
aumento de salario... eu sempre pensei muito mais além com meu doutorado.
Quando eu finalizei, eu retornei, foi na época que o departamento que eu era lotada
submeteu a APCN [Avaliacdo de Propostas de Cursos Novos] [...], e ai a gente teve
a satisfacdo de ter o curso aberto do mestrado [...], entdo eu comecei a orientar €, na
época, eu lembro, pouco tempo depois, eu acho que uns dois, trés anos depois, tive a
oportunidade de vim redistribuida para a Federal da Paraiba (C11).

Em 2013, assumiu a coordenacdo da pés-graduacdo na UFPB, ficando por trés anos,
apos esse periodo, se afastou para fazer pds-doutorado, depois de dois anos retornou e
reassumiu a funcdo. Durante a narrativa da sua trajetoria, C11 também recorda que néo
realizou nenhum curso na &area de gestdo, em nivel superior, técnico ou mesmo de curta
duracdo “[...], mas toda vez que a universidade oferece a oportunidade de a gente aprender um
pouco mais a legislacdo, as normas, como funciona, eu tento participar para que eu consiga
gerenciar da melhor forma possivel” (C11).

C11 também ratifica essa falta de interesse das pessoas pela gestdo, mencionando
acerca da quantidade de trabalho acumulada pelo professor-gestor. O seguinte trecho de sua
entrevista demonstra essa ideia: “Termina agora em julho o meu mandato, e eu ja estou
conversando com os professores para ver quem poderia assumir a coordenacao [...], mas eu ja
vejo que € algo que as pessoas ndo querem hoje em dia porque é mais um trabalho, um
trabalho que é muito trabalhoso [...]. A expressdo “muito” recebeu um destaque no tom de
voz da entrevistada nesse trecho narrado, que pareceu demonstrar o excesso de trabalho
destacado.

Frente a contextualizacdo apresentada, cabe complementar que a falta de interesse pela
gestdo, visualizada em grande parte dos discursos, converge com os achados de Santos
(2017), a qual apresenta que as atividades de gestdo s@o vistas de forma negativa pelos
docentes tendo em vista que “[...] ocupam muito tempo no cotidiano profissional” (SANTOS,
2017, p. 166). Para além disso, essa negagéo, nos resultados do referido estudo, esta associada
ao fato da atividade gerencial possuir uma natureza operacional, que ndo influencia na
imagem e no reconhecimento do docente em seu ambiente de atuacgéo.

Portanto, ap0s a andlise de todas as entrevistas, refletimos, a partir da maioria dos

depoimentos dos sujeitos, que os principais motivos que levaram muitos dos professores a
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gestdo, foi a falta de pessoas e/ou disponibilidade das mesmas, bem como o atendimento ao
“rodizio” e cumprimento do que alguns chamaram de “obrigatoriedade”. Muitos discursos
evidenciaram uma falta de identificacdo com a gestdo por parte dos professores-gestores, que
pode estar relacionada, justamente, com as impressdes de uma maioria, ao desabafarem sobre
0 excesso de trabalho que o professor-gestor incorpora em seu exercicio quando abrange sua
atuacdo para além do ensino, da pesquisa e da extensdo, o que requer dele uma dedicacéo
ainda maior.

O entendimento desses elementos e, consequentemente, da forma como se deu a
transicdo de papel do professor a professor-gestor, € importante para uma percepcao acurada
sobre a temadtica. A partir do olhar sobre tais aspectos, entendemos como importante
apresentar a proxima dimensdo do estudo, discutida na secdo seguinte, que teve como intuito
trazer as percepcdes dos entrevistados em relacdo ao que € ser coordenador no contexto da

pos-graduacao.

4.2 O significado da coordenacéo da pds-graduacao na visao dos professores-gestores

Embora ndo tenham deixado de ser professores, os entrevistados viveram/vivem um
periodo em suas carreiras que tiveram um aumento de responsabilidades, a medida que
assumiram a funcdo gerencial e tornaram-se professores-gestores. Logo, interessa conhecer
suas experiéncias em decorréncia das novas atribuicdes desempenhadas (SILVA, 2012), a fim
de esbocar a presente dimensdo, que se refere ao significado da coordenacdo da poés-
graduacdo na visdo dos professores-gestores.

Cabe frisar que as concepgdes dos entrevistados foram relevadas, essencialmente, a
partir de categorias amadurecidas na secdo de competéncias gerenciais, as quais dizem
respeito as relacdes internas e relacGes externas com outras instancias, em especial a
CAPES, considerando a influéncia que possuem no papel do coordenador de curso no
ambiente da pos-graduacéo.

Lima e Masih (2010) destacam que a atividade do coordenador vai além da mediacéo
de relacionamentos entre professores e alunos, ja que ele precisa também ter conhecimento
sobre as necessidades de sua area, ser responsavel por tomar decisdes que contribuam para a
comunidade académica, atender as exigéncias do Ministério da Educacgéo, (no caso da poés-
graduacdo, observar as exigéncias da CAPES), ser responsavel e comprometido com a
qualidade no curso, gerenciar equipes e processos de trabalho e agir estrategicamente,

pensando no desenvolvimento dos alunos. Esses elementos aparecem nos seguintes discursos:
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O coordenador da pés-graduacdo atua sendo uma ponte entre os estudantes, 0s
professores e os Grgdos superiores. E ele quem vai, por exemplo, trabalhar no
preenchimento dos dados para informar a CAPES sobre o funcionamento do curso;
é o coordenador quem vai organizar junto aos professores as disciplinas que vao ser
ofertadas; é ele quem vai acompanhar caso a caso dos alunos para verificar se esta
tudo correndo bem, se eles estdo em alguma dificuldade que vai atrasar seus prazos;
guem vai pensar administrativamente em como planejar, como criar estratégias,
como melhorar a qualidade do curso junto, obviamente, com as instancias
superiores, como a pro-reitoria de pés-graduacéo, a direcéo de centro. (C1).

[...] ter trato com os professores, com os alunos com publico de um modo geral
[...], além dessas coisas que podem parecer obvias, tem outros tratos com outras
instancias que vocé precisa também, como capitanear recursos, como capitanear
pessoas, como ter as redes, as relagBes, tanto aqui na universidade quanto em
outras redes de outras instituicdes (C5).

Portanto, os trechos das falas de C1 e C5 citam a relacdo da coordenacdo com
estudantes, professores e demais Orgdos superiores, em instancias dentro e fora da UFPB,
além de apontar a necessidade de “criar estratégias™ para “melhorar a qualidade do curso”,
dialogando, dessa forma, com as concepcdes apontadas por Lima e Masih (2010). Nesse
mesmo enfoque, os relatos de C7 enxergaram a coordena¢do como uma ponte que lida com

diferentes segmentos divididos pela entrevistada em trés grupos:

(1) discentes, que é a nossa clientela, 0 nosso principal alvo, entdo a gente
precisa ter consciéncia do que o discente vem buscar aqui [...] e 0 que a gente
pode oferecer [...]; (2) docentes, “[...] com todas as suas tarefas, de aulas, de
bancas, de participar de congresso, vida pessoal, familia e tudo. Entéo, a
gente tem que conciliar ver o ser humano, antes de tudo, [...], mas, a0 mesmo
tempo, tentar fazer com que esse docente seja um professor que venha a
contribuir para o crescimento do curso, que ele seja um professor que cumpra
com as obrigagdes de dar aula, fazer orientacdo, entregar relatdrios, preencher
Lattes [...]. Ainda tem também, eu puxo uma extensdozinha para 0s
funcionérios [...], que precisam cumprir com as obrigacdes de funcionario
publico sob minha gestdo; (3) infraestrutura, é realmente uma coisa que
deixa a gente muito, muito, muito estressado. [...] A p6s-graduacdo tem uma
exigéncia externa muito maior, precisa formar mestres e doutores de
qualidade, precisa de laboratério de pesquisa, precisa de espago para
orientacdo, de internet, que é uma coisa parece ser muito basica, mas a gente
sofre muito com isso [...].

Os relatos de C7 reforcam a importancia do papel do coordenador para o
desenvolvimento do aluno e o crescimento do curso, além do estimulo ao trabalho do docente
e acompanhamento das atividades dos demais funcionarios. Essa mencionada relagdo com
alunos e professores também € pontuada por C8, porém de forma mais simplista, ao concluir
que a coordenagdo atua para “gerenciar um corpo docente e discente”. Ademais, percebemos

a preocupacdo de C7 ao mencionar sobre a infraestrutura, com aparente tristeza, evidenciando
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que “a gente leva o curso assim como leva a graduagéo, a extenséo, dentro de um espaco que
todo mundo tem que se ajustar”.

Para além e em complemento as questdes pontuadas, os proximos discursos mostram
caracteristicas frisadas pelas entrevistadas que se aproximaram da ideia de lideranca existente

no trabalho do coordenador, ao evidenciarem que coordenar é “articular as contribuicfes de

um grupo” e “direcionar, em conjunto com outras pessoas, determinadas atividades”.

Coordenar é tentar articular as contribui¢cdes de um grupo em prol de um projeto,
0 que ndo é um trabalho facil. A gente tem um curriculo, uma proposta formativa,
a gente tem que formar mestres em dois anos, formar doutores em quatro anos, que é
tempo demais até e temos uma estrutura com linhas de pesquisa, entdo como a gente
coloca todo mundo para trabalhar junto em uma direcdo convergente para a gente
atingir os objetivos institucionais? Isso nédo é facil (C6).

Coordenar é vocé direcionar, em conjunto com outras pessoas, determinadas
atividades [...], a coordenagdo vem de uma ordenacdo, entdo vocé tem que colocar
as coisas em ordem, a partir de uma ajuda muatua simultdnea de varias pessoas
envolvidas, para que tenham produto final, a partir de metas estipuladas pelo
grupo, porque vocé quando vocé coordena vocé precisa definir metas, definir
objetivos e as metas para se alcancgar esses objetivos, mas isso tem que partir de um
grupo que decida isso e a coordenagdo vai facilitar ou vai ordenar isso da melhor
forma possivel [...] mas néo é facil (C11).

Observamos que ambos os discursos trouxeram a expressdao “nao ¢ facil” atribuida a
dificuldade de gerir um corpo docente “em uma dire¢do convergente” para alcangar objetivos
comuns, o que pode ser explicado pela responsabilidade assumida pelo gestor quanto a
administracdo de uma teia de relacionamentos de pessoas que, muitas das vezes, possuem
interesses e motivagOes divergentes, mas que precisam convergir ideias em prol de um projeto
coletivo (MARRA; MELO, 2003).

O relato de C2, nessa linha de compreensdo, aponta a relevancia da mobilizacdo da
lideranga no papel do coordenador, “[...] vocé tem que ter lideranca e também tem que ser
um exemplo, se vocé estd cobrando uma coisa, vocé também tem que ter cumprido aquilo
que vocé esta cobrando, porque sendo néo surte efeito”, posto que, na concepgdo de Franco
(2002, p.5) o coordenador “[..] no minimo, sera exemplo para os docentes e para os
estudantes”.

C12, por sua vez, enxerga a atuacdo da coordenacdo para além das atribuicGes
administrativas contidas nas normas, julgadas por ele, como obrigacdes que precisam ser
atendidas, o que pode ser justificado quando menciona: “eu acho que a funcdo de um gestor,

especialmente, um coordenador de graduacdo ou pés-graduacgdo, que lida com estudantes,
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com jovens, vai muito além de simplesmente fazer a parte burocrética, de assinar papel,
fazer isso ou aquilo outro”.

C15 também se lembra das atividades burocraticas, contudo, no momento atual de sua
gestdo, a parte burocratica esta sendo compartilhada com a sua secretaria, 0 que possibilita o
seu engajamento maior com a formagéo dos alunos, considerado por ela como o “elemento
principal da coordenagdo”. Portanto, “ser coordenador para mim € me importar com a
formacéao académica, pratica e intelectual desses alunos” (C15).

A ideia de burocracia* na funcdo do coordenador de curso, inclusive, se fez bastante
presente no discurso de C9. O entrevistado caracteriza, de forma pontual e bastante
expressiva, a coordenagdo como “um inferno na terra” e essa fala é justificada no decorrer do
seu depoimento, pela loégica do que considerou ser burocracia e sua influéncia na atividade

gerencial.

A gente como coordenador fica sobrecarregado numa légica de burocracia que €
maluca, porque cada dia chegam novas resolugdes normativas internas ou externas a
UFPB, cobrando cumprimento de tarefas para ontem, buscando informagdes ou
procedimentos, que, inclusive, a gente vé que ndo had mais nada do que investimento
de energia, ou melhor um desperdicio de energia, porque ndo védo resultar em grade
coisa. E mais, tem uma logica burocratica sobre a forma do sistema integrado e tal
que ela diz mais respeito a légica e necessidade das instancias superiores do que
propriedade a uma racionalidade burocratica que torne as coisas mais faceis, entdo
isso para mim é um absurdo dos absurdos, existir um sistema cada vez mais
engessado e procedimentos burocraticos que dificultam muito [...], a burocracia
acaba se tornando a atividade-fim [...] que, inclusive, homogeneiza e passa por cima
de uma série de especificidades da area de Humanas, de Ciéncias Sociais Aplicadas,
Juridicas, Exatas, da Natureza, da Salde, trata tudo como igual ou daqueles que séo
0s mais promissores e fortes aos olhos da administracdo [...], sufoca as
especificidades e exige coisas que ndo tem sentido e isso é um desgaste, um
desperdicio de energia humanas terrivel, por isso que € um inferno na terra (C9).

A fala incisiva do sujeito C9, manifestada em tom de desabafo, demonstrou uma forte
relacdo do trabalho do coordenador com a burocracia, nesse caso, com 0 excesso dela,
atribuida a constante criacdo de resolugdes e normas, além de cumprimento de tarefas e
atendimento a necessidades de instancias superiores que, segundo o entrevistado, ndo adotam

uma “racionalidade burocratica que torne as coisas mais faceis”, colocando uma sobrecarga

no trabalho do coordenador, o que gera esse “desperdicio de energia” acentuado.

4 Max Weber apontou “a burocracia com a racionalidade, e o processo de racionalizagdo com o mecanismo,
despersonalizacdo e rotina opressiva. A racionalidade, nesse contexto, é vista como contraria a liberdade
pessoal”

(WEBER; GERTH; MILLS, 1982, p 68). Portanto, a burocracia ndo se confunde com suas disfuncdes, a
exemplo do excesso de formalismo e regras, exagero apego aos regulamentos, resisténcia a mudancas etc.
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Essas passagens observadas na entrevista de C9 passeiam pelos resultados do estudo
de Corréa (2017), ao trazer que o trabalho “burocratico” presente em atividades, entre outras,
de rotinas de documentos, legislacGes, procedimentos, cumprimento de exigéncias da
universidade e 6rgdos externos, foram vistas pelos entrevistados como as que mais demandam
tempo e gasto de energia no exercicio do coordenador de curso.

A burocracia (ou o excesso dela) é vista pelo entrevistado como algo que mais
dificulta do que facilita o trabalho do coordenador, o que corrobora para a existéncia de “um
desgaste” (C9). Essa visdo também é encontrada nos resultados dos depoimentos dos gerentes
pesquisados por Marra e Melo (2003, p. 10-11), ao pontarem que a burocracia “pesada” cria
obstaculos e tornam o0s processos mais demorados, além disso, “o gerente tem a sensacdo de
estar perdendo um tempo precioso que poderia ser aplicado em outra atividade”.

Ademais, no decorrer do seu relato, C9 ainda manifesta que “tem alguns momentos
que cansa muito, porque o coordenador acaba sendo a for¢a motriz que puxa a carroga e
que requer colaboracdo [...]”, com intuito de “executar um projeto que a coletividade
entende que deva ser realizado™. Tais colocacbes do entrevistado evidenciam uma postura de
lideranca que o coordenador precisa desenvolver no trabalho gerencial e, mais do que isso,
salientam a importancia da contribuicdo das pessoas e de uma participagdo mais ativa em um
“espaco de deliberagdo democratica” (C9).

C3, por sua vez, acredita que o coordenador precisa “tentar organizar o seu grupo de
pesquisa”, tendo em vista que “[...] um programa de pds-graduacdo € um grupo de pesquisa
mais coeso, entdo é tentar agregar as ideias desses pesquisadores e favorecer a transferéncia
de conhecimentos na formagdo de novos profissionais” que pode gerar “[..] o
desenvolvimento cientifico regional” (C3).

Esse desenvolvimento cientifico foi mencionado por Fleck e Pereira (2011), ao
considerarem que os professores-gestores da pds-graduacdo se preocupam em atender aos
interesses do curso, na busca por seu crescimento, bem como almejam o desenvolvimento
cientifico na area, o que exige desses docentes, posturas de atualizacdo em relacdo ao que vem
sendo pesquisado. Em uma perspectiva mais ampla, a fala de C3 demonstra o interesse em
desenvolver pesquisadores e estudos que possam contribuir diretamente para o0 contexto que
estejam inseridos, tendo em vista ser um critério observado pela CAPES.

A relacdo com a CAPES e a gestdo financeira, inclusive, teve um peso relevante nas
respostas de C14 e C13 quanto & visdo que atribuem a coordenacgdo de curso. C14 mostra o
relacionamento da funcdo da coordenacdo com atividades administrativas na esfera

institucional, que se referem, em sintese e na concepcao do entrevistado, a um trabalho ligado
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a secretaria e traduz “como o programa em si esta funcionando no dia a dia” (C14), bem

como, a relagdo com a esfera federal e a gestéo financeira.

[...] tem uma esfera federal, que é a comunicagdo do programa com a CAPES, e
especialmente essa questdo de atualizacdo de dados, de compartilhamento das
defesas, preenchimento da plataforma Sucupira, preenchimento de outras
plataformas [...]. E outra parte que ai sim eu acho que entra muito a gestdo de
planejamento, que é a parte financeira; a universidade recebe o PROAP®
[Programa de Apoio a P6s-Graduagéo], anualmente, baseado no nimero de alunos e
numero de bolsistas que o programa tem e a gente tem que gerenciar esse recurso, é
um recurso muito pequeno na verdade, mas a gente tem que gerenciar de alguma
forma (C14).

O coordenador é responsavel por guiar, em ambitos seguros do programa, decises
administrativas e académicas, por exemplo, nas reunides do colegiado, tomar
decisbes sobre as coisas que ndo estdo cobertas normalmente pelo regimento e
também para retificar as decisbes tomadas pelo regimento. Ele também ¢é
responsavel pelo preenchimento da avaliacdo na plataforma Sucupira, que eu acho
que & a parte mais importante porque determina a nota do programa que vai
determinar o quanto o programa é importante para a CAPES [...]; responsével
pela gestdo financeira do saldo do PROAP e outras fontes de recursos que a gente
recebe (C13).

Esses depoimentos demonstraram que a coordenagdo assume responsabilidades que
transcende a relacdo com alunos, professores e Orgdos da propria UFPB, a medida que
focalizam, no caso especifico da pds-graduacédo, o relacionamento junto a CAPES. A Optica
da gestdo financeira, a luz do gerenciamento do saldo do PROAP, também foi vista em ambos
os discursos, o que denota a preocupacdo com a gestdo de recursos para 0 devido
funcionamento do programa.

Para além disso, o discurso de C13 traduz uma preocupacdo em relacdo ao
preenchimento da plataforma Sucupira, tendo em vista que tal avaliacdo, acobertada por ela,
determina a situacdo do programa junto a CAPES, indicando o seu conceito e,
consequentemente, sua permanéncia ou fechamento dentro desse sistema. Inclusive, no
decorrer da discussdo da andlise dos resultados, de uma maneira intensa, 0s entrevistados
pontuam a respeito do preenchimento desta plataforma e esse comportamento pode ser
explicado tendo em vista que 0 momento das entrevistas ocorreu justamente no periodo

destinado a coleta de dados na plataforma, conforme ja havia sido salientado.

> De acordo com a Portaria n° 156, de 28 de novembro de 2014, o Programa de Apoio a Pés-Graduacédo -
PROAP destina-se a proporcionar melhores condic¢Ges para a formacdo de recursos humanos e para a produgéo e
o aprofundamento do conhecimento nos cursos de pés-graduacdo stricto sensu mantidos por instituicoes
publicas. Envolve o apoio as atividades inovadoras dos programas de p6s-graduagdo (PPGs), voltadas para o seu
desenvolvimento académico; utilizacdo dos recursos disponiveis no custeio das atividades cientifico- académicas
relacionadas a titulacdo de mestres e doutores e ao estagio pos-doutoral; e 0 apoio ao desenvolvimento dos
trabalhos de planejamento e de execucao da politica institucional de p6s-graduagdo (CAPES, 2014).
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Nessa conjectura, a relagdo com a CAPES e suas exigéncias também foram figuradas
nos discursos de C10 e C4, a medida que acentuaram uma transformagdo no papel da
coordenacdo em virtude das mudancas nos sistemas de avaliacdes ocorridas ao longo do
tempo, tornando esses processos mais exigentes, conforme afirmou C10 em um tom de

preocupacéo.

Ser coordenadora no contexto atual ndo é a mesma coisa que ser coordenadora no
contexto de 10, 15 anos atras, como foi o meu caso quando iniciei [em outro
programa que fez parte] e mesmo depois quando eu fui coordenadora daqui, em
2012, 2013, mais ou menos, o contexto era diferente. Hoje, eu acho que o contexto é
de muitos retos, muitos desafios, cresceu a demanda, cresceu também a exigéncia
da avaliacdo da CAPES. [...] hoje a propria Universidade coloca muitas barreiras
para a gente estabelecer convénios, entdo a gente trabalha sem recursos [...] e com
uma exigéncia maior da CAPES para uma série de coisas (C10).

Eu acho que ser coordenadora, nesse momento, € tentar fazer com que o colegiado
entenda um pouco qual é o perfil do programa e a gente entender juntos o que é esse
perfil, porque ao longo desses 10 anos a pés-graduagdo mudou muito, cresceu
muito e mudou muito, e os sistemas de avaliagdo da CAPES mudaram muito,
entdo a gente acaba que é como se eu soubesse a informacdo ontem e 0s meus
colegas tem que saber amanha (C4).
O relato de C10 frisou a respeito das novas exigéncias da CAPES e a limitagdo de
recursos financeiros para atender a tais critérios, um contexto diferente de outros ja
vivenciados pela entrevistada, demonstrando, em vista disso, uma aparente desmotivacdo e

descrenga a partir de suas falas, principalmente no seguinte trecho:

[...] ainda bem que estou me aposentando, eu vou ficar como voluntaria mais um
tempo na pos-graduacdo, mas eu vou ficar de longe vendo qual vai ser o rumo
dessa po6s-graduacao, eu ndo digo nem da graduacédo que ja estd com mil problemas
acumulados em cima dele, mas eu digo da pds-graduacdo que supostamente eram
cursos que formavam uma elite cientifica, académica, intelectual, mas eu acho que
daqui a alguns anos também j& vai entrar no mesmo problema da graduacéo, espero
que ndo, mas pelo caminhar da carruagem eu acho que a tendéncia vai ser um pouco
isso (C10).

Nessa perspectiva, vale resgatar o estudo de Nascimento (2010), o qual expde que 0s
critérios da CAPES causam pressao nos docentes a medida que avaliam o desempenho dos
programas de pds-graduacdo, o que requer, também, desses professores melhorias em seus
desempenhos individuais. No entanto, a limitacdo de recursos financeiros torna-se um fator
que dificulta alcancar certos desempenhos esperados pelo professor-gestor.

O discurso de C4, nesse mesmo raciocinio, mostrou que ser coordenadora requer
compreender, de forma coletiva, o perfil do programa e entender que as avaliagcoes da CAPES

sofreram transformacOes, que precisam ser atendidas. Refletimos que essas colocagbes da
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entrevistada podem explicar um pensamento que ela trouxe a tona, quando enfatizou a

seguinte fala:

[...] é lidar, em determinados momentos, com interesses muito diferentes, com
pessoas que tém visdes muito diferentes do que é a pos-graduacéo, parece que é
aquela necessidade que se tem de “ah, na pos-graduacgdo eu vou poder dar a aula que
eu quiser, desenvolver o projeto que eu quiser” [...]. Os professores eu acho que
durante muito tempo tinham uma coisa muito do status de dar aula na poés-
graduacao [...] agora, de uns 10 anos para ca, de avaliagdo e auto avaliagdo, esta
ficando mais claro que estar nesse lugar é muito uma escolha, uma escolha por
formacao, por continuar formando e por pesquisa e que nao é aquela ideia de que
tudo que eu sempre quis fazer na graduacdo, agora vou poder fazer na pés-
graduacéo (C4).

O seguinte trecho da fala de C4 “os professores eu acho que durante muito tempo
tinham uma coisa muito do status de dar aula na pés-graduagdo”, chama atencao tendo em
vista o status ter sido um aspecto visualizado nos estudos desenvolvidos por Colares et al.
(2019) e Santos (2017).

As exposicOes de Colares et al. (2019) mostraram resultados referentes a escala de
motivacdo de tarefas para professores e o item com maior indice de concordancia entre 0s
docentes diz respeito ao status adquirido em virtude de sua atuacdo em PPGs, 0 que pode
demonstrar, nas concepg¢des dos autores, uma no¢do de prestigio obtida pelo docente em
relacdo aos seus pares. Nesse enfoque, Santos (2017) destacou que o status sofre influéncia
das atividades de pesquisa desenvolvidas pelo docente da pos-graduagdo “porque elevam seu
status, propagam 0 Seu home e, como consequéncia, eles recebem convites para programas e
eventos” (p. 174).

Ainda sobre o discurso de C4 a expressdo “estar nesse lugar ¢ muito uma escolha”
traduz a ideia da autora em referéncia, ao evidenciar que o vinculo do professor com a p6s-
graduacdo ocorre de maneira voluntaria, em outras palavras, de forma espontanea e
sentimental. Para além disso, o trecho narrado pela entrevistada, aparentemente, mostrou certa
insatisfacdo da entrevistada quanto a concepgdo de alguns professores sobre o que € fazer
parte desse ambiente, sobre o sentido da pos-graduacéo, considerado pela entrevistada como
um contexto de formagéao do estudante.

Portanto, o descontentamento de C4 é percebido ao mencionar que durante muito
tempo se deparou com professores que se preocupavam mais com o status e com uma ideia de
que nesse ambiente teria mais liberdade para desenvolver projetos e aulas decorrentes de seus
interesses especificos. Esse desapontamento pareceu ficar ainda mais evidente quando a

entrevistada relatou a necessidade de ter que “[...] explicar para as pessoas o que eu achava
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que era obvio e, as vezes ndo €, que a gente tem que fazer parte de uma equipe, que ndo é
levar sozinho o seu projeto e que tem que acompanhar os alunos nesse sentido de formacéo
mesmo”.

O olhar de C4 em relacdo ao comportamento do corpo docente na pos-graduacéo,
possivelmente, tem relagdo com a concepgédo de Santos (2017, p. 183) ao destacar que 0s
professores “[...] orientam as suas proprias carreiras de acordo com diversos objetivos, seja
para facilitar a sua remocao, para consolidar as pesquisas e/ou para garantir a evolucdo de
suas atividades em meio as oportunidades que apenas quem esta vinculado a um PPG pode
usufruir”.

No entanto, as concepgdes apresentadas por C11 pareceram demonstrar certo
desconforto da entrevistada em relacdo a determinadas impressfes que sdo propagadas sobre
o0 docente que atua na pos-graduacdo, diante de metaforas que mostram o professor da pos-

graduagdo como um “professor diferente”.

Quando a gente se depara com a pés-graduacdo ja é uma parcela minima ou menor
de professores que esté nela e existe ainda aquela coisa assim de quem esta na pos-
graduacdo é um professor que se acha mais, é um professor que quer ser diferente,
na verdade ndo, a gente ndo quer ser diferente, a gente ndo recebe nada mais para
estar na pos-graduacao, financeiramente falando [...]. Entdo assim, existe aquela
coisa de achar que o professor que esta na pés-graduacdo € um professor
diferente, mas no6s ndo somos diferentes. O que acontece é que a gente esta
agregando para as nossas atividades laborativas, académicas, cientificas, mais
atribuicées (C11).

Provavelmente, essa inquietacdo colocada pela entrevistada esta relacionada ao status
mencionado anteriormente e compreendido mediante das ja apresentadas concepc¢des de
Santos (2017), aspectos que podem influenciar em uma percep¢do do professor da pds-
graduag@o como alguém “que se acha mais” e/ou “quer ser diferente”, expressoes sinalizadas
por C11.

O fato é que, de acordo com a entrevistada, 0s docentes na pds-graduacdo acumulam
“mais atribuigdes”, mesmo que nao recebam nada mais para atuar neste conteXto,
“financeiramente falando” (C11). Em contrapartida, o aspecto financeiro € questionado nos
estudos de Colares et al. (2019), ao refletirem que o status obtido pelo docente pode explicar o
seu vinculo na pos-graduagdo, uma vez que o exercicio profissional sofre um acimulo de
atribui¢des, mas sem acréscimo de recurso financeiro na remuneragdo do docente.

Cabe sinalizar que a presente discussdo permitiu enxergar a figura do coordenador da
pos-graduacdo como um lider, tendo em vista que 0 mesmo direciona um conjunto de pessoas

(especialmente alunos e professores) ao alcance de resultados satisfatérios, o que foi refletido
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por alguns entrevistados como algo que ndo € facil. As entrevistas revelaram, ainda, que o
papel do coordenador se torna mais complexo em decorréncia do excesso de burocracia e a
limitacdo de recursos financeiros, gerando um desgaste e mobilizacdo de energias extras. Em
vista disso, 0s entrevistados repercutem a importancia da colaboracdo para cumprimento do
projeto coletivo inerente ao seu PPG.

Logo, o panorama geral obtido por meio das falas dos entrevistados deixou em
evidéncia elementos que se relacionaram ao significado da coordenacgédo da pds-graduacéo, 0s
quais, em sintese, demonstraram o coordenador como uma ponte de relacionamento com
alunos, professores, 6rgdos e instancias superiores, como a CAPES, tendo como objetivo
alavancar a qualidade do PPG em um espaco (que deve ser) democréatico. Vale lembrar que
essas relacGes tiveram uma visibilidade e énfase maior, essencialmente na discussao acerca
das competéncias comportamentais, exposta na proxima secao.

E fundamental, ainda, ressaltar e refletir sobre as falas de Rodrigues e Villardi (2017),
qguando enfatizaram que a capacitagdo para mobilizacdo de competéncias no perfil do
professor-gestor da pds-graduacdo, ndo se limita a entender e atender as exigéncias da
CAPES, tendo em vista que, além do crescimento do programa, em decorréncia da
possibilidade de aumentar o seu conceito (nota), existem aspectos que tem um peso na
qualidade e no funcionamento da p6s-graduacéo, que se trata do posicionamento estratégico e
do relacionamento do coordenador com todos aqueles que fazem parte do seu contexto e que
influenciam no exercicio de suas atribuicdes.

Vale destacar, finalmente, que a reflexdo obtida como resultado dessa secdo fornece
abertura para a préxima discussao, que, dentro da conjuntura exposta, buscou apresentar as
competéncias gerenciais dos sujeitos da presente pesquisa, considerando a influéncia das
dimensGes estudadas até aqui, a fim de dar sustentacdo e uma compreensdo que possibilite um

olhar mais acurado sobre o debate apresentado a seguir.

4.3 Competéncias gerenciais do professor-gestor da pos-graduacao

Para a investigacdo das competéncias gerenciais de professores-gestores no contexto
do ensino superior, pressupde entender que esses profissionais possuem multiplas atribuicdes
que podem também ser conflituosas, em decorréncia de um desempenho que transcende o
exercicio gerencial, a medida que também envolve 0 ensino, a pesquisa e a extensdo
(OLIVEIRA, 2018). Nesse contexto, Barbosa, Mendonga e Cassundé (2015) acreditam que o

professor mobilizara diferentes competéncias, dentre elas, as competéncias gerenciais.
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Posto isso, 0 presente debate visou resgatar as narrativas dos depoimentos dos sujeitos
pesquisados que permitissem identificar as competéncias presentes no perfil desses
professores-gestores e os elementos impulsionadores do desenvolvimento de competéncias
gerenciais junto aos coordenadores de cursos da pés-graduacdo da UFPB, cujo alicerce,
conforme ja ressaltado, foi nas premissas de Cheetham e Chivers (1996, 1998, 2000, 2005),
Paiva (2007) e Pereira e Silva (2011), especificamente, no estudo de Pereira e Silva (2011),
tendo em vista o olhar para a competéncia gerencial, foco da pesquisa.

As competéncias estudadas por Pereira e Silva (2011) foram compreendidas a partir de
quatro dimensBes, ja discutidas na fundamentacdo tedrica: competéncias cognitivas,
competéncias funcionais, competéncias comportamentais e competéncias politicas. Tendo
como base essas dimensdes, interessa conhecer suas categorias e 0s elementos que
impulsionam o desenvolvimento de competéncias na atuacao gerencial, a partir dos relatos

dos professores-gestores entrevistados.

4.3.1 Competéncias Cognitivas

Os relatos dos professores-gestores entrevistados revelaram o conhecimento, sob os

enfoques contextuais, teéricos, procedimentais e praticos, observados na literatura que este
estudo se alicergou, como uma categoria presente nas competéncias do coordenador de curso
da pés-graduacdo. Com isso, foi possivel observar tais conhecimentos como elementos que
impulsionam o desenvolvimento de competéncias gerenciais nos sujeitos da presente
pesquisa.

“Conhecer a academia, conhecer a universidade [...]; (C2); “conhecimento de como
funciona a pés-graduacao na minha area” (C4); “[...] saber da historia do programa onde
ele [o gestor] estd, e saber da histdria significa saber dos esforcos, das dificuldades, das
contradicdes, dos conflitos, dos impasses, onde tu estas e onde precisa chegar” (C9); “[...]
entender realmente a fungdo da pos-graduacéo dentro da Universidade” (C14).

Essas falas convergem com o0s conhecimentos contextuais, tendo em vista que
evidenciaram a preocupacgédo dos entrevistados em relagdo a compreensdo do local em que
estdo inseridos e o contexto de atuacdo gerencial, nesse caso, a pos-graduacdo. Nos achados
de Pereira e Silva (2011), esse conhecimento foi observado nas falas dos entrevistados a partir
do acompanhamento das especificidades da unidade gerenciada e uma visdo do todo
organizacional, e de “conexdes dos processos de trabalho com as estratégias da organizagdo”

(p. 637).
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Podemos relacionar a compreensdo do autor com o0s achados da pesquisa,
compreendendo que o contexto em que a atividade gerencial é desenvolvida pode influenciar
no desenvolvimento de estratégias organizacionais. Portanto, o entendimento das
especificidades do PPG e adocdo de estratégias coerentes com a situacdo do mesmo sdo
importantes para 0 seu gerenciamento, conforme ficou compreensivel em uma passagem da
fala de C9:

A pro-reitoria ndo conhece o que vai ser cobrado especificamente para nossa area,
tanto é que ela lanca editais para isso, para aquilo, para cumprir determinados
aspectos de internacionalizacdo que ndo dizem respeito ao nosso programa, mas na
concepg¢do dela, todo programa de pds-graduacdo tem que fazer isso. Outro dia a
diretora de avaliacdo da CAPES disse exatamente 0 que eu estou te dizendo, que
nem todo programa tem que ter exceléncia em internacionaliza¢éo, eu néo tenho
como “colocar a carroca na frente dos bois” e cobrar uma internacionalizagéo
guando nosso forte aqui é [nome do programa] regional.

Esse cenério acerca do contexto de trabalho, do conhecimento do todo organizacional,
das especificidades inerentes ao ambiente onde as atividades sdo desenvolvidas e 0s aspectos
em torno dele, sdo reforcados por meio das colocagdes de Godoy e D’ Amelio (2012, p. 627)

ao refletirem que:

O conhecimento contextual tem relacdo direta com o sucesso da atividade gerencial,
pois ndo se pode entender a efetividade das a¢fes organizacionais descolada dos
conhecimentos acerca da realidade interna e externa onde se inserem: cultura, ramo
do negdcio, setor, mercado, aspectos politicos, econdmicos e sociais que afetam a
organizagao.

J& os conhecimentos tedricos, no estudo de Pereira e Silva (2011), foram vistos como
conhecimentos do trabalho em si, inclusive, um dos entrevistados do referido estudo
mencionou o conhecimento como um fator essencial na atividade do gestor e na evolugéao
dentro da area que esta gerenciando. Os achados de Pereira e Silva (2011) também frisaram a
respeito do conhecimento da legislacdo e as demandas organizacionais, aproximando-se dos
resultados da presente dissertacdo: “Ter um amplo conhecimento das normas que regem a
pds-graduacdo, no aspecto geral, as normas emanadas da CAPES, da instituicdo, da
universidade, as normas internas do programa” (C12); “tem que conhecer [..] 0
regimento, sobre a legislagdo, o que se pode fazer, o que se deve fazer, em varias situagdes”
(C13).

Entender da estrutura da pés-graduacdo [...], ter dominio de determinados
contetdos da prépria pés-graduagdo, para que vocé possa estar ocupando esse lugar
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[...]. ter conhecimento da articulacdo que envolve a pesquisa [...], se vocé tiver
varios idiomas é de suma importancia para estar em uma pds-graduagao... eu preciso
saber, entender de leis, de resolucéo [...] (C5).

Os discursos de C12, C13 e C5 dialogam entre si, a medida que revelam a necessidade
do conhecimento teorico de aspectos que ddo base para a atuacdo do gestor na pos-graduacéo,
ou seja, conhecimento de normas, leis, resolugdes, etc., observados como elementos
impulsionadores para o desenvolvimento de competéncias gerenciais. Posto que, 0S
conhecimentos teodricos sdo importantes para o processo de tomada de decisdo gerencial
(GODOY; D’AMELIO, 2012), assim, dentre outros aspectos, os coordenadores tomam
decisbes respeitando a legislacdo, tendo conhecimento sobre as normas, observando o que é
delimitado pelo regimento do programa, pelo regimento da instituicdo, e obedecendo as
exigéncias da CAPES.

Nesse sentido, alguns entrevistados atestam que “o regimento ¢ o nosso grande guia”
(C7), “o gestor precisa entender do regimento da Universidade, [...] das resolugdes internas,
porque todas as decisdes mesmo sendo colegiadas, precisam estar embasadas com esses
regulamentos, sem isso a gente ndo anda, pode cometer erros a luz da verdade” (C4); “saber
de ‘co’ [expressdo que significa saber na integra] a resolu¢do que rege o seu programa” (C15).

Esses discursos evidenciaram, portanto, conhecimentos teéricos que se relacionam
com o0s conhecimentos procedimentais, tendo em vista que 0s sujeitos se utilizam do
conhecimento acerca da base normativa (conhecimento tedrico observado como esséncia nas
falas desses gestores) para evidenciar como 0s processos de trabalho (associados aos
conhecimentos procedimentais) sdo desenvolvidos. Essa relacdo pode ser observada nos
trechos a sequir:

“A gente atua, sobretudo, nos processos seletivos que a gente realiza, entdo a gente
tem que estar o tempo todo com o juridico, o normativo como referéncia” (C2); “a gente
precisa ter estrita obediéncia as normas, essa relagdo ¢ de estrita obediéncia” (C12); “tudo
deve ser a luz das resolugdes” (C3); “Quando vocé vai para a gestdo VOcé acaba tendo que
ficar como se fosse a biblia: o regimento da institui¢cdo, o regimento da pds-graduacao, o
regimento de bolsas, regimento da CAPES, regimento disso, daquilo” (Cl); “as
normatizagdes, 0s regimentos, a lei, € 0 nosso solo, esse é o terreno que a gente esta andando,

entdo é tentar ndo sair disso” (C7).

Todo o nosso trabalho na coordenacdo é baseado nas normativas da
Universidade, entdo todos os procedimentos que nds fazemos em termos de
sele¢do, de defesas, em termos de colagdo de grau, toda essa parte é tudo baseado
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em normativas, a parte de setor de bolsas, a parte de disciplinas também, tudo isso é
normatizado pelas regras da universidade e pelas regras da administragdo superior.
[...] as demandas que decorrem na coordenacdo em termos de processos de
trabalho, também sdo normatizadas pelas regras da universidade e ai a gente

também segue essas regras (C14).

Portanto, isso reforca que a esséncia das falas traz um olhar bastante acurado para o
conhecimento do aspecto normativo, direcionando, dessa forma, o entendimento sobre como
os professores-gestores realizam os processos de trabalho no contexto que atuam. Frente ao
exposto, Marra e Melo (2003) consideram que a burocracia presente nas atribuicoes
administrativas do professor-gestor, composta pelas normas do estatuto e do regimento da
IES, apresenta um duplo entendimento, tendo em vista que as normas servem de base para
tomada de decisdes, resguardando o gerente em relacdo a possiveis problemas, mas, por outro
lado, acaba levando a culpa por qualquer equivoco ou dificuldade na decisdo gerencial. Esse
cenario parece explicar o seguinte trecho da entrevista de C13:

[...] o programa tem autonomia, geralmente, para decidir muito das normas, das
regulamentac@es internas; entretanto, existe o regimento geral da universidade e nds
ndo podemos ir contra o Regimento geral, isso é complicado porque existem
algumas normas no regimento geral que complicam a vida da gente, tem alguns
probleminhas de normatizagéo interna, regulamentacdo interna da Universidade que
podem causar problemas; em minha opinido o Regimento Interno deveria sofrer
uma avaliacdo também, uma revisdo, e se manter mais atualizado, por causa de
problemas que ele pode apresentar.

Nessa conjuntura, Marra e Melo (2003) refletem sobre a dificuldade atrelada ao
excesso de burocracia, que dificultam as decises e tornam o0s processos mais lentos,
aproximando-se do que C9 evidenciou, a0 mencionar que ¢ importante ter “conhecimento de
uma burocracia que deveria ser mais simplificada, que deveria se colocar como atividade
meio e nao como atividade fim”.

Para além disso, os achados de Pereira e Silva (2011) evidenciaram a nogdo de
atualizacdo de informacdes relacionadas aos procedimentos, a exemplo de legislacdes,
sistemas e observacdo de como as pessoas estdo mais informadas. Aproximando-se desses
resultados, algumas falas dos entrevistados da presente dissertacdo, balizadas no eixo
estudado, também mostraram a importancia da atualizacdo em relacdo ao conhecimento de
legislagcbes e sistemas frente ao processo de trabalho “hoje em dia tudo tem que ser
formalizado, tudo tem que ser através de sistemas, entdo, nds temos que nos atualizar,

buscar como realizar essas operacoes [...]” (C8).
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Em vista disso, é importante ter conhecimento e acompanhar as
atualizagbes/mudancas acerca dos “sistemas de avaliagdo da CAPES, CNPq, Institutos de
pesquisa [...], saber como funciona o sistema que a Universidade usa (0 SIGAA), o sistema
que CAPES usa [...] (C4); “abrir processo, utilizar sistemas de gerenciamento, nos temos
algumas plataformas, além do sistema da propria UFPB [...], comecam a surgir Varios
sistemas e plataformas, inclusive a Sucupira, que estamos agora nessa fase de preenchimento,
“[...] que é uma das coisas que tira muito o juizo dos coordenadores de pds-graduacao” (C1),
uma vez que “se a gente preencher errado pode chegar ao ponto até de fechar o programa ou
pode prejudicar o programa” (C8).

Em perspectiva mais ampla, C4 enxerga a CAPES como “um sistema unificado
grande e 0 que mantem o programa é estar dentro desse sistema, entdo eu acho que a grande
competéncia é conhecer como funciona”. A entrevistada comenta, ainda, a importancia de
acompanhar as mudangas, para “[...] se adaptar a nova configuragdo da pods-graduacdo do
Brasil”.

O conhecimento das operacdes e devidas atualizacdes em relagdo aos sistemas
institucionais; sistemas da CAPES, a exemplo da plataforma Sucupira; e entendimento da
burocracia inerente aos processos de trabalho do gestor, foram elementos frisados pelos
sujeitos que, certamente, impulsionam o desenvolvimento de competéncias gerenciais, a partir
do olhar para os conhecimentos procedimentais, 0s quais, geralmente, sdo bastante
concentrados na compreensdo sobre o gerenciamento de sistemas e guiados por uma
burocracia, que por vezes, pode dificultar e/ou facilitar a atividade do coordenador.

Por fim, apresentamos 0s conhecimentos praticos, que se associam ao conhecimento
tedrico-pratico sobre a area que o sujeito atua, relacionados a uma formagdo mais técnica e
empirica, conforme acentuou Pereira e Silva (2011). Inclusive, um dos entrevistados
investigados pelos autores falou a respeito da caréncia de conhecimentos que possibilitassem
a organizacdo e sistematizacdo do trabalho, deixando em evidéncia a limitacdo pratica
associada a uma formagéo técnica.

No ambito desta dissertacdo, cabe ressaltar que a maioria dos entrevistados, como foi
possivel verificar no quadro do perfil dos sujeitos pesquisados, tem experiéncia préatica
anterior na gestdo universitaria, dentro e/ou fora da UFPB, contudo, quase todos atestaram
ndo possuir formagdo na area de administracdo e essa falta de conhecimento gerencial se fez
bastante presente nos discursos.

Na entrevista com C15, esse cenario pdde ser percebido no seguinte trecho de sua fala:

eu acho que falta em mim a pratica mesmo, [...] vocé esbarra muitas vezes em burocracia
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dentro da universidade e que é bom vocé conhecé-las e ver como a politica se estabelece
dentro da Universidade”. C12, por sua vez, aponta uma lacuna de conhecimento atrelada ao
desenvolvimento do exercicio gerencial, “uma coisa que claramente me falta é o
conhecimento da area, dos processos de gestdo, que eu acho que é muito importante, acho
que um reitor, por exemplo, um pro-reitor, um coordenador, deveriam ter conhecimentos de
gestdo, e isso ai eu ndo tenho”. Essa preocupacdo também é visualizada no depoimento de
C11:

Eu ndo tenho uma formacéo de gestora [...], eu acho que a instituicdo deveria
ter um curso minimo, um curso de curta duracao, so de gestdo, [...] ter o aspecto
de um bom gerenciamento [...], ter um suporte a gestdo a partir de uma geréncia de
conteldos de gestdo para a gente [...] para uma pds-graduacdo a gente precisa
aprender eu acho que coisas mais, ndo sei, organogramas, para deixar a coisa mais
organizada mesmo, eu acho que € isso, eu acho que é ter alguns componentes que
possam nos ajudar, administrativos, mas também institucionais.

Esses componentes institucionais frisados por C11 dizem respeito ao suporte da
PRPG, por exemplo, em relacdo ao uso do PROAP, “a PRPG d& esse curso para a gente, 0
que pode e 0 que ndo pode, como fazer, qual a melhor forma de fazer [...]”. A entrevistada
enxerga como importante a atuacdo da PRPG para auxilio com essas informacfes que sdo
importantes para o trabalho do coordenador da pos-graduacéo, contudo, ndo deixa de enfatizar
a relevancia do conhecimento mais relacionado ao aspecto administrativo, que seria suprido
por meio de cursos com énfase na gestdo. Tal perspectiva também é explorada nos discursos
de C1:

Eu senti dificuldade de conhecimento sobre como estabelecer as metas, como
falar de uma maneira administrativa, como um administrador colocaria, por
exemplo, metas, ‘aumentar em 20% a producdo de artigos cientificos, isso € uma
meta ou é um objetivo?” Entdo eu tenho essa dificuldade. Até estava brincando
dizendo que a gente tem que chamar uma empresa Janior para vim aqui para poder
dizer como é que se faz um planejamento, aonde é que a gente precisa colocar, por
exemplo, a missdo do nosso programa, como é que a gente pode fazer com que o
programa seja realmente uma entidade, para que as pessoas se refiram ao programa
como uma entidade e que entendam qual é a missao, quais sao 0s objetivos e, com
isso, consiga realmente tracar os planejamentos algo que atinja aquilo ali, que
melhore cada vez mais. [...] um colega até disse assim ‘gente, mas isso ndo é a
linguagem administrativa’ ai eu disse: ‘e cadé o administrador aqui desse curso?’,
ndo tem. A gente ndo tem formacao para isso.

A fala de C1 reforca a dificuldade encontrada por ela, tendo em vista sua limitagdo
quanto a formagdo e conhecimentos na area de administracdo, 0 que, na sua Visdo,
compromete o desenvolvimento das atividades como coordenadora, por isso, seu discurso

enaltece a figura do administrador, principalmente, no que se refere ao planejamento das
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atividades. Em outro momento do relato, C1 complementa suas concepgdes destacando que se
espera competéncias gerenciais para além do planejamento, tendo em vista que é fundamental
a capacidade de execugdo dos planos, “uma boa capacidade ndo s6 de planejamento, mas de
execucdo das estratégias planejadas, [...] a gente vé muitos planos, muitos sonhos, mas na
hora de colocar esses planos no papel e mais ainda de executar é onde a gente precisa
melhorar mais”.

Aproximando-se desse panorama, a ideia de caréncia de conhecimento sobre
planejamento ¢ indicada por C14, com énfase no financeiro, “eu acho que o que eu preciso
melhorar bastante seria a questdo do planejamento financeiro”, referindo-se ndo apenas
ao gerenciamento do recurso do PROAP, mas também a respeito do planejamento futuro das
compras. Esse conhecimento é importante para C14, por isso acredita que “eu teria que
realmente fazer alguma preparacao técnica de como fazer esse planejamento futuro”.

Em consonancia com esses resultados, a pesquisa de Silva e Cunha (2012, p. 152-153)
indicou “algumas areas de conhecimento deficitarias, mas consideradas necessarias ao bom
desempenho do curso quais sejam: técnicas de administracdo, especialmente em gestdo, como
planejamento e questdes contabeis e financeiras [...]”, aproximando-se dos resultados dos
entrevistados da presente pesquisa.

Em contrapartida, C9 lembra que durante sua experiéncia empirica como gestor
progrediu no conhecimento técnico, ao destacar: “j& avancei muito no dominio da legislacédo
e da burocracia; os principios gerais da administracdo publica e do interesse publico [...], 0s
procedimentos mais técnicos, eu ja aprendi muito [...] embora tenha aprendido nos
‘trancos e barrancos’ [...]” (C9). E interessante complementar que a expressio “trancos e
barrancos” expressa uma ideia de sofrimento, o que também foi observada nos estudos de
Rodrigues e Villardi (2017) por meio da expressdo “penando muito” no processo de
aprendizagem gerencial.

Essa discussdo da abertura para apresentacdo de algumas reflexdes dos sujeitos
entrevistados, quando trazem a relacdo da formacdo teorico-pratica com 0s seus objetivos
originais, nesse caso, atrelados a atividade docente, e nao a atividade gerencial, “a gente ndo
entra em uma pos-graduacdo para ser coordenador, a gente entra para ser professor” (C4).
Dessa forma, alguns sujeitos alegam ter se preparado, buscando o conhecimento, para atuarem
enquanto professores, principalmente, ao ingressarem nos cursos de mestrado e doutorado,
gue ndo preparam o individuo para ser gestor.

Na concepcao de C8, “noés somos preparados para dar aula, @ gente passa o mestrado

e doutorado se preparando para dar aula, para tomar a frente de pesquisa, de um grupo de
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pesquisa, mas ndo para essa parte administrativa; de acordo com C5, “no mestrado e no
doutorado vocé se forma para pesquisa, para pesquisador, vocé ndo se forma para
gestor [...], vocé se forma para ser professor, para atuar em pesquisa, para ensinar no ensino
basico ou no ensino superior, entdo vocé ndo tem essa nogdo de gestdo”; C7 reforca que “nao
houve um propdsito anterior, um desejo de ser, porque como eu queria ser professora, entdo
eu me preparei para isso”.

Esses resultados também emergiram na pesquisa de Aradjo (2016) e a falta de
preparacdo para atuar na gestdo foi sinalizada como o maior problema enfrentado por alguns
dos sujeitos entrevistados no referido estudo. “Para eles, a maior dificuldade ¢ lidar com
questBes que ndo sdo proprias da sua formacgdo profissional e que o coordenador deve estar
determinado a aprender, a exemplo de conhecimentos de gestdo [...]” (ARAUJO, 2016, p. 66).

Nessa linha de compreensao, cabe salientar que foi realizada a associacdo de algumas
falas das entrevistas que evidenciaram meios, na concepcao dos individuos, para buscar
desenvolver ou aperfeicoar as competéncias cognitivas. De modo geral, foi mencionado
acerca da necessidade de participar de cursos, treinamentos e capacitacbes que possam
direcionar a mobilizacdo de conhecimentos, a fim de que sejam supridas lacunas na formacao
dos sujeitos, em relacdo a atividade gerencial, apesar de que, C7 analisa e reitera: “eu poderia
até identificar lacuna com relacdo a gestdo mesmo, se eu tivesse planejado ser
coordenadora eu teria suprido essa lacuna, se fosse algo que eu tivesse planejado, mas eu
ndo planejet isso [...]".

O fato € que, geralmente, as IES ndo preparam o professor-gestor para atuar na funcao
de coordenador de curso (RODRIGUES; VILLARD, 2017; KANAN; ZANELLI, 2011). Esse
cenario € corroborado por Silva e Cunha (2012, p. 166) ao revelarem que “hé caréncia de
apoio e assisténcia na conducgdo dos professores para 0s cargos de gestdo universitaria”, e,
portanto, os professores assumem a gestdo, sem necessariamente, ter formacdo na area de
administracdo (MARRA, 2006), retrato dessa pesquisa.

Essa limitagdo é percebida quando C12 explana que “a administracdo se desenvolveu
muito, eu ndo sou da area, leio assim esporadicamente, mas se desenvolveu muito nos altimos
10, 20, 30 anos, entdo eu estou administrando com técnicas minimas que eu aprendi ha 40
anos e ainda assim insuficientes”. Esse panorama ¢ visto por Silva e Cunha (2012, p. 164), a
partir das falas dos entrevistados do estudo realizado pelos autores, que trazem a “[...]
percepcao das fragilidades de suas formagdes para ocuparem o cargo de gestores™.

Com aparente convicgdo de que sua escolha era outra e que seu planejamento foi

focado na docéncia e ndo na gestdo, C7 ratifica sua percepgdo e, portanto, sinaliza a



119

importancia das acdes da PRPG em relacdo a disponibilizacdo de capacitacbes para
corroborar com a atuacdo na fungdo gerencial, “tem alguns cursos que a PRPG tem
oferecido que ajudam muito, cursos, seminarios, reunibes [..], eu acho que o
aperfeicoamento vem com essas agdes”. Contudo, C1 destaca: “eu sinto que o0s
treinamentos que sdo ofertados ndo ajudam muito, porque eles séo voltados para todo
mundo e ai ndo é para 0 que a gente realmente esta precisando”. Essas ideias também s&o

repercutidas por C6:

[..] eu ndo sei se esses treinamentos funcionam, eles acabam sendo muito
abstratos, ficam descolados das exigéncias do dia a dia, entdo eu ndo sei se eu
queria ter um treinamento [...] s0 ia, talvez, me sobrecarregar um dia da semana e eu
ndo sei como eu iria integrar aquilo ao meu dia a dia e ao ritmo que eu vivo aqui.

Tais concepcOes deixaram margem para refletir que, possivelmente, os treinamentos
estejam voltados para o desenvolvimento de um conhecimento mais técnico inerente a funcéo,
e ndo necessariamente para o conhecimento gerencial, propriamente dito. Vale lembrar que
acOes para a aprendizagem gerencial precisam “[...] unir, na capacitacdo, a formagéo e a acao;
a educacdo e o desenvolvimento pratico. Esta capacitacdo ndo deve trazer somente
informagdes normativas, como uma transferéncia de conhecimento, mas proporcionar também
o desenvolvimento de competéncias gerenciais” (RODRIGUES; VILLARDI, 2017, p. 221).
Desse modo, C1 mostra uma preocupacdo com a formagdo para a gestdo em si, por isso,

propde a seguinte ideia:

Se a gente tivesse 14 no curso de Administracdo estagiarios que pudessem fazer no
periodo do seu horario, um trabalho junto com os gestores para fazer esse
auxilio, e vice e versa, aqui da [nome do curso], se a gente tivesse estagiarios que
fossem para ajudar no trabalho dos outros, eu acho que a gente conseguiria crescer a
Universidade como um todo, seria uma estratégia muito boa.

A atencdo de C14, por sua vez, perpassa por uma das especificidades da
Administragéo, que € a Administracdo Financeira, o entrevistado alega n&o ter nenhum curso
com o enfoque de gestdo financeira, em especial no segmento publico, “[...] eu fiz alguns
cursos dentro da UFPB, por exemplo, de licitagdo, de como lancar compras. Entéo essa parte,
assim, técnica em si de como fazer licitagdo e de como lancar isso no sistema, esta bem clara
na minha cabeca, eu acho que o pior seria realmente a parte de planejamento” (C14).

Cabe lembrar que o planejamento € uma das fungdes basicas da Administracdo e que
direciona os esforcos em busca do alcance dos resultados esperados, uma falta de

planejamento e/ou um planejamento realizado de forma equivocada, compromete o
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andamento das demais fungfes e da propria atividade gerencial, o que reforca a necessidade
de uma formac&o gerencial para dar suporte ao exercicio dos professores-gestores. Na visao
de C13, “seria interessante se a gente tivesse cursos mais voltados para essa area de
gestao, vamos supor um curso que ndo fosse muito longo, mas uma espécie de capacitacdo
[..]"

Nesse mesmo enfoque, C3 acredita que o gestor deveria receber um preparo prévio
para mobilizar conhecimentos gerenciais, a fim de ajudar no desenvolvimento do seu
exercicio gerencial. “Eu acho assim, antes da gente assumir uma coordenacdo, seria
necessario, pelo menos, uma semana de um treinamento, mostrando o que o coordenador
deve fazer, como deve agir diante de uma determinada situacéo [...]” (C3).

E quase uma unanimidade nos discursos dos entrevistados que ndo houve preparaco
prévia para a gestdo, resultado também obtido nos estudos de Kanan e Zanelli (2011) e
Rodrigues e Villardi (2017). Além disso, foi possivel perceber que a aprendizagem gerencial
ocorre no proprio dia a dia de trabalho, esbogando, pois, as concep¢des de Marra (2006) ao
frisar que os gestores aprendem a administrar na propria funcao.

Algumas falas dos depoimentos fazem alusdo a uma queda de paraquedas, reforcando
a suposicao de que a gestdo nao foi planejada e que veio sem a preparagdo prévia. “Eu cai de
paraguedas, eu nao me preparei, eu fui aprendendo [...], a cada dia é um novo aprendizado,
eu ndo me sinto ainda preparada, mas eu te digo que o aprendizado ¢ gigante (C3); “ndo me
preparei, eu cheguei de paraquedas e estou aprendendo no dia-a-dia, [...] (C1); “eu ndo me
preparei coisa nenhuma, eu cai de paraquedas” (C10).

Os discursos dos entrevistados exemplificam a concepcdo de Silva (2009) sobre
aprendizagem de gerentes em acdo, pautada em uma perspectiva pratica, a medida que a
aprendizagem é oriunda da agdo no ambiente de trabalho. “Eu ndo me preparei” (C5); “néo
houve preparagao” (C11); “ndo vou dizer que me preparei, foi com a vivéncia [...], depois
que a gente assume, muita coisa aparece” (C6); “na verdade, foi na pratica, né? Foi a
necessidade que fez (C15); “a gente as vezes ndo aprende na escola né? E no dia a dia, talvez
caindo e se levantando, vendo como é melhor e 0 que nao é, vendo até que ponto da, até
que ponto nao” (C10); “aprendendo quando a demanda aparece, quando os problemas
surgem, e ai a gente tem que correr atras para descobrir como € que a gente vai ter que

resolver” (C1).

[...] ndo foi uma preparacéo anterior a minha investidura no cargo, foi uma
preparacao durante, que é o que acontece com todo mundo, né? Ninguém que
assume a Reitoria se preparou para ser Reitor durante um ano, se isolou em uma sala
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e foi ler toda a documentacéo, etc., ndo, a gente vai aprendendo no dia a dia, entdo
no dia a dia, eu estudei a legislacdo, as normas, etc. e isso foi me preparando [...]
véo surgindo problemas especificos, uns que ndo estdo previstos nas normas e ai a
gente se debruca, discute e chama o colegiado, etc. [...] (C12).

Eu ndo me preparei anteriormente para ser coordenador e eu vou me
preparando ao passo que as coisas vao acontecendo, infelizmente né? Realmente
ndo é muito eficiente, mas é o que estd dentro da minha possibilidade, entdo, por
exemplo, quando acontece algum problema que eu preciso resolver, obviamente
primeiro eu recorro as resolugdes, também a administragdo superior dentro do centro
ou dentro da Reitoria, e quando ndo é possivel, ai gente delibera em colegiado [...]
seria realmente esse aprendizado diario. Entdo quando vocé se depara com um
problema como esse, tenta resolver dessa forma, vocé acaba aprendendo como
lidar quando esse problema acontece novamente (C14).

As expressdes “caindo e levantando”; “quando os problemas surgem”; “a gente vai
aprendendo no dia a dia”; parecem corroborar o estudo de Rodrigues e Villardi (2017), o qual
apontou, conforme discutido na literatura, que os coordenadores de PPGs aprenderam
sozinhos, na propria préatica gerencial, diante dos erros e durante as rotinas do programa.
Ideias reforcadas também na pesquisa de Silva e Cunha (2012), ao destacarem que 0S
professores acabaram aprendendo no dia a dia, a partir do enfrentamento de desafios, errando
e buscando o acerto, a fim de identificar as melhores maneiras para cumprir determinadas
atividades e alcancar objetivos tracados, ideias que podem explicar a expressdo “vendo como
¢ melhor e o que ndo ¢” mencionada anteriormente por C1.

Essas falas também se aproximam de uma aprendizagem baseada no método da
tentativa e erro, mencionada por Campos (2007) e expressas de maneira ainda mais clara nos
relatos de C8, C1 e C4: “as competéncias que hoje eu ja tenho, € devido a realmente
tentativas e erros, a gente vai mexendo, vai fazendo, vai desenvolvendo [...]” (C8); “a gente
vai muito na tentativa e erro” (C1); “a gente aprende na pratica, aprende errando mesmo”
(C4).

A aprendizagem gerencial foi relevada como algo que, geralmente, acontece na
propria vivéncia (HILL, 1993; SILVA, 2009), “porque 0 dia a dia que vai ensinando a
gente” (C7); “geralmente, os coordenadores tém que aprender essa parte de administragéo e
de gestdo no cargo, e isso para mim é um problema... vai aprendendo no dia a dia” (C13);
“ndo existe uma preparacdo objetiva para isso, a gente vai aprendendo com a vivéncia”
(C14); “ndo me preparei, 0 que acontece é que tu vais participando das coisas de modo
ativo, tu vais se envolvendo [...]” (C9).

C2, apesar de ter sido a Unica entrevistada que atestou ter tido um preparo prévio, ao

relembrar que fez uma pds-graduacgdo na area de gestdo, a qual deu base para a sua atuagdo



122

como gestora, acredita que a aprendizagem foi ocorrendo do dia a dia, em seu cotidiano,
quando menciona: “eu fui aprendendo, aperfeicoando e cada dia aperfeicoando mais” (C2).

A aprendizagem demonstra ser um “pano de fundo” para o desenvolvimento de
competéncias gerenciais, que ocorre, entdo, no proprio exercicio da gestdo. Contudo, o
envolvimento prévio com outras atividades, que, inclusive, foram discutidas na primeira secao
desse capitulo, corrobora o cenédrio. C13 relembrou sua participacdo como membro de
representacdo estudantil em um programa de p6s-graduacdo nota sete e relatou: “participando
das reunides do colegiado como estudante, eu comecei a compreender como funciona a pés-
graduacdo, [...] vendo quais eram os problemas, quais eram as situa¢fes que apareciam para a

pos-graduagdo”. C9, em perspectiva semelhante, enfatizou:

Houve digamos que uma preparacéo relativamente natural, dado o envolvimento
com essas questdes que eu tinha desde muito tempo antes, desde representacio
discente, como coordenador de curso, de sindicato de professores, participagdo no
colegiado, entdo conhecendo o regulamento interno da UFPB, acompanhando as
noticias politicas sobre a politica educacional do pais, entdo assim, tudo isso
conduzia a uma participagao ativa [...].

As falas dos entrevistados possibilitaram a reflexdo de que o processo de
aprendizagem dos professores-gestores ocorre na pratica e no dia a dia, diante das rotinas e
das diversas atividades vivenciadas no exercicio gerencial. Tais coloca¢des sugerem que a
aprendizagem diante dos problemas e demandas do exercicio cotidiano sdo elementos
impulsionadores de competéncias gerenciais.

Dentro dessa perspectiva, um trecho da fala de C7 demonstra a seguinte problematica:
“a questdo ¢ que quando vocé esta preparada para aquele cargo que estd ocupando, ¢ hora de
voce sair [...] O coordenador que saiu quando eu entrei, eu acho que ele esta no ponto de ser o
coordenador, porque ele ja conhece o sistema, as pessoas, 0 regimento, tudo”.

Sobre esse aspecto, algumas passagens de outras entrevistas parecem concordar com
uma sugestédo para resolucdo da problematica apresentada, “muitas vezes o vice-coordenador
¢ preparado para assumir a fun¢do do coordenador” (C10); “a ldégica da formacao que a gente
planeja aqui é sempre alguém que esta em vista de assumir a coordenacdo futuramente, em
dois anos, ser o vice” (C9); “estratégias que vejo que tem feito em varios programas € o
coordenador participar antes como vice ou acompanhar o trabalho do Coordenador e ver um
pouco o que é que ele tem que fazer, quais s@o as prerrogativas e os deveres que ele tem a

cumprir no cargo” (C13).
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Essas sugestdes demonstram a ideia de um ciclo, & medida que possibilita a troca de
experiéncias do vice com o coordenador, contribuindo para a preparacdo do individuo por
meio de um contato e envolvimento direto com a gestdo, ainda assim, refletimos que tais
ideias ndo dispensam a necessidade de uma capacitacdo prévia. Desse modo, enxergamos a
importancia da formacdo para a gestdo, tendo em vista que “na maioria dos casos, nao
antecedem treinamento formal & atuacdo dos individuos escolhidos para as fungdes gerenciais
na universidade” (CAMPOS, 2007, p. 2), o que também configura o presente estudo.

Ainda que o preparo prévio ndo possibilite antecipar todas as situacdes que Ssao
vivenciadas no decorrer das experiéncias na funcdo gerencial, a exemplo de determinadas
demandas e problemas, essa formacdo é importante para possibilitar mobilizacdo de
competéncias por parte do gestor diante do exercicio de suas atividades, considerando, ainda,
as especificidades do seu contexto de atuacéo.

De acordo com C12, esse preparo prévio demanda uma postura da Universidade que,
“[...] podia tratar um pouco mais essa parte, tem um excelente departamento de administragéo
aqui que pode preparar um curso para que o0s gestores nesse nivel, realizem, facam, um
curso, assim, simples, curtinho, mas com as ferramentas basicas”. C12 acredita que essas
acOes sdo necessarias para atualizacdo dos seus conhecimentos, tendo em vista ndo ser da area

de Administracdo, conforme exposicao:

[...] Eu acho que seria bom uma atualizagéo, s6 que eu acho que teria que ser uma
decisdo da gestdo maior, da administracdo da instituicdo, oferecer essa possibilidade
de treinamento, disponibilizar, de uma maneira simples, direta, porque a gente
ndo tem tempo para ler manual e estudar, as técnicas de gestdo para os gestores,
porque, as vezes, a gente |& algumas coisas, mas vem de uma maneira tdo
burocratizada, tdo assim fechada, entdo caberia pensar em uma proposta dessa
natureza, de cursos para melhorar a gestéo.

O tempo, inclusive, € visto nos estudos de Silva e Cunha (2012) como o “inimigo
nimero 1” dos gestores entrevistados na pesquisa realizada pelos autores, tendo em vista
terem a sensacdo de que ele passa de forma muito rapida, impedindo que todo o programa
planejado possa ser cumprido. Essa discussdo lembrou a passagem da fala de C6 quando em
meio a um discurso corrido sobre sua rotina naquele dia da entrevista, destacou, com um ar de
imaginacéo, o trecho: “Ahh, se eu tivesse mais tempo... Ahhh se eu fosse s6 coordenadora...”,
demonstrando um cenéario aparentemente desejado por ela.

Vale lembrar que C6 ja havia alertado ter um ritmo acelerado, o que a fez refletir que

participar de treinamentos que ndo condizem com a sua realidade gerencial, compromete um
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tempo de sua rotina com informagdes repassadas que ndo consegue aplicar no dia a dia do seu
trabalho.

C8 ratifica sobre a importancia da formacéo gerencial por meio de cursos como meio
de corroborar para atuacdo dos coordenadores, bem como, dos secretarios, “I...]
principalmente na questdo da gestdo em si, se tivessem cursos com aperfeicoamento,
vamos dizer assim, para coordenadores e secretarios [...]”. A entrevistada apresenta essa
concepgdo, pois acredita que “dependendo da pos-graduacdo, o funcionario as vezes nao é
capacitado para assumir aquele determinado papel, entdo acho que ajudaria bastante, porque
muitos coordenadores assumem papel também de secretarios”.

Essa situacdo exposta por C8 nao retrata a realidade da entrevistada, porém faz parte
do contexto de C1 e C14. No caso de C1, trata-se da falta de um secretério, concentrando na
coordenadora os conhecimentos de gestdo e de secretaria, ja no caso de C14 trata-se de uma
resisténcia da secretaria em relacdo a atualizacdo dos processos de trabalho ao que €
demandado hoje, “a secretaria atual costuma fazer as coisas de acordo com que ela viveu em
outros programas, e ela é bem refrataria a mudangas”.

Em vista disso, C14 comenta que acaba tendo que mobilizar conhecimentos que
atendam ao trabalho como coordenador e ao exercicio que deveria ser realizado pela
secretaria do programa, “eu tenho que correr atrds, ndo somente de me atualizar das
mudangas, mas também de implementé-las e, muitas vezes, vencer essa barreira de resisténcia
da secretaria” (C14). O tom de voz demonstrava uma aparente insatisfagdo do sujeito, ao
mesmo tempo, uma descrenca em relacdo @ mudanca na postura de atuacdo da colaboradora.

Essas ideias sobre o trabalho do secretariado, sustentando-se nas concepgdes de C9,
torna-se destaque quando fala sobre a necessidade de se ter secretarios cada vez mais

preparados:

[...] porque a coordenacdo sai e o secretariado que fica; e o secretariado também
ser mais passivel de ser substituivel sem prejuizo do trabalho, porque o que a gente
vé dentro da ldgica da universidade inteira é que se determinada pessoa de
determinado setor tiver em férias ou tiver de licenca, determinadas funcdes,
determinadas tarefas, que precisam ser executadas com urgéncia, sdo paradas, isso
logicamente ndo é sempre, mas tem uma série de situacfes como essas que podia
nomear, em que tu ndo tem acesso a execucdo de determinados setores por causa
disso (C9).

A parte final do relato de C9 parece evidenciar um problema bastante comum nas
organizac0es, que ¢é o fato do conhecimento sobre determinada fungdo se concentrar em uma

pessoa, que, por algum motivo, quando precisa se ausentar, acaba comprometendo o andando
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das atividades organizacionais. A realidade observada diante dos discursos, é que, ainda que
se tenha a colaboracdo da secretaria, os coordenadores da pds-graduagdo “acabam exercendo
todas as funcbes ao mesmo tempo, que nao fomos preparados e nem queremos”, desabafou
C4.

Eu, por exemplo, ndo queria ser preparada para trabalhar com o sistema, que
tem varias capacitacdes ao longo do ano, um exemplo, capacitacdo para o SIGAA,
capacitacdo para o Lattes, capacitacdo para a plataforma SUCUPIRA, é o tipo de
capacitacdo técnica, é como eu vou inserir, ai eu leio manual, como é que eu vou
inserir, como é que eu vou colocar essa producgdo junto com esse aluno, com esse
professor e tal... € algo que eu, por exemplo, diante das minhas demandas, nédo
queria ter que fazer (C4).

Diante disso, a entrevistada sugeriu uma espécie de separacdo, na qual teria a divisao
das atividades entre um coordenador que nomeou de “coordenador técnico” e um coordenador

denominado por ela como “coordenador cientifico”, conforme explanacao:

O coordenador técnico seria aquele que teria essa habilidade para lidar com todos
esses sistemas, e 0 coordenador cientifico, [...] seria aquele que conhece mais, por
exemplo, que é capaz de em um relatério saber que a producdo daquele aluno se
enquadra mais naquele projeto e ndo em outro, essa ndo seria uma habilidade de um
técnico e sim de alguém académico. Se pudesse seria o ideal, se a gente tivesse
secretarias conjuntas, talvez, de varios programas, em que a gente tivesse esse
técnico que fosse capaz de resolver todos esses problemas e os coordenadores
ficassem mais nessa funcdo académica e tal (C4).

Essa sugestdo apontada por C4 tem alguma aproximacdo com ideias que também
foram compartilhadas por C13, mediante a percep¢do que teve durante sua experiéncia do
pos-doutorado nos Estados Unidos. C13 compartilhou que naquele pais, “a parte da
administracédo € feita por especialistas em Administracéo, o professor decide sobre a parte
académica, entdo ele tem um cargo la em que ele é bem assessorado, e aqui no Brasil isso ndo
acontece”.

Frente a contextualizacdo apresentada, percebemos que a mobilizacdo de
conhecimentos é importante, e isso fica ainda mais evidente diante das falas de alguns
entrevistados, que alegaram néo ter recebido capacitacdo formal para atuar no exercicio como
professor-gestor e/ou ter recebido cursos pontuais que pareceram ter énfase apenas em
aspectos mais técnicos (que também sdo essenciais) do que com orientacao para a gestéo.

No quesito de conhecimentos praticos, observou-se a necessidade cursos,
treinamentos, capacitacbes para a formacdo gerencial, como principais elementos

mencionados pelos entrevistados, aos quais refletimos que podem impulsionar a formagéo de
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competéncias gerenciais, até porque os docentes alegaram ter se preparado para atuarem como
professores e ndo como gestores, o que justifica o gap de conhecimentos na &rea de gestao.

A fala de C8 corrobora toda a conjuntura exposta, ao mencionar o desafio que enfrenta
na fungdo gerencial, “a gente ndo tem experiéncia e tem que aprender tudo do zero, ja que
ndo temos treinamento, aperfeicoamento, pelo menos ndo aqui na area de [nome do
programa]”, refor¢ando que tais aspectos sdo fundamentais para adquirir conhecimentos que
possam dar base para atuacdo gerencial.

Em sintese, o conhecimento foi observado a partir dos seguintes elementos que
impulsionam o desenvolvimento de competéncias gerenciais: conhecimento contextual, que
relevou, principalmente, o entendimento sobre o lugar e o contexto onde o trabalho é
realizado; conhecimento tedrico pautado na compreensdo, essencialmente, da legislagéo,
normas e regimentos, pois ddo base para a tomada de decisdo gerencial; conhecimento
procedimental inerente ao entendimento sobre o como realizar os processos de trabalho, que
foram fundamentados pelos entrevistados diante da obediéncia as referidas normas e;
conhecimento pratico, revelado pela limitacdo dos gestores em relacdo a compreensédo sobre
gestdo, o que dificulta o desenvolvimento de competéncias gerenciais e expde, dessa forma, a
preocupacdo com a formacéo para atuagcdo no campo gerencial.

Nessa linha de compreenséo sobre a formacéo, verificamos que a aprendizagem ocorre
a partir das experiéncias no dia a dia, ou seja, na pratica e na vivéncia, diante dos problemas e
erros, 0s quais se concretizam em elementos observados como impulsionadores do
desenvolvimento de competéncias gerenciais, sustentando-se na ideia de que os entrevistados
alegaram aprender e aperfeicoar a funcdo de gestdo no ato do desenvolvimento de suas
atividades, tendo em vista ndo terem tido uma preparacdo prévia. Em vista disso, 0s
entrevistados sugerem investimentos por parte da UFPB com capacitacdes e cursos que
possam contribuir para os conhecimentos referentes a area de gestéo.

Frente ao exposto, de acordo com os achados, € importante sinalizar que o
conhecimento pratico parece ser 0 mais importante na discussdo sobre as competéncias
cognitivas, pois refletimos que o mesmo se apresenta como um elemento que viabiliza os
demais, além de ser visto como transversal, pois demonstrou que o professor-gestor aprende
de forma experiencial e situada.

A sintese dos resultados dessa dimensdo é esquematizada no Quadro 6:



Quadro 6 — Competéncias Cognitivas

Dimens&o: Competéncias Cognitivas
Narrativas na linguagem dos
professores-gestores
“Conhecer a academia, conhecer a
universidade [...] (C2).

Categoria Elementos

Conhecimento
Contextual “[...] entender realmente a funcéo da
pés-graduacdo dentro da Universidade”
(C14).
“Ter um amplo conhecimento das
normas gue regem a pds-graduagéo, no
aspecto geral, as normas emanadas da
CAPES, da instituicdo, da universidade,
as normas internas do programa” (C12).

“Tem que conhecer [...] o regimento,
sobre a legislacéo, o que ele pode fazer,
o que deve fazer, em vérias situacdes”

Conhecimento (C13).

Teobrico

“O gestor precisa entender do regimento
da Universidade, [...] das resolucbes
internas, porque todas as decisdes mesmo
sendo colegiadas, precisam estar
embasadas com esses regulamentos, sem
Conhecimentos isso a gente ndo anda, pode cometer
erros a luz da verdade” (C4).

“A gente precisa ter estrita obediéncia
as normas [...]” (C12).

“Tudo deve ser a luz das resolucbes”
(C3);

“Hoje em dia tudo tem que ser
formalizado, tudo tem que ser através de
Conhecimento sistemas, entdo, nds temos que nos
Procedimental atualizar, buscar como realizar essas
operagdes [...]” (C8).

“Sistemas de avaliagdo da CAPES,
CNPq, Institutos de pesquisa [...], saber
como funciona o sistema que a
Universidade usa (o SIGAA), o sistema
que CAPES usa [...] (C4).
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Reflexdes sobre o0s
relatos

O professor-gestor
precisa compreender
acerca do lugar e do

contexto onde o trabalho
é realizado.

E necessario conhecer e
entender, essencialmente,
a legislacéo, normas e
regimentos, para
fundamentar a tomada
de decisédo gerencial.

Importancia de conhecer
a base normativa
(conhecimento teorico)
para o entendimento de
como realizar os
procedimentos de
trabalho.

Conhecer os processos de
trabalho, a partir da
compreensdo acerca da
utilizacdo de sistemas.
Importéncia de se
atualizar em relacéo ao
conhecimento
operacional de sistemas,
sobretudo, no que se
refere as avaliacGes da
CAPES.



Conhecimento
Pratico

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

4.3.2 Competéncias Funcionais

“Eu acho que falta em mim a pratica
mesmo [...]” (C15).

“Uma coisa que claramente me falta é o
conhecimento da area, dos processos de
gestéo, que eu acho que é muito
importante [...]” (C12).

Eu cai de paraquedas, eu ndo me
preparei, eu fui aprendendo [...], a cada
dia é um novo aprendizado [...]” (C3).

“E no dia a dia, talvez caindo e se
levantando, vendo como é melhor e o que
ndo é, vendo até que ponto da, até que
ponto nao” (C10).

“A gente vai muito na tentativa e erro”
(C1).

“Seria interessante se a gente tivesse
cursos mais voltadas para essa area de
gestdo” (C13).
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Os professores-gestores
trabalham com
limitagOes préticas, uma
vez que ndo possuem
conhecimento e formacao
na area de gestao.

Os professores-gestores
n&o se prepararam
previamente para o

exercicio das atividades

gerenciais.

A aprendizagem ocorre
a partir das experiéncias
no dia a dia da gestdo e a
partir do método da
tentativa e erro.

Importancia da
mobilizacdo de
investimentos por parte
da Universidade quanto
ao fornecimento de
cursos para a formagéo
gerencial.

Os resultados encontrados no estudo de Pereira e Silva (2011, p. 638) mostraram que
as competéncias funcionais “reunem aspectos relacionados a gestdo dos processos de
trabalho, a complexidade e a defini¢do das estratégias da organizagdo”, aspectos que se
aproximam das narrativas dos sujeitos entrevistados, 0s quais permitiram, ainda, revelar
outras categorias que agregaram na compreensdo da presente dimensédo. A partir das falas dos
sujeitos, foi possivel identificar as categorias relacionadas aos processos de trabalho,
desempenho junto a CAPES e desafios enfrentados na funcao gerencial.

Para compreensdo dos processos de trabalho € interessante apontar, a principio, as

atividades desempenhadas pelos professores-gestores, que demonstraram, por sua vez, a

complexidade inerente ao papel do professor-gestor, em virtude do acumulo de
responsabilidades, bem como, as estratégias que utilizam para lidar com as diferentes
demandas no exercicio de suas atribuicbes como professor-gestor da pos-graduacédo, que
parecem ser exemplificadas a partir da metafora realizada por C6 em relagcdo a figura do

coordenador: “um ‘polvo’ com maltiplas méos e pernas e uma pessoa multifocada”.
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Os entrevistados mantem as suas atividades originais como docente, em decorréncia
da triade (ensino, pesquisa e extensdo), mesmo com o0 acréscimo de atividades
administrativas. Muitos alegam que ndo houve descontinuidade, mas sim uma soma de
atribuicoes. “Ndo descontinuei nenhuma dessas atividades, na verdade, foi uma soma” (C8);
“eu ndo deixei de fazer, eu s6 acumulei, s6 acumulei funcdo” (C5); “eu ndo descontinuei
nada, eu s6 adicionei, eu s6 somei, s6 potencializei minha carga horéria de trabalho” (C11)
“eu ndo descontinuei nenhuma das minhas atividades anteriores, eu tenho projeto
cientifico, tenho projeto de extensdo, continuo com meus horarios de aula na graduacao e na

pos-graduacao” (C15).

Eu exerco todas elas, o ensino, eu fago a pesquisa, oriento, fago o trabalho como
gestor. Nem quando eu era pré-reitor, que tem a sobrecarga de trabalho bem
superior ao de um coordenador do programa, eu deixei de fazer essas atividades, de
ensinar, alguns alunos defenderam teses no periodo que eu estava na pré-reitoria, 0
trabalho foi continuado, aulas e até congressos eu cheguei a promover no periodo
que eu estava na pro-reitoria, congressos internacionais, inclusive muito bons [...],
nao houve descontinuidade de nenhuma dessas atividades (C12)

Portanto, os entrevistados revelaram ter mantido todas as atividades, acumulando com
as atribui¢es administrativas. Entretanto, alguns deles comentaram que tiveram redugdo na
carga horéaria de aulas, ou ficaram em algum momento sem dar aula na graduagdo. “N&o
descontinuei nenhuma, s6 um semestre que eu fiquei sem dar aula na graduagédo” (C4);
“eu tive uma reducdo na carga horaria da graduagdo” (C13); “diminui sala de aula, mas
muito pouco” (C7). Ja C14 preferiu ndo abdicar da reducdo de carga horaria na graduacéo,
“eu tive que realmente abdicar de algumas atividades dentro do que eu fazia antes, mas
eu ndo abri méo da carga horéria de disciplinas da graduacao”.

Inclusive, a partir da fala de C14, que esse acumulo de responsabilidades gera uma
intensificacdo no trabalho do gestor, que, por vezes, precisa negligenciar atividade (s) para
conseguir conciliar todas as demandas. Na maioria das vezes, conforme narrado pelos
sujeitos, a atividade de pesquisa fica comprometida.

“A pesquisa acaba ficando negligenciada entre essas tarefas, especialmente de
coordenador, bom, tem gente que negligencia as outras, mas para mim a prioridade € a sala
de aula” (C9); “a atividade de pesquisa, faz meio que na correria, esse tipo de coisa eu
fazia antes com mais tranquilidade, viajava para fazer pesquisa, escrever texto, preparar texto
para congresso [...]” (C7); “0 que ficou mais afetado foi a minha atividade de pesquisa,

com isso, tive que reduzir muito a quantidade de pesquisa porgue é a parte, assim, menos
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urgente do trabalho e a minha taxa de publica¢do caiu muito quando eu assumi a gestdo”

(C13); “eu sinto que eu morri cientificamente” (C3).

Acho que o que afeta mais diariamente, no meu caso, é a questdo de pesquisa e
contato com os alunos [...]. Entdo, assim, eu tenho lidado com isso de uma forma
muito negativa na verdade, porque eu sinto falta, mas eu ndo tenho tido energia
para fazer pesquisa como eu fazia antes, especialmente antes de comecar na
coordenacédo (C14).

Os trechos narrados dao énfase a atividade de pesquisa como algo que os entrevistados
ndo conseguem ter a mesma atencdo dentro da gestdo do trabalho, em decorréncia da
quantidade de atribui¢es que assumem como professores e gestores. Nessa conjectura, as

b1

expressoes “eu tenho lidado de forma muito negativa”, “eu sinto falta

29 ¢¢

eu nao tenho energia
para fazer pesquisa como eu fazia antes”, demonstraram certo descontentamento de C14,
diante do cenério exposto.

Em concordéncia com esses achados, os professores ao assumirem a fungéo gerencial
sofrem perdas, a exemplo do afastamento da atividade de pesquisa (MARRA; MELO, 2003;
SILVA, CUNHA, 2012; CORREA, 2017) e, consequentemente, suas producdes académicas
sdo reduzidas (MARRA; MELO, 2003; SILVA; CUNHA, 2012). Ademais, as perdas
ultrapassam as carreiras profissionais dos docentes, pois eles também sofrem prejuizos de
ordem pessoal, em virtude da funcdo assumida (MARRA; MELO, 2003; CORREA, 2017),
conforme pode ser observado no decorrer deste debate.

Os coordenadores citaram outros aspectos que ficaram comprometidos diante de todos
0s papéis que assumem, a exemplo de melhorias de suas aulas, bem como o contato com 0s
alunos para orientacdes de trabalhos de conclusdo de curso e iniciacdo cientifica. C13 lembra
que, além da pesquisa, a atividade de orientacGes também foi comprometida, mas justifica que
“[...] os alunos que recebem orientagdo, principalmente, de po6s-graduacédo, ja sdo maduros
suficientes para poder andar com as proprias pernas, ai uma orientacdo mais escassa ainda
funciona para eles”. Além das orientacbes, C3 aponta que a intensidade do trabalho néo
permite que melhore suas aulas, “o que estou sentindo mais falta é ndo poder estudar mais

para melhorar as minhas aulas e orientar melhor meus alunos”.

Eu me dedico menos, talvez, aos meus alunos de laboratorio, entdo eu gostaria de
me dedicar mais a eles, principalmente iniciacdo cientifica, porque eu tenho alunos
de iniciagdo cientifica, mas eu ndo tenho tanto tempo para me dedicar, eles requerem
maior atengdo e eu ndo tenho esse tempo [...]. Eu acho que também me dedicar a
graduacéo, no sentido de aprimorar as minhas aulas, porque eu acho que todo
semestre vocé tem que se atualizar e tal [...], eu tenho tido pouco tempo dada as
outras atribui¢des (C15).
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Os estudantes que recebem minha orientacdo também ficaram um pouco
desprivilegiados, a orientacdo ficou menos frequente e os trabalhos dos estudantes
que oriento ficou mais dificil. [...]. E complicado, eu dou prioridade, principalmente,
a graduacdo, eu acho que a graduagdo é muito importante, vocé tem que sempre dar
aulas de boa qualidade, fazer avalicBes de boa qualidade para evitar problemas de
avaliacdo ou prejuizo para os estudantes (C13).

Portanto, 0s depoimentos trazem uma nogdo de preocupacgdo dos sujeitos em relacéo
as aulas ministradas, que precisam ser aprimoradas ao longo do exercicio, e a falta de uma
atencdo mais especial com os alunos, principalmente, no que se refere as orientacdes. Em
vista disso, C12 lembra que assumir a gestdo tem um custo, “tem um custo, porque ao invés
de trabalhar 8 horas ou 10 horas, trabalha 14h, 15h, 16h”. A gestdo do tempo, inclusive, foi
um aspecto que repercutiu bastante nos depoimentos dos entrevistados, juntamente com as
implicacdes na vida pessoal e questdes inerentes a ela, como o prejuizo do sono, o trabalho
que ¢ levado para casa e 0 uso do final de semana para dar conta do acimulo de atividades.

“Muitas vezes eu tenho que extrapolar, entéo trago, as vezes, trabalho para casa,
a noite principalmente ou final de semana, que é o tempo que a gente tem para ler um
trabalho, ler uma banca dissertagdo, ler uma tese de doutorado, ler um artigo” (C14);
“atividades académicas, ndo de gestdo, mas publicacbes, orientacdes, 0 que é mais de
académico, eu faco no sabado e no domingo [...]. Eu trabalho todos os dias, trés turnos,
domingo a domingo, eu vivo trabalhando” (C2); “a gente vai tocando, realmente
sacrificando uma série de coisas [...], mas uma coisa que é verdade é que, geralmente, a
gente trabalha de domingo a domingo” (C10).

Esse panorama evidenciado é corroborado a partir de um trecho do discurso de C10,
ao pontuar sobre as atividades desenvolvidas pelo coordenador de curso, além das atribuicdes
administrativas, como as aulas na graduacdo e na po6s-graduacdo, orientacOes, pesquisa e

publicacGes, nesse enfoque, a entrevistada complementa:

[...] E para publicar vocé ndo faz um texto em final de semana, realmente um texto
leva 2 meses, as vezes até mais para poder amadurecer determinada ideia e fazer
uma coisa de qualidade, mas o0 que que esta acontecendo? Como a gente nao tem
tempo, a gente esta fazendo tudo, como dizia quando eu era crianga na minha casa,
“a toco de caixa” [...], e ai a qualidade a gente, realmente, estd perdendo um pouco,
esta tendo um discurso muito grande de qualidade, mas na pratica a gente ndo tem
as condicOes necessarias para ter a qualidade nem para pesquisa, nem para
publicacdo e nem para o ensino (C10).

As narrativas dos coordenadores, representadas na expressdo “a gente vai tocando,

realmente sacrificando uma série de coisas” exposta por C10, levam consigo, embora nem
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sempre percebidas de forma explicita, a ideia de desgaste decorrente das atividades e da
impressdo de falta de tempo, indicada na maioria dos discursos, implicando, dessa forma, na
renuncia do descanso no final de semana. Possivelmente, isso ocorre porque 0s coordenadores
precisam lidar com essa sensacdo de falta de tempo que alegam fazer parte das suas rotinas,
assim, eles intensificam o trabalho, a partir da extensdo da carga horaria destinada ao
exercicio da funcdo (SILVA, CUNHA, 2012).

Tais evidéncias geram consequéncias na vida pessoal dos sujeitos, conforme atestaram
os estudos de Marra e Melo (2003) e Corréa (2017). Os professores-gestores, além de
comprometerem os finais de semana com atividades profissionais (MARRA; MELO, 2003),
afirmaram ter que reduzir o tempo destinado ao sono: “eu durmo pouco, eu nao tenho tempo
de ir a academia, que eu devia ir, eu adio” (C6); “eu tenho muito pouco tempo ¢ isso eu tenho
tirado do meu tempo de sono” (C7), bem como abdicar de momentos com a familia,

evidenciado no discurso a seguir.

Isso atrapalha a minha vida pessoal, tenho trés filhos, sou casada com professor
também daqui, hd 2 meses ele era gestor também da pds-graduacdo, duas pessoas
com essas atividades dentro de casa, entdo isso acaba impactando na sua vida
conjugal, impactando na sua vida como mée ou como pai, isso € muito ruim,
vocé ndo tendo tempo para nada, entdo é uma coisa muito ruim, eu acho que a
instituicdo tem que olhar um pouco mais para isso (C11).

Essas implicacOes foram vistas pelos entrevistados da pesquisa de Marra e Melo
(2003) como prejuizos acarretados por nao conseguirem conciliar todas as demandas. A falta
de conciliacdo também foi observada nas falas de alguns coordenadores, como no caso de C9:
“nao consigo conciliar, eu consigo ndo indo cortar o cabelo e a barba, consigo dormindo 2, 3,
4h por noite [...], entdo eu ndo consigo conciliar, eu concilio porque eu tenho 41 anos, eu ja
fiz coisas mais loucas do que essa, em sindicato e tal. E é uma dificuldade encontrada por
C12: “é dificil conciliar, na verdade, a gente acaba trabalhando bem mais do que o que
formalmente ¢ exigido”.

Outros entrevistados também alegaram sentir essa dificuldade de conciliagdo, porém,
evidenciaram algumas estratégias que ajudam na gestdo das atividades e na mobilizacdo de
competéncias para atendimento das diferentes demandas que surgem no dia a dia. C4 e C5
mencionam que dividem atividades entre coordenador e vice-coordenador, “para dar conta,
ISS0 é importante, ndo centralizar, mas sim dividir”, sinalizou C5. Ja C2 menciona que tem o
cuidado para ndo misturar atividades académicas com as de gestao, para isso divide sua carga

horéria destinada a atividade especifica, “¢ assim que concilia, quando ¢ gestdo, é s6 gestao”
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(C2). Nessa mesma linha de coeréncia, C1 e C15 atestam conciliar por meio da organizacéo

de horérios, conforme discursos:

As vezes eu me perco nessas coisas, mas procuro organizar, semanalmente,
reunibes com os meus orientandos da graduacdo e da pds-graduacdo, entdo toda
sexta-feira a gente se relne, eles me repassam as coisas que foram feitas, se a gente
estd dentro dos prazos, entdo a gente faz semanalmente esse acompanhamento.
Todos os dias eu tenho um horario especifico para estar aqui na coordenacéo e as
disciplinas na graduagdo, como ja sdo disciplinas que eu dou desde 2008, por mais
que eu inove em algum semestre, ja estdo mais ou menos estruturadas, e ai a
extensdo sempre eu pego os estudantes que tem mais tempo comigo e ai a gente
sempre estd fazendo treinamentos e faz os atendimentos sempre em duplas, e eu
estou por aqui, passo, vejo se esta tudo bem... E a pesquisa a gente faz um esquema
muito organizado de horario, porque sendo eu ndo consigo nem saber o que eles
estdo fazendo (C1).

Dividindo o tempo, ou as vezes condenso uma atividade, por exemplo, o projeto
de extensdo eu sempre condenso, entdo eu tenho aqueles meses do ano em que eu
me dedico muito ao projeto de extensdo, tem aqueles meses do ano em que eu me
dedico muito as aulas da pds-graduagdo... Ndo tem como eu fazer a mesma coisa
com a graduacdo porque é continuo, nem com o0s projetos cientificos, entdo eu
divido a minha semana [...] (C15).

C14 direciona o seu relato para 0 mesmo raciocinio de ideias, a medida que narra a sua
divisdo de horario semanal, distribuido entre as atividades desempenhadas, porém, no meio da
narrativa, a fala é interrompida pelo proprio sujeito, ao refletir e chegar a seguinte conclusao:
“eu realmente ndo tenho um planejamento de tempo [...]".

Frente ao exposto, 0s ex-gestores entrevistados por Silva e Cunha (2012) alertaram
qgue era necessario administrar o tempo, alegando terem sofrido diante da falta de
planejamento, percebendo, ainda, que priorizar algumas atribuicGes e realiza-las, diminuiu a
sensacdo de falta de tempo. Todavia, o retrato dos resultados da presente dissertacdo traz um
olhar peculiar para a priorizacdo das atividades, a medida que alguns entrevistados enxergam
essa pratica como consequéncia de assumir diversas tarefas, fazendo com que tenham que
optar pelas urgéncias, trabalhando com o sentimento de que estdo “apagando incéndios”.

A gente tem que suprir a demanda que existe naquele momento, entéo as coisas que
ndo sdo mais urgentes, a gente vai deixando de lado (C3); “entdo é tudo assim sendo
atropelado, ai faz o mais urgente, deixa outra coisa sem fazer [..] é tudo apagando
incéndio, tem um problema para resolver aqui, entdo ver qual resolve e ai algumas coisas vao
ficando sem resolver, porque a gente ndo da conta” (C6). Vale frisar que C1 atestou
anteriormente a organizacdo do seu trabalho como estratégia para conciliar suas demandas,
todavia, reforgou a necessidade de um trabalho de planejamento coletivo, para evitar “apagar

incéndios”.
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Eu sinto que é uma necessidade de trabalhar, para a gente nao ficar apagando
incéndio, que é o0 que acontece muito na gestdo da Universidade como um todo, eu
ndo vejo sO aqui na pés-graduacdo, eu vejo como um todo, a universidade fica
apagando incéndio, mas ndo realmente tem um trabalho de planejamento, porque a
gente tem muito potencial humano aqui, mas a gente ndo esta sabendo aproveitar
(C1).

[...] é apagar incéndio o tempo inteiro, porque chega oficio, chega memorando
de tudo quanto é lado, ent&o assim de repente chega um e-mail “preciso de um
oficio para ontem”, mas, vem c4, por que para ontem? E sdo cobrangas que sempre
vem com um tom como se fosse uma concessao e outra com obrigacdo que tu ja
tinha que saber [...] entdo por isso que essa coisa de apagar incéndio é uma metafora
importante, porque tu estd indo em uma determinada direcéo e de repente vem
uma bomba que explode aqui do teu lado, e tu tem que correr para resolver, e
tu é cobrado se ndo responde, porque a pressdo ndo € “escolhe ai, a responsabilidade
¢ tua’[...], ela vem com uma cobranga de que “tem que ser feito”, ai tem que viver
desse jeito (C9).

Essa discusséo colocada por C9 foi narrada com inquietacdo, demonstrada por uma
aparente insatisfacdo diante da forma como chegam as cobrancas, as quais requerem prazos
de cumprimento considerados pelo entrevistado como “humanamente impossiveis” de serem
cumpridos. Sua fala é reforcada por C3, ao destacar que “[...] vem tudo assim, muito para
ontem, vocé acha que estéd tudo normal, quando pensa que ndo, 14 vem uma enxurrada que
a Proé-reitoria mandou”. O discurso de C11 também parece comprovar tal cenario: “é muita
coisa para se fazer, entdo a gente vai postergando, porque é sempre uma coisa assim ‘semana
que vem mande isso, amanha mande isso’, entdo a gente trabalha muito com prazo, acaba
extrapolando os prazos e isso ndo € uma coisa boa, porque ¢ muito volume trabalho”.

Vale frisar que as falas dos entrevistados demonstram o que foi refletido nos estudos
de Barbosa e Mendonca (2014, p.136) quando afirmam que os professores se tornaram “J...]
trabalhadores académicos cobrados por atividades administrativas, pressionados por
resultados e tém suas atividades e desempenho sob controle”.

Portanto, de modo geral, a partir dos relatos, foi possivel refletir que, ao inserir-se na
funcdo gerencial, o professor-gestor soma mais atribui¢cbes em seu exercicio profissional, as
guais resultam em um acumulo de responsabilidades, que requer desse sujeito competéncias
gerenciais referentes a organizacao das atividades e planejamento do tempo, a fim de que
consigam conciliar as diferentes demandas, que, geralmente, sdo tratadas a partir de
prioridades, traduzidas como urgéncias, gerando uma sensacdo de estarem o tempo todo
“apagando incéndio” no decorrer do exercicio gerencial.

Nessa perspectiva, as atividades inerentes aos diferentes papéis que o professor-gestor

assume exigem dele desempenhos satisfatorios, a fim de que os objetivos esperados sejam
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alcancados. No caso especifico da pos-graduacéo, a partir do que a literatura ja discutiu e do
que foi revelado nos depoimentos dos entrevistados, apresentados a seguir, o professor-gestor,
na gestdo de suas atividades, precisa atender as exigéncias da CAPES, via avaliacdes que sao
realizadas, para entrada e permanéncia de PPGs. A fala de C12, por exemplo, demonstra a
relacdo do coordenador com a formulacdo de planos, cuja énfase estd na relacdo com a
CAPES:

[...] esse ano a gente tem um planejamento relativo a uma pequena reformulacdo do
regulamento do programa de pds-graduacdo para se adequar aos NOVoS
paradigmas, parametros da avalia¢do, da autoavaliagdo, entdo a gente vai fazer
algumas pequenas reformas, vamos discutir extensamente e planejar os préximos 4
anos, porque a partir de 2021, os critérios de avaliacdo, diferentes dos atuais, vdo
ser considerados, entdo a gente vai ao longo desse ano fazer um planejamento e de
como se ajustar e se adaptar a essa nova realidade.

Desse modo, o desempenho junto a CAPES também foi identificado como uma

categoria que emergiu nas falas dos entrevistados a partir do atendimento as suas exigéncias
e avaliagdes, haja vista que “[...] talvez o mais importante para preservar o programa ¢ saber
as novas exigéncias da avaliacdo da CAPES, isso na perspectiva de avaliar e de atender os
requisitos e exigéncias nao s6 da CAPES, mas também da PRPG” (C5).

Na busca por melhorar as condi¢fes de funcionamento do programa, os professores se
esforcam para ter desempenhos satisfatorios nas avaliacdes da CAPES, em vista disso, C4
lembra que ¢ esperado do coordenador de curso um desempenho que garanta a “[...]
manutencdo dos indices de avaliagdo do programa”, aspecto que foi aprofundado nas falas de
Cl4 e C13:

[...] a pés-graduagdo € vista como aqueles niveis da CAPES, de 3 a 7, entdo o que eu
imagino que, em ultima analise, a Universidade espera da gente, a comunidade
cientifica pelo menos, é que o professor-gestor faca um mandato de forma que a
pés-graduacdo sempre, de alguma forma, melhore o seu desempenho em
relacio a avalia¢do anterior. Obviamente, isso se resume a um numero, mas esse
nimero diz vérias coisas sobre varios aspectos sobre aquele programa, seja
producdo cientifica, seja data de defesa, capacidade de formacéo dos alunos e,
ultimamente, a questdo de influéncia da p6s-graduacdo no meio em que ela se
insere, entdo essa avaliacdo também acaba avaliando como aquela pds-graduacédo
melhora a regido em que ela esta inserida (C14).

No minimo, ele [o coordenador] tem que fazer o programa continuar avangando, a
meta é melhorar a qualidade da pos-graduacdo, melhorar a nota na avaliagao
da CAPES, tentar fazer uma autoavaliagdo do programa para identificar quais
sdo os problemas que o programa tem e tentar melhorar a qualidade. 1sso seria o
ideal, agora como a nota dos programas € competitiva e comparativa, nem
sempre é possivel vocé ir a frente da melhor, mas pelo menos tentar manter o
programa funcionando, ja é um desafio consideravel (C13).



136

Logo, C14 e C13 trazem que a atuacdo esperada do professor-gestor na pés-graduacéao
perpassa pela avaliagdo da CAPES, balizada nas notas que determinam o desempenho do
programa junto ao referido 6rgdo, a partir de aspectos mencionados por C14, como a
producdo cientifica, capacidade de formacao dos alunos e a influéncia no contexto em que se
encontra inserido. Essas ideias convergem com quesitos compreendidos na avaliacdo da
CAPES e expostos na Portaria CAPES n° 59, de 21 de marco de 2017, que, em sintese, tratam
a respeito da proposta do programa, corpo docente, corpo discente, producao intelectual e
insercdo social (CAPES, 2017).

Na perspectiva de avaliagdo da CAPES, o preenchimento da plataforma Sucupira
torna-se uma atividade relevante para o coordenador da pds-graduacéo, o que pode justificar o
fato de ter sido um aspecto com repercussdo nos discursos dos entrevistados, 0s quais

demonstraram, ainda, uma preocupacdo em relacdo a tal procedimento de trabalho.

A linha 1 do programa esta ja se ultimando, ai isso compromete as disciplinas,
compromete a linha, ai eu estou pensando em um planejamento para inserir essa
linha na linha 3 e ficar uma linha s6, porque tudo isso é ponto negativo na
plataforma Sucupira, entendeu? Entdo sdo essas coisas que me deixam um
pouco preocupada, um pouco ndo, muito (C3).

C6, por sua vez, quando comentava sobre sua rotina, pausou o discurso e lembrou “¢é
um monte de coisa para fazer, a Sucupira ainda para revisar”’, emendando, logo em
sequida, a sua fala, narrada de uma forma apressada, o que pareceu demonstrar um fluxo
acelerado de atividades, justificado ao falar: “é bem louco o ritmo aqui, ¢ muito frenético”
(C6).

“A gestao ocupa bastante tempo, principalmente quando vocé tem que preencher a
plataforma Sucupira” (C13); “a gestdo ¢ um aprendizado gigante, mas tira 0 sono,
principalmente a plataforma Sucupira” (C3); “é a historia do trabalho ingrato, por
exemplo, nessa historia da Sucupira, a gente perde final de semana, a gente perde
madrugadas” (C1). C9, por sua vez, citou que o excesso de burocracia é “um terror” na
atividade do gestor e atribuiu esse mesmo significado ao preenchimento da plataforma
Sucupira, “esse tipo de coisa eu também executo e € um terror, isso eu considero que é um
terror e agora, particularmente, a plataforma Sucupira”.

Essas exposi¢des parecem ser sintetizadas e traduzidas pelas concepgdes de Rodrigues
e Villardi (2017) ao afirmaram que “[...] o coordenador de curso da Pds enfrenta a incerteza
de recebimento e da continuidade de financiamento publico, caso o Programa ndo alcance os

padrdes de exceléncia na avaliagdo periddica CAPES”, o que pode explicar o fato do
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desempenho junto a esse 6rgdo ter sido uma expressdo que emergiu em muitos depoimentos.
Assim, o atendimento as exigéncias e avaliagdes da CAPES foi refletido como um
elemento que impulsiona o desenvolvimento de competéncias gerenciais no coordenador,
especificamente da pos-graduacéo.

Esse panorama debatido nas falas dos entrevistados dialoga com o resultado da
pesquisa de Fleck e Pereira (2011), que apontou como preocupacéo central dos coordenadores
de curso da pos-graduacdo, a administracao de tarefas, em outras palavras, o cumprimento de
regras, junto aos pares, a fim de alcancar resultados, em decorréncia das exigéncias que
precisam ser atendidas pelos PPGs diante das avaliagdes da CAPES.

Frente a contextualizacdo apresentada, foi possivel observar ainda que, além das
atividades desempenhadas e a cobranca por desempenhos satisfatdrios, os professores-
gestores necessitam “manter atividades de pesquisa, ensino ¢ extensao exercendo atividades
de secretaria, gestdo e, muitas vezes, com a mesma cobranca de produtividade” (C4), 0 que

coloca em énfase a discussao acerca dos desafios enfrentados na funcdo gerencial, sob o

olhar da competéncia funcional, ja que se fizeram presentes em grande parte das falas dos
entrevistados.

Foram citados desafios referentes a rotatividade de funcionarios, atendimento de
demandas de diferentes naturezas, excesso de burocracia, cobranga por produtividade,
preenchimento da plataforma Sucupira, mas o destaque maior foi na deficiéncia de
infraestrutura, falta de recursos financeiros e limitacdo de bolsas, o que requer do coordenador
competéncias gerenciais para lidar com tais dificuldades enfrentadas no exercicio da funcao.

C5 e C6 acentuaram, entre os desafios vivenciados, a rotatividade de pessoal, “a gente
também tem muito problema de rotatividade de funcionarios, foi assim muito, muito
dificil, desde que nos assumimos” (C6); “aqui tem uma alta rotatividade de funcionarios,
entdo quando um esta pegando o jeito de trabalhar ele sai, ai até outra pessoa pegar o jeito vai
levar trés, quatro, cinco meses, entdo a pessoa que esta pedindo um trancamento de matricula,
por exemplo, quem vai ter que fazer sou eu [...]” (C5). Essa conjuntura demonstra que 0
professor-gestor, em alguns casos, precisa mobilizar competéncias que transcendem as
atribuicOes que lhe sdo destinadas, a fim de que possam atender as solicitagcbes que forem
realizadas por diferentes atores, conforme exposi¢édo a seguir.

“O desafio ¢ atender todos os pedidos, seja o recurso financeiro para algo ou um
simples trancamento de matricula, vocé quer chegar aqui e quer que 0 seu problema seja
resolvido, entdo esse € o maior desafio [...] vocé colocar tudo isso de forma efetiva,

funcionando” (C5). E possivel observar que a afirmacio da entrevistada se relaciona com os
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elementos discutidos até aqui, haja vista que o atendimento de demandas de diferentes
naturezas faz parte das atividades que concernem ao exercicio do professor-gestor, que é
também cobrado por desempenhos que possibilitem dar respostas e solucionar problemas
diversos.

A dificuldade parece tornar-se mais complexa, sustentando-se nas reflexdes de C9, ao
pontuar que por vezes existem cobrancas duplicadas de diferentes instancias, “é tu ficar no
meio de um tiroteio, em que instancias, inclusive que sdo equivalentes, sdo superiores, mas
sdo equivalentes, e estdo lado a lado, fazem cobrancas duplicadas e desnecessarias quando
podiam se entender entre elas”, o que pode comprometer a agilidade da atuagdo gerencial
(MARRA; MELO, 2003), tendo em vista que, de acordo com C9, o coordenador, em
determinados casos, precisa mobilizar tempo e energia para atender cobrangas de uma mesma

natureza, mas exigida por diferentes 6rgaos. Em vista disso, C9 analisa:

Outro desafio que digamos é o mais desgastante é esse da burocracia cotidiana,
porque muitas vezes o que eu sinto € que a logica do sistema é planejada dentro de
uma racionalidade que quando ela é executada, ela ndo leva em consideracdo o peso
do desgaste para cumprir aquela Idgica racionalizada.

O entrevistado reitera discussdes passadas e reforca o peso da burocracia no trabalho
do coordenador de curso, evidenciando que o seu excesso gera um “desgaste”. Cabe ressaltar
que o excesso de burocracia também foi visualizado nos estudos de Marra e Melo (2003),
uma vez que esses autores atribuiram esse elemento como um desafio enfrentando pelo gestor
no exercicio de sua funcéo.

Ademais, a plataforma Sucupira foi mencionada por C8, ao frisar sobre os desafios
enfrentados em decorréncia do seu preenchimento “eu nunca tinha preenchido a plataforma,
eu sabia que existia e que nos éramos avaliados por ela, mas como, 0 que vou inserir, como
VOu inserir, aparecem varios erros, € a gente ndo tem nenhum curso para isso, a CAPES néo
fornece esse curso”. Nessa perspectiva, C13 expde: “eu acho que 0 preenchimento da
plataforma Sucupira ¢ o maior trabalho para a gente”, reforcando a preocupagdo ja
demonstrada pelos entrevistados.

Outros sujeitos trouxeram a discusséo para a dificuldade em virtude de uma limitagdo
de bolsas de estudos, “normalmente, a gente teria bolsas para suportar um bom numero de
estudantes, agora nods passamos de nove para duas bolsas apenas, entdo ¢ complicado manter
o0 programa funcionando nessas condic¢fes” (C13), haja vista que “aluno que tem dedicagao
exclusiva é um trabalho como outro qualquer e ele tem que ter bolsa e ndo tem a bolsa”

(C15), o que pode implicar em sua permanéncia na pés-graduacdo ou, em outros casos,
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influencia no envolvimento desse aluno em atividades fora do programa, tirando o foco

exclusivo da pesquisa, conforme pode ser visualizado no discurso de C3:

O principal desafio é a demanda por bolsas, a questdo de aglomerar os alunos,
porque pelo fato de nao ter bolsa, eles se perdem buscando emprego, buscando o seu
sustento, ai isso dispersa, entdo 0 que eu vejo aqui no programa [...] € que os alunos
daqui sdo mais dispersos, eu ndo vejo muito que eles respiram o ar da pesquisa.

Com essa mesma orientacdo, C1 se autoquestionou, em aparente situacdo de dilema:
“como eu posso obrigar 0 meu estudante a estar aqui se ndo tem bolsa?”. No decorrer do seu
discurso, C1 colocou em pauta outras questdes reflexivas, que também se aproximaram de
pensamentos expostos nos relatos de C14, ambos demonstrando situagdes de impasse em
decorréncia da limitacdo de recursos, que impedem a adoc¢do de medidas que possam

melhorar a qualidade do PPG:

Eu acho que um dos principais desafios é essa questdo de vocé ter uma gestdo sem
praticamente recurso financeiro nenhum, como é que a gente vai, por exemplo,
trabalhar com a internacionalizacdo, fazendo mobilidade, se a gente ndo tem
verba, nem para mandar estudante, nem para trazer docente do exterior para
cé? [...], por exemplo, eu sei que a universidade d& uma pégina, mas os colegas
reclamam muito e eles tém razéo, porque a pagina da gente tem algumas limitacoes
de interface, entdo eu vejo que tem algumas pds-graduacfes que eu ndo sei como
eles conseguem fazer uma pagina a parte, entdo como é que eu vou estar
alimentando, criando design dessa pagina, fazendo essas coisas para promover
a visibilidade do curso, se a gente ndo tem recurso? (C1).

[...] tem uma verba de 5.000,00 reais para manter o programa de pos-graduacdo
funcionando por um ano inteiro, quando vocé pensa em termos de producdo, de
como usar esse dinheiro para melhorar a pés-graduacao e quando vocé vé essa verba
é uma verga infima para vocé melhorar a p6s-graduacdo; quando a CAPES, por
exemplo, cobra que a gente tenha internacionalizacdo, que a gente faca bancas
com professores internacionalizados, que tenhamos convidados ad hoc para
fazer visitas ao programa, como vocé faz essas coisas com 5.000 reais? (C14).

Concordando com a limitagdo de recursos exposta pelos entrevistados, C15 relata ser
esse o principal desafio na gestdo, “hoje em dia a principal dificuldade é recursos, porque
VOCcé tem que gerir 0 programa com praticamente zero de recurso, entdo vocé tem muito
pouco a poder oferecer para os seus alunos, em termos financeiros, essa € a principal
dificuldade”. Esse cenario parece tornar-se mais complexo diante do que foi exposto por C5:
“estamos vivendo agora o tempo dos cortes, entdo todo mundo quer bolsa, todo mundo quer
fazer uma viagem a trabalho, realizar a coleta de dados de sua pesquisa, quer isso, quer

aquilo, mas a gente ndo tem como atender”.
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Os achados da pesquisa concordam com as exposicOes de Barbosa e Mendonga
(2014), uma vez que os autores apontaram, dentre outros desafios enfrentados pelo professor-
gestor, dificuldades financeiras e de infraestrutura, o que também foi refletido por C10 ao
comentar sobre a caréncia de recursos e de infraestrutura, “falta de recursos, falta de
infraestrutura, desde ontem que o prédio esta sem energia, chega energia e falta, eu ia dar
aula ontem e tive que mudar para dar aula amanha, o ar-condicionado é quebrado, banheiro é
horrivel de entrar”.

Esse mesmo problema também foi narrado por C6: “para mim o que mais esta pesando
agora ¢ a parte mesmo de condic¢des de trabalho, porque ontem eu dei aula numa sala ali sem
ar condicionado, todo mundo passando mal”. Os relatos de C10 e C6, aparentemente,
demonstraram insatisfacdo e descontentamento em decorréncia das situacdes narradas, por
outro lado, as falas pareceram transmitir um sentimento de descrenca por parte desses
docentes, 0 que supde a ideia de que os problemas séo recorrentes.

A infraestrutura também foi citada C3, “o que eu acho mais dificil, como
coordenadora do programa, € a infraestrutura do curso, porque favorece a dispersdo dos
alunos, porque o aluno ndo tem sala para ficar estudando, ficar pesquisando, ficam todos
dispersos [...]”. A preocupagdo com a infraestrutura também foi explorada nas falas de C14,
porém, associada a cobranca por produtividade vinda da CAPES, contudo, o PPG, de acordo
com o entrevistado, ndo tem condigdes de infraestrutura que direcione o atendimento de tais

exigéncias:

Eu acho que o principal problema na Universidade, até em geral, ndo s6 na pés-
graduacao, é a questdo da cobranca por produtividade quando a gente ndo tem um
ambiente que promova essa producdo. Entdo, por exemplo, na pos-graduacgdo,
especificamente, quando € cobrado que a pos-graduagdo publique e produza, mas
que a gente ndo recebe, por exemplo, a infraestrutura da universidade para que isso
seja possivel. Especificamente na minha area, quando a gente pensa em produtos de
alta qualidade, em termos de pesquisa cientifica, a gente requer laboratorios e
estrutura laboratorial e técnica que a gente ndo tem na UFPB (C14).

A discussdo em torno da infraestrutura e da cobranca por produtividade também é
refletida por C7, que durante varios momentos do relato, fez desabafos sobre a caréncia de

infraestrutura que impede o devido funcionamento do PPG, porém, mesmo diante de tais

explanacdes, C7 demonstra ter expectativa que a producédo nao seja prejudicada.

Nessa pOs-graduacdo, especificamente, o grande desafio da gente &
infraestrutura, infraestrutura fisica mesmo, a questdo de sala de aula, sala para
reunido, internet, a questdo de recursos financeiros. [...] entdo a gente ndo tem um
laboratério como a gente gostaria. [...], mas também um grande desafio é que a
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gente consiga uma producdo de qualidade, apesar de tudo isso, de falta de
infraestrutura.

Nascimento (2010) destaca que a cobranga por produtividade e qualidade no exercicio
docente, destacados nas narrativas dos entrevistados, sdo mensurados por meio das
publicacdes realizadas pelos professores, observando o fator de impacto do periédico que o
trabalho foi publicado. As concepc¢des do autor sdo vistas no discurso de C10: “ou vocé
publica em uma revista Al, A2, A3 ou vocé ¢é descredenciado do programa, ai daqui a
pouco todo mundo vai ser descredenciado... todo mundo esta correndo atras de publicacdo
Al, A2 [..]”. Sobre esse enfoque, C3 comenta: “eu ja estou em processo de
descredenciamento, porque eu nao publiquei, ai tem essa pressao [...]".

A conjuntura exposta permite refletir que o coordenador de curso, diante dos desafios
enfrentados na gestdo do seu PPG, mobiliza elementos que podem impulsionar o
desenvolvimento de competéncias gerenciais, a exemplo de capacidades para gestdo de
recursos financeiros limitados, para trabalhar com infraestrutura deficiente e capacidades
para gestdo de bolsas, geralmente em ndmero reduzido, sendo esses os principais desafios
mencionados nas narrativas dos sujeitos entrevistados.

Desse modo, em sintese, na categoria de processos de trabalho, os elementos que
impulsionam o desenvolvimento de competéncias gerenciais dizem respeito ao planejamento
e a gestdo de tempo; no que se refere ao desempenho junto a CAPES, foi observado o
atendimento as suas exigéncias e avaliacdes; e os desafios na funcdo demandam do professor-
gestor a mobilizacdo de competéncias para lidar com a falta de recursos financeiros,
deficiéncia de infraestrutura e limitacao de bolsas.

Para além disso, foi possivel perceber que as competéncias gerenciais dos professores-
gestores estdo voltadas a uma conciliacdo desafiadora entre as atividades de ensino, pesquisa,
extensdo e gestdo e, portanto, diante de tantas responsabilidades, trabalham priorizando as
urgéncias. O Quadro 7 apresenta uma esquematizacéo dos resultados obtidos nesta dimensao.

Quadro 7 — Competéncias Funcionais

Dimens&o: Competéncias Funcionais

. Narrativas na linguagem dos professores- Reflexdes sobre o0s
Categoria Elementos
gestores relatos
“Eu exerco todas elas, o ensino, eu faco a O professor, ainda que
pesquisa, oriento, fago o trabalho como na funcdo de gerencial,
- estor [...]” (C12). exerce atividades de
Organizacéo das & [ (C12) . -
Processos de L ensino, pesquisa e
atividades « ~ . P ~
trabalho Eu ndo descontinuei nada, eu s6 adicionei, = extensdo, somadas as
eu sé somei, sd potencializei minha carga de gestdo.

horéria de trabalho” (C11).



“A pesquisa acaba ficando negligenciada
entre essas tarefas, especialmente de
coordenador, bom, tem gente que
negligencia as outras, mas para mim a
prioridade ¢ a sala de aula” (C9).

“Para dar conta, isso ¢ importante, ndo
centralizar, mas sim dividir” (C6).

Eu trabalho todos os dias, trés turnos,
domingo a domingo (C2).

“Muitas vezes eu tenho que extrapolar,
entdo trago, as vezes, trabalho para casa, a
noite principalmente ou final de semana”
(C14).
Gestdo do tempo

“Entdo ¢ tudo assim sendo atropelado, ai faz

0 mais urgente, deixa outra coisa sem fazer
[...] é tudo apagando incéndio [...] (C6).

“E dificil conciliar, na verdade, a gente
acaba trabalhando bem mais do que
formalmente ¢ exigido” (C12).

[...] a Universidade espera da gente, a
comunidade cientifica, pelo menos, que o
professor-gestor faga um mandato de forma
que a pés-graduacdo sempre, de alguma
forma, melhore o seu desempenho em

Atendimento as relagdo a avaliacdo anterior (C14).

Desempenho exigéncias e
é;?;%g av%'}:%)é; da [...] a meta é melhorar a qualidade d_a pés-
graduacéo, melhorar a nota na avaliagéo
da CAPES, tentar fazer uma autoavaliagdo
do programa para identificar quais sdo os
problemas que o programa tem e tentar
melhorar a qualidade [...]. (C13)
Eu acho que um dos principais desafios é
essa questdo de voceé ter uma gestdo sem
praticamente recurso financeiro nenhum
(C1).
Desafios ) Quando vocé pensa em termos de producéo,
enfrentados Gestz_io de recursos d(,e como usar esse dinheiro para melhorar a
na funcao financeiros p6s-graduacdo e_quando voceé vé essa verba
a é uma verga infima para vocé melhorar a
gerencial

pds-graduagdo (C14).

“Estamos vivendo agora 0 tempo dos
cortes, entdo todo mundo quer bolsa, todo
mundo quer fazer uma viagem a trabalho,

142

Na organizacdo das
atividades, geralmente,
ndo ha
descontinuidade, mas
sim uma soma de
atribuicdes e, em vista
disso, em muitos casos,
a pesquisa é
negligenciada.

A descentralizagéo
das atividades é uma
estratégia que ajuda no
exercicio do trabalho e
no atendimento das
diferentes demandas
inerentes as atribuicbes
do professor-gestor.
O tempo de trabalho do
professor-gestor
ultrapassa sua carga
horaria destinada ao
exercicio profissional,
em virtude da soma de
atribuicdes.

O professor-gestor tem
dificuldades de
conciliar as atividades,
portanto, geralmente,
prioriza as urgéncias,
gerando uma sensagéao
de estar “apagando
incéndio”.

E esperado do
professor-gestor
desempenhos
satisfatorios para
melhorar a qualidade
do PPG e manter ou
aumentar o
conceito/nota junto as
avaliacdes da CAPES.

O professor-gestor
precisa mobilizar
capacidades para
gerenciar, de forma
eficiente, os recursos
financeiros do PPG,
mesmo que limitados, a
fim de melhorar a
qualidade da pos-
graduacdo e atender as
demandas inerentes ao
seu contexto de
atuacéo.
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realizar a coleta de dados de sua pesquisa,
quer isso, quer aquilo, mas a gente ndo tem
como atender” (C5).
“Falta de recursos, falta de infraestrutura,

desde ontem que o prédio esta sem energia O professor-gestor
[...] (C10). enfrenta problemas por
caréncia de
Trabalho em Nessa pés-graduacéo, especificamente, o infraestrutura e, ainda
infraestrutura grande desafio da gente é infraestrutura, que nessas condi¢des,
deficiente infraestrutura fisica mesmo [...], mas necessita mobilizar
também um grande desafio é que a gente capacidades para
consiga uma producéo de qualidade, manter um padréo de
apesar de tudo isso, de falta de infraestrutura =~ producéo e qualidade.
(C7).

“Normalmente, a gente teria bolsas para
suportar um bom nimero de estudantes,
agora nos passamos de nove para duas
bolsas apenas, entdo é complicado manter
o0 programa funcionando nessas
prog gestor a busca pela

condigBes” (C13). maximizacao desse

Gestdo de bolsas O principal desafio é a demanda por namero ou para
P P P manter o PPG em

bolsas, a questdo de aglomerar os alunos, :
= funcionamento mesmo
porque pelo fato de ndo ter bolsa, eles se .
que com tais
perdem buscando emprego, buscando o seu o
limitacdes.
sustento (C3).

A demanda por bolsas
exige do professor-

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

4.3.3 Competéncias Comportamentais

Nos achados de Pereira e Silva (2011), por meio das competéncias comportamentais
foram identificadas as seguintes categorias: saber ouvir, lideranca, responsabilidade e
interacdo social. Apesar de aparecerem nos resultados da presente pesquisa, as narrativas
foram organizadas em duas categorias: interacdes sociais e capacidades pessoais.

Desse modo, os elementos identificados a partir das falas dos entrevistados, no que se
refere as interacOes sociais foram: saber ouvir e dialogar; lideranca; colaboracéo; e
equilibrio emocional. Ja na dimensdo de capacidades pessoais, foram identificados
elementos como: querer fazer, ser agregador, ter comprometimento, ser responsavel, ter
pulso firme e personalidade forte. As falas dos sujeitos permitir considerar, portanto, esses
elementos como impulsionadores de competéncias gerenciais, 0s quais foram discutidos ao
longo dessa dimenséo.

E importante acentuar que partimos da nogdo, em concordancia com os depoimentos
dos sujeitos, que as interacOes sociais compreendem a capacidade de ouvir e lideranca,

mencionadas nos achados de Pereira e Silva (2011) e junto com outros elementos sinalizados
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anteriormente fizeram parte dessa primeira categoria definida. A responsabilidade,
mencionada por Pereira e Silva (2011), também apareceu na presente pesquisa, porém, dentro
da segunda categoria definida, nesse caso, de capacidades pessoais.

As categorias definidas neste estudo vao de encontro com as da pesquisa de D’ Amelio
e Godoy (2012), que tratou a respeito das competéncias gerenciais desenvolvidas por
diferentes profissionais. As autoras consideraram as interacoes sociais como decorrentes do
relacionamento do gerente com superiores, subordinados, pares, instancias externas e
sociedade, ao passo que compreenderam as capacidades pessoais como caracteristicas que
personalizam a gestdo dos individuos, influenciando no desempenho de suas atividades, a
exemplo de determinagdo, comprometimento, coragem etc.

Os discursos dos entrevistados convergem no sentido de frisarem a respeito da
interacdo social com alunos, professores, funcionarios, PRPG, CAPES e demais atores, tendo
em vista que influenciam no papel que desempenham como coordenadores na p6s-graduacao.
Nesse enfoque, as interagfes sociais compreendem diversos grupos com quem o gestor se
relaciona, “eu interajo enquanto gestor com todos os grupos, ndo ha nenhuma restri¢do, na
verdade, se houvesse restrigdo eu nao poderia ser gestor” (C12).

Esses grupos séo mencionados com um detalhamento maior por C2: “Internamente, a
gente lida diretamente com os grupos de alunos, servidores técnicos administrativos e com
os professores, com a proé-reitoria de pesquisa e pés-graduacdo e com a reitoria.
Externamente, CAPES, avaliagdo e os avaliadores da CAPES”. Em vista disso, C14 acredita
que o professor-gestor precisa mobilizar competéncias para “lidar com o publico, seja ele os
alunos, seja ele os docentes ou o0s técnicos e também a administracdo superior da
Universidade”.

Nesse enfoque, C2 relata que é necessaria a competéncia de interacdo social, pois a
construcdo desses relacionamentos possibilita um feedback do seu trabalho e indica a
necessidade de melhorias, que vado sendo implementadas e aperfeicoadas durante suas
experiéncias, “sempre ha feedback, positivo e negativo, ai nesses feedbacks eu percebo que
preciso melhorar aqui, ali e vou aprendendo com a pratica, com a experiéncia”.

A passagem da referida entrevistada parece comprovar a ideia de reflexdo evidenciada
no modelo de Cheetham e Chivers revisado e interpretado por D’ Amelio e Godoy (2012), 0
qual foi apresentado na discussao da literatura. Para os autores, a reflexdo (em relacdo a acéo
passada ou em curso) pode indicar e direcionar mudangas no comportamento dos sujeitos, a

fim de adapté-lo ao padréo desejavel da competéncia. A partir da exposicdo da entrevistada,
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foi possivel observar que a reflexdo ocorreu apds a acao, ao receber feedback de atores sobre
0 seu desempenho, o que permite a adocéo de melhorias.

O feedback, inclusive, € visto como uma estratégia de formacao e desenvolvimento de
competéncias no profissional, com base nos achados do estudo de Paiva (2007), a medida que
expde a importéncia dada pelos sujeitos em relagcdo ao retorno obtido dos alunos. Nesse
mesmo enfoque, contudo, no viés do professor enquanto gestor, C5 comenta: “[...] vocé ter o
feedback da sua gestdo, vocé estar proximo do aluno, eu acho que influencia demais”.

Concordando com as ideias, C6 expde “do ponto de vista do alunado, seria facilitar o
percurso deles, oferecer os meios para que facam boas teses e dissertaches e pesquisem
adequadamente”, concepgdes reforcadas no discurso de C7: “o coordenador precisa tentar
facilitar ao maximo para que esse discente, como cliente da universidade, chegue e
consiga desenvolver o que ele traz como objetivo, o projeto dele como objetivo”. Dessa
maneira, C11 menciona que o professor-gestor, na interagdo com os alunos, precisa
desenvolver a capacidade de resolubilidade: “tentar resolver, ndo ¢ dificultar, mas sim
resolver, da melhor forma possivel, eu acho que essa é uma das competéncias, ter
resolubilidade”.

Essa exposi¢do dos entrevistados transmite a ideia que o coordenador é [deve ser] um
agente facilitador na formagdo do aluno, por meio da observacdo de suas necessidades e
abertura de possibilidades que possam ajudar no percurso enquanto estudantes da pés-
graduacdo, a fim de que os objetivos tracados possam ser alcancados. Para alcancar tal
finalidade, foi possivel perceber, a partir da maioria dos discursos, que saber ouvir e
dialogar sdo competéncias gerenciais do professor-gestor.

Nesse enfoque, a proximidade com os alunos é vista por C5 como primordial na
atuacdo do coordenador de curso, por isso, considera que é importante estreitar as relacGes e
encurtar distancias, “[...] estar perto deles [alunos], ndo manter distdncia, uma coisa que a
gente faz sempre € atender o aluno, 0 que eu posso atender, resolver, a gente escuta, mantem
esse lugar da escuta, porque tem muito aluno que vem falar de orientador, entdo é vocé
escutar” (C5).

“Eu escuto muito os alunos para poder entender quais as necessidades deles e
para poder ofertar melhor os servicos aqui para o que eles conseguem fazer, o que eles podem
fazer, e o que vai melhorar a formacdo deles” (C1). Essa colocacdo da entrevistada €
relevante, tendo em vista que a compreensdao das necessidades dos alunos tem um peso
significativo no desempenho da gestdo do curso (OLIVEIRA; 2018; SOUZA, 2018), portanto,

escuta-los e manter um espaco de dialogo consideramos ser primordial nessa interacdo social.



146

E quando se fala em saber ouvir e dialogar, sdo elementos que transcendem o
relacionamento com alunos, a medida que compreendem relagcdes sociais com o0s demais
atores que influenciam nas atividades do coordenador de curso da pés-graduacdo. Nos
relacionamentos interpessoais a capacidade de escutar e dialogar é fundamental, dessa forma,
os entrevistados do estudo de Silva e Cunha (2012) “[...] aprenderam que o didlogo poderia
ser a melhor forma de agregar, e que, se possivel, antes de tomar a decisdo, deveriam
conhecer os diferentes interesses dos envolvidos”.

“Ter capacidade de dialogar, [...] quando a gente se dispde a dialogar, o dialogo
significa uma troca, a gente esta dizendo que respeita 0 outro em sua opinido” (C12). Nesse
enfoque, a narrativa de C11 parece sintetizar as ideias e demonstrar como tal cenario pode ser
alcangado: “o bom gestor deve fazer a democratiza¢do da gestéo [...] para escutar o outro,
compartilhar com o outro 0s avangos, 0s riscos e as vitorias” (C10).

Tais explanagdes corroboram a afirmagdo de C6, ao mencionar que “ouvir muito e
dialogar” sdao competéncias esperadas do professor-gestor. Nessa linha de compreensao, C6 e

C2 fazem uma autoavaliacao quanto ao uso dessas competéncias, conforme discursos abaixo:

Tem gente que é criticado porque ndo escuta, eu acho que eu escuto, eu acho que a
gente informa muito, tudo a gente manda em lista para docentes e discentes e
publica no site, entdo assim, a gente tenta fazer esse fluxo, tenta fazer fluirem as
informacdes e conversar o tempo todo com o corpo docente, por linha, ou todo
mundo junto, a gente também tem feito assembleias (C6).

Eu tenho um pouco de pulso firme, alguns dizem que eu ndo tenho pouco ndo, mas
se vocé for escutar ai alguns professores eles vao dizer que eu tenho pulso forte, mas
sempre conversando, sempre escutando, chamando para conversar, todos 0s
dias eu converso com os professores e escuto a equipe também (C2).

Nos resultados do estudo de Pereira e Silva (2011, p. 640) a capacidade de ouvir
emergiu nos discursos dos entrevistados e foi interpretada pelos autores como a “capacidade
de interagir com o outro, escutando opinides, sugestdes sobre os processos de trabalho.
Considerar a equipe, ouvir suas falas”, ideias que se aproximam dos achados da presente
pesquisa € podem ser sintetizadas pela expressao “democratizacido da gestao” explicitada por
C10.

Ainda nessa perspectiva, C11 mencionou a “[...] competéncia de se posicionar e
tambeém ouvir, porque vocé ouvindo muito 0 outro vocé aprende, nas reunides...”. Esse
trecho permite ressaltar o viés da aprendizagem social estudada por Silva (2009), também
percebida em uma passagem da narrativa de C5 quando mencionou sobre a importancia de

ouvir pessoas que possuem uma vivéncia maior, em decorréncia de suas experiéncias.
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[...] eu acho que é da observagdo, de ter o cuidado, isso eu venho percebendo, desse
cuidado de observar o colega, sabe? Quem vocé acha que estd um pouco acima de
vocé no sentido da experiéncia, que é claro eu que tenho 40 anos com uma colega
que tem 60 anos, quem tem mais experiéncia € ela, e eu tenho que escutar, tenho
que perceber, entdo é esse timing, eu acho que eu tenho, sabe? De escutar, eu
acho que isso é muito importante (C6).

Além de ouvir e dialogar, C5 acrescenta a capacidade de propor: “primeiro € preciso
que saiba dialogar e o dialogo envolve a escuta, entdo vocé escutar, vocé dialogar e acima
de tudo saber propor, [...] propor atividades, propor acdes, propor estratégias (C5). Essas
ideias séo explicadas pela entrevistada ao indicar que “cabe sempre ao gestor apontar
direcionamentos”, a concepgdo de C5 “¢é precisa o dialogo, escutar as outras pessoas, mas
cabe a ele propor alternativas”.

Refletimos que essas concepgOes de didlogo, escuta e apresentacdo de proposituras
destacadas nos depoimentos, se relacionam com a caracterizagdo da lideranga, a qual se
manifesta via incentivo e influéncia que o coordenador exerce sobre sua equipe, a fim de
direcionar o alcance de resultados (PEREIRA; SILVA, 2011; CAMPQS, 2007). A capacidade
de lideranca foi identificada no estudo de Pereira e Silva (2011, p. 644), cujo significado
atribuido pelos autores foi de “promover agdes que influenciem positivamente o
comportamento das pessoas na geracdo de ideias e no estabelecimento de diretrizes no
contexto da agdo profissional”.

Frente ao exposto, na presente pesquisa, algumas narrativas dos sujeitos possibilitaram
refletir a lideranca como um elemento que impulsiona o desenvolvimento de competéncias
gerenciais. As reflexdes apresentadas pelos autores supramencionados ganham destaque,
inicialmente, por meio da expressdo de C1 “as competéncias, na realidade, acho que devem
ser as competéncias de um bom gestor, ele deve ter capacidade de lideranca, de lidar com
conflitos [...]".

C12 cita como uma das competéncias esperadas do professor-gestor “ser um lider
dentro de um espago qualquer” (C12), o que parece justificar a ideia de C8 ao pontuar que a
aprendizagem do gestor deve ser pautada em carater inicial no quesito da lideranga, “primeiro,
ele [o gestor] precisa aprender a ser lider” (C8) e reforcar a concep¢do de C2 ao
compartilhar a nogéo de que “a capacidade de lideranca precisa ser aperfeicoada sempre”.

Nesse enfoque, cabe inferir que, segundo Franco (2002), a manifestacdo da lideranca

no papel do professor-gestor & uma condigdo primordial para alcangar os melhores resultados
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na gestdo do curso. A afirmagéo do autor tem uma maior clareza e compreensao por meio do

seguinte trecho da narrativa de C9:

Ele é “o cabeca”, ele é o coordenador desse processo, entéo ele tem que montar
equipes, que por vezes ndo funcionam também, mas tem que montar equipes para
distribuicdo de tarefas e responsabilidades dessas tarefas que compdem o todo.
Entdo, o coordenador se ele ndo é a personificacdo do programa, ele é o
personagem que vai puxar isso, ele é o que vai organizar agenda, que vai organizar
as prioridades, que vai organizar a distribuicdo de tarefas, para que isso seja
executado. Entéo, ele é o centro da execugao.

No contexto especifico da pos-graduacgéo, o discurso de C2 colocou énfase na relacéo
do coordenador como alguém que precisa orientar os docentes, transmitindo, em vista disso, a
ideia de lideranga em seu papel, ao destacar: “eu tenho que orientar o grupo como produzir,
onde produzir e onde publicar, para que seja conforme as orientacdes da CAPES”.

Dessa forma, o trabalho como lider, na opinido de C12, “[...] é de estimular as
pessoas, 0s pesquisadores, 0s professores, os estudantes, isso € uma coisa bem subjetiva, de
conversar, de chamar pessoas, colegas de outras instituicdes para trocar ideias, estimular
grupos de trabalho etc.”. Essa propositura de C12 é também refor¢ada por C9: “uma pessoa
que esta liderando pode ter um papel mais destacado no sentido de estimular [...]”. A
reflexdo do entrevistado surgiu apds contextuar sua fala a partir das seguintes ideias sobre o

sentido da lideranga no exercicio gerencial:

[...] ajudar a criar uma atmosfera para que as pessoas facam ciéncia, discutam
ciéncia, respirem ciéncia enquanto estiverem aqui, ou seja, um ambiente favoravel
ao estudo, a busca do conhecimento, junto, naturalmente, dos professores e
estudantes também, eles sdo parte desse processo e eles ajudam a fazer isso
também, é um trabalho coletivo, e ndo um trabalho de uma pessoa, é um trabalho de
todo mundo.

Nessas relacdes interpessoais, muitos entrevistados frisaram a respeito do
relacionamento do coordenador com o0s professores, “com os grupos de docentes e os grupos
aqui das linhas de pesquisa, a gente tenta ter essa relagdo bem proxima, comunicagédo
constante, reunides e tal, muitos e-mails informando” (C6). Essas interacGes sdo relevantes,
tendo em vista que o trabalho do coordenador é um esforco que precisa ser feito com
colaboracdo dos pares, “tem que ser um trabalho em conjunto, ninguém consegue ser gestor
sozinho”, sinalizou C7.

Nessa mesma linha de compreensdo, C3 pontua: “eu acredito que um bom gestor

precisa estar em parceria com sua equipe, tratar todo mundo com igualdade, ter a parceria e
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ndo concentrar tudo em suas maos, achar que é o dono de tudo, porque ndo ¢”, ideia que

também se manifestou na narrativa de C2:

Sempre a congregacdo, vocé ndo faz gestdo sozinho, vocé faz gestdo com um
grupo, entdo isso é o primeiro ponto, sozinha eu ndo consigo fazer mais do que
50%, entdo precisa do grupo, para a pés-graduacdo € assim, porque nds somos
avaliados em producdo intelectual, que depende da producdo de cada docente.

Todavia, C4 enxergou a gestdo de pessoas como uma dificuldade em seu exercicio
gerencial “[...] isso eu acho que é muito dificil para qualquer pessoa, € muito complicado,
talvez para alguém que consiga trabalhar mais em equipe, delegar, seja mais facil, mas é algo
que eu ndo consigo. Isso eu identifico”. No decorrer do relato, C4 justifica sua colocacédo a

partir da seguinte explicacéo:

“[...] quando eu acho que em alguns momentos eu poderia delegar e os colegas
poderiam me ajudar mais, os colegas estdo envolvidos com duzentas mil outras coisas
e ai acaba que eu espero, espero, espero e ndo fazem, ai eu acabo fazendo, [...]
outras pessoas tem essa competéncia e eu ndo tenho, eu acabo fazendo e ndo
delegando.

Essa falta de colaboracdo parece ser explicada, mediante o discurso de C1, quando
menciona com aparente descontentamento que o coordenador € visto como uma espécie de
empregado, “eu digo que é meio como um empregado mesmo Sabe? ‘Vocé precisa fazer isso’,
mas como € que eu vou fazer isso sozinha? Isso é uma comissao que tem que fazer, entende?
Entéo fica tudo para a coordenacao” (C1).

Frente a conjuntura exposta, “o0 principal problema hoje eu vou dizer, sem sombra de
duvida, é a falta de colaboracao, por isso que é importante que todas as pessoas ou a maior
parte do grupo de professores passem pela gestdo, porque a gestdo precisa trabalhar em
conjunto” (C11), contudo, salientou que “ndo ¢ culpa dos professores, eu acho, ¢ porque eles
tém tantas atribuicdes...”, 0 que pareceu ser uma justificativa para amenizar o peso da fala
diante da falta de colaboracdo ja atestada por outros entrevistados e também identificada no
estudo de Corréa (2007), ao trazer a discussao do exercicio do coordenador como um trabalho
solitario.

Os achados de Corréa (2007, p. 94-95) relevaram que “as colaborac6es, quando assim
ocorrem, sdo geralmente pontuais e sem efetivo comprometimento. Por vezes, sdo ideias que,
embora positivas, se implementadas, consistirdio apenas em mais uma atividade a ser
desenvolvida pelo préprio coordenador”. Em um momento de sua narrativa C6 compartilhou:

“a gente ndo trabalha colaborativamente”, destacando ser um desafio enfrentado na gestdo
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do curso. A explicacdo de tal colocacdo € observada a partir do seguinte trecho de sua

entrevista;

De vez em quando tem um professor dificil que ndo quer colaborar, sabe? Da
chega para 1a nos colegas, quando a gente propde uma atividade mais de grupo,
quando quer sair mais ndo avisa, ai vai se descredenciar no comeco do ano,
prejudicando o desempenho dele ou dos seus orientandos na avaliacdo que fica
registrada até o final do ano que é dezembro, entdo sdo coisinhas mais assim, sabe?
(C6).

Diante do exposto, o individualismo no trabalho docente também € algo que parece
gerar insatisfacdo na atuacdo dos coordenadores, “porque as pessoas funcionam como se
cada uma fosse um programa, cada uma s6 quer saber de sua disciplina, ndo gostam de
colaborar, ndo querem ou ndo tem tempo, sei la [...] (C6). Essa linha de coeréncia é reforcada
por C3, sob outro olhar: “a questdo do curriculo é a questdo de publicagdo, entdo se eu tenho 0
meu curriculo bom para que eu vou me preocupar? Eu vejo que ndo ha essa preocupacao em
torno do coletivo, € mais individual, quando eu descobri isso, foi um impacto muito
negativo para mim” (C3).

A expresséo “um impacto muito negativo para mim” foi mencionada por C3 como se
transmitisse um sentimento de negacdo atribuida ao cenario que narrou. Esse panorama nédo
ficou distante da narrativa de C4 ao refletir que o coordenador precisa explicar coisas
pareciam ser 6bvias, a respeito do sentido da colaborag¢do no contexto em que atuam. “Tentar
explicar para as pessoas 0 que eu achava que era obvio e as vezes ndo é, que a gente tem que
fazer parte de uma equipe, que ndo é levar sozinho o seu projeto [...]” (C4).

Em contrapartida, ainda no viés da interacdo social com énfase na colaboracdo, C4
lembra-se do relacionamento com a PRPG, “esse ¢ um grupo que a gente tem que ter
relacdo o tempo inteiro” e, conforme evidenciado por C6, “a relagdo com a pro-reitoria
tem sido bem dinamica, ela tem colocado, assim, muitas demandas organizativas e
importantes para UFPB, como avancar na pos-graduacdo, projeto de internacionalizacéo,
foruns de coordenadores [...]".

O férum de coordenadores ocorre internamente, via encontros planejados pela PRPG,
que possibilita a interacdo entre os coordenadores, como mencionou C13 “eu tenho bastante
interagdo com os coordenadores, principalmente, através da PRPG”, bem como féruns, em
ambito externo, por meio de encontros regionais e nacionais com coordenadores de area.

“A gente tem contato com todos os coordenadores dos programas da minha area, do

Nordeste, momento que é mais importante do que o maior, o geral, 1a em Brasilia, porque a
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gente vé as afinidades e os problemas, isso tem funcionado bem nas Ultimas gestfes aqui da
minha area” (C4); “tem funcionado de modo a tornar as relacbes mais horizontais e
democraticas” (C9). “O férum tem um grupo de discussdo na internet e no WhatsApp, 0s
coordenadores conversam muito, trocam informacoes através do WhatsApp [...]. Eles d&o
informacoes, dicas, por exemplo, sobre preenchimentos, sobre formas de atuagdo do
programa” (C13).

O férum de coordenadores foi visto como um mecanismo importante para troca de
experiéncias, a partir da expressdo “os coordenadores conversam muito, trocam informagoes”
e essas experiéncias ddo base para verificagdao das “afinidades e os problemas”, que parecem
corroborar o desempenho dos coordenadores, a partir de um olhar sobre as “formas de atuagao
do programa” e, consequentemente, essas acOes podem influenciar na mobilizacdo de
competéncias, em decorréncia da interacdo entre os sujeitos, a fim de alcancar determinados
objetivos.

Cabe salientar que para além dos encontros organizados pela PRPG e/ou féruns de
coordenadores regionais e nacionais, podemos observar a influéncia das relagdes informais,
gue surgem mediante conversas e da interacdo entre coordenadores e/ou ex-coordenadores,
em decorréncia do contato e proximidade que possuem, conforme foi possivel observar nos
discursos a seguir.

De acordo com C9, “[...] tem outros grupos também, digamos informais, que a gente
troca experiéncias, que sdo 0s grupos com extratos menos avaliados, que estdo na situacdo
da gente”. Essa afirmacdo de C9 leva a supor a existéncia de uma unido entre 0s
coordenadores em situacfes semelhantes. Essa nogdo de apoio também foi vista na narrativa
de C1: “gosto muito de fazer rede de apoio, entdo eu vou conversando com o coordenador 1a
da [nome de um PPG], coordenador da [nome de outro PPG], [...] a gente fica trocando os
modelos de documentos, de coisas, porque um precisa ajudar o outro [...]".

No decorrer desse trecho da entrevista, C1 lembrou-se da interacdo com um colega
coordenador com quem tem proximidade e mencionou “a gente coloca pressdo um no outro
falando: ‘ja comecou a preencher a plataforma Sucupira?”, supostamente, como uma forma de

se policiarem em relacéo a tal obrigacéo.

Eles [outros coordenadores] influenciam totalmente no meu papel como
gestora, porque sé@o visdes diferentes de ver a coisa, entdo vocé vai tendo essa
proximidade com esses outros coordenadores, vocé€ pode se comparar né? ‘Olha eu
estou fazendo assim, mas s6 que aquela pessoa estd fazendo de outro jeito, talvez
seja melhor, bacana’ [...] (C15).
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Portanto, a nocdo de rede de apoio foi vista como uma forma de colaboragéo entre os
coordenadores, a partir de uma ajuda mutua, balizada na expressdo “um precisa ajudar o
outro” mencionada por C1. Nessas trocas de informagdes baseadas em “visdes diferentes” dos
professores-gestores em relacdo a determinado assunto, possivelmente, conseguem melhorar
as suas formas de atuacdo, em conformidade com o depoimento acima de C15. Essa nocdo de
rede de colaboracdo foi demonstrada quando C7, durante a entrevista, recebeu uma ligagéo de

um colega ex-coordenador para tratar de um trabalho realizado em conjunto:

Agora mesmo essa ligacdo que eu recebi é de um professor que estd me ajudando
com a Sucupira, ele é ex-coordenador, e ele fez, sabe como fazer e tudo, e tem
dado contribuicdo. Entdo eu conto com isso, eu conto com professores, ex-
coordenadores, alguns professores que tem uma relagdo mais proxima com CAPES,
com avaliadores, eles também ddo uma ajuda grande, e ai a gente tem o centro que
também esta nos apoiando (C7).

A interacdo interna (entre coordenadores de pos-graduacdo na UFPB) e externa (nos
féruns regionais e nacionais) parece trazer uma nogdo de competéncia coletiva, discutida por
Le Boterf (2003, p. 14, grifo do autor) como “uma propriedade que emerge da articulacéo e
da sinergia entre as competéncias individuais e as redes hibridas de competéncias (pessoas,
equipamentos, sinais, entre outros)”, visiveis diante do compartilhamento de experiéncias, e
da rede de apoio mencionada e visualizada nas entrevistas, que traz a ideia de colaboragédo
entre os gestores da pos-graduacao.

Rodrigues e Villardi (2017) também discutem a respeito da competéncia coletiva
relacionada a observacdo do compartilhamento de experiéncias e de formas de
operacionalizacdo de determinadas atividades desempenhadas pelos coordenadores. Em vista
disso, os autores acreditam que a aprendizagem ocorre em decorréncia da relagdo com os
diversos atores que atuam no contexto da P6s-Graduacao.

Desse modo, percebemos que a colaboracdo foi um elemento que se manifestou em
diferentes perspectivas nas falas dos entrevistados. Em geral, no viés da relacdo com
professores, esse elemento foi considerado infimo ou até mesmo ausente, por outro lado, o
destaque da colaboracdo estd no relacionamento com outros coordenadores, principalmente,
nas reunides dos foruns e nas conversas informais, momentos que oportunizam a troca de
experiéncias e compartilhamento de problemas, impulsionando, nesse sentido, 0
desenvolvimento de competéncias gerenciais no coordenador de curso da pos-graduacéo.

Finalmente, identificamos que nas interagdes sociais, emergiu expressdes nas falas dos

entrevistados que se relacionaram com o equilibrio emocional, principalmente, no trato com
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alunos, docentes e instancias superiores, em especial a CAPES, o que leva a compreender
uma passagem da fala de C3 ao atribuir que o trabalho como coordenadora de curso na pds-
graduagdo “meche muito com o emocional, assim que eu peguei [a coordenacéo], eu perdi o
sono”. Logo, “fazer gestdo ¢é algo que precisa ter uma estabilidade emocional, eu acredito, e
uma interagdo social muito boa” (C11).

Esses achados j& permitem esbocar, em perspectiva inicial, as concepcdes de Le Boterf
(2003, p. 126) sobre recursos emocionais, ao acentuar que o “o corpo € suas emogdes nao sao
passivos na emergéncia da ac¢do competente”. Em vista disso, o autor sinaliza que a
mobilizacdo de conhecimentos e habilidades ndo é suficiente para indicar a competéncia de
um profissional, & medida que as emoc¢des também devem ser consideradas na atuacdo do
individuo.

Nos achados da presente dissertacdo, as capacidades emocionais foram percebidas,
inicialmente, no trato do coordenador com os alunos, a partir de situacGes de diferentes ordens
apresentadas no decorrer da discussdo. No discurso abaixo de C12 é possivel ratificar a

importancia que o coordenador possui na formacado desses individuos.

Além das atribuicbes que estdo nas normas, que sdo atribuigdes mais
administrativas, que isso ai todo mundo tem que fazer, isso ai est4 na obrigacéo, tem
0 lado também muito do relacionamento interpessoal, auxiliar os alunos,
acompanhar os alunos, conversar com eles nas dificuldades... Eu ja chamei
alunos, convidei naturalmente para falar sobre diferentes questdes, problemas
até que a pessoa estava vivendo naquele momento e que afetava o desempenho,
ndo para incrimina-lo por estar com o desempenho abaixo, mas para tentar recuperar
um estudante muito bom, em vérios casos, que por alguma razdo, por problemas de
diferentes ordens que ndo vem ao caso detalhar, estava o desempenho
comprometido, desempenho abaixo do que ele tinha normalmente, entdo chamar,
conversar, muitas vezes ter uma atitude até de pai, de orientador, de psicélogo e
tudo mais.

2 e

As expressoes “relacionamento interpessoal”, “auxiliar alunos”, “acompanhar alunos”
“conversar com eles nas dificuldades”, evidenciaram aspectos na atuacdo do professor
também observados em algumas entrevistas da tese de Paiva (2007), a exemplo da
acessibilidade, proximidade, preocupagédo e tolerancia. Além disso, a expressdao “ter uma
atitude até de pai, de orientador, de psicélogo”, demonstra metaforas utilizadas pelos docentes
da pesquisa da referida autora, diante do comportamento e sentimentos dos professores, cujas
expressdes comparadas, entre outras, foram pai/mde e psicologo (em decorréncia dos
cuidados consigo mesmo e com o0s demais).

As atitudes de C12 comparadas por ele como de um pai ou psicélogo, somada ao

trecho do relato anteriormente compartilhado “convidei naturalmente para falar sobre
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diferentes questdes, problemas até que a pessoa estava vivendo naquele momento [...] para
tentar recuperar um estudante muito bom”, pareceu demonstrar o equilibrio emocional do
sujeito, diante de “problemas de diferentes ordens”, que 0 entrevistado preferiu ndo detalhar,
mas que possivelmente se relaciona com problemas na vida pessoal dos estudantes (C12).

C8, por sua vez, com aparente tristeza, enfatizou situagdes que vivencia com alunos
em virtude de problemas financeiros enfrentados por eles, o que foi considerado pela
entrevistada como um problema que possui um peso significativo no exercicio enguanto

professora e gestora, por isso, se propde a ajudar.

Nos lidamos com alunos aqui que passam por dificuldades, eu j& me deparei aqui
com alunos que vem chorando porque ndo tem condic¢des financeiras ou por
conta de algo familiar, e ai a gente tenta ajudar da melhor forma possivel, alunos
que vem de fora, que ndo tem nenhum tipo de vinculo familiar, entdo a questdo
financeira é o que mais pesa (C8).

Aproximando-se desses achados, Paiva (2007) evidenciou em sua tese uma série de
situacOes-limite enfrentadas pelos professores entrevistados. No relacionamento com os
alunos, os resultados desse estudo mostraram, dentre outras situacGes, o fato dos estudantes
terem problemas psicoldgicos ou pessoais e pedirem opinido do professor, por ser psicoticos
(ameaca de suicidio, indicios de violéncia, perseguicao, agressividade), o que demanda dos
professores a mobilizacdo de competéncias comportamentais.

Essas competéncias comportamentais, nesse momento da analise, possuem um olhar
acurado para o sentido emocional, destacado com semblante de preocupacdo no discurso
narrado por C11. “Hoje em dia com esse negdcio de muita cobranga, a pos-graduacdo ja € um
processo doloroso e estressa bastante, que faz com que vocé adoeca, se ndo for a curto
prazo, a médio ou a longo prazo, isso ¢ fato”. Em vista disso, a entrevistada atestou prezar
pela saude dos discentes e aconselha-los a respeito disso, “entdo eu digo para eles: ‘aqui é
uma parte da sua vida, entdo ndo se sinta mal por vocé ndo fazer seu 100%, vocé tenta, s6 em
voceé tentar ja € importante”.

No decorrer do seu relato, C11 narrou uma situagdo vivenciada com um aluno, em
virtude de ele enfrentar um quadro de depressdo desenvolvido por problemas ocasionados

pela experiéncia como estudante da pos-graduagéo:

Eu tenho um aluno que entrou em contato comigo dizendo que iria trancar o curso
do doutorado [...], ele entrou em um processo de depressdo, foi muito angustiante
quando ele disse isso no WhatsApp para mim [...], quando eu olhei, ha mesma hora
eu liguei para ele, ele comegou a chorar, ai eu disse: “calma, vamos conversar um
pouquinho, porque vocé ta assim?”, passei acho que uma hora com ele no telefone
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[...], eu disse “olha, vocé tem que resolver sua vida, sua saide € muito mais
importante, um programa se tranca, nem por isso vocé vai ser mal visto ou vai
ser tido como uma pessoa que ta com problema e que ta trazendo problema,
ndo; vocé tem todo direito de trancar seu curso, e vocé vai voltar quando vocé
estiver com condicdes de voltar, isso é uma parte da sua vida, vocé tem seu pai, vocé
tem sua mée, vocé tem seu emprego [...], o mais importante ¢é a sua satide”. Entéo,
assim, eu sempre coloco isso para 0s meus alunos da pos-graduacdo, para 0s meus e
para os outros [...] (C11).

Na ficha de avaliagdo, disposta no regulamento da Avaliacdo Quadrienal da CAPES,
ja mencionada anteriormente, ha a existéncia de um quesito referente ao corpo discente e um
dos itens avaliados diz respeito a eficiéncia do PPG na formacdo de mestres e doutores
bolsistas, por meio da averiguagdo do tempo de formagéo de mestres e doutores e percentual
de bolsistas titulados (CAPES, 2017), possivelmente essa evidéncia explique o trecho
destacado em negrito na narrativa acima de C11.

Problemas emocionais, inclusive, sdo fatores expressivos no contexto da pos-
graduacdo, em conformidade com os resultados da pesquisa de Costa e Nebel (2018) que
estudaram sobre a salde mental de estudantes de pds-graduacao no Brasil, com uma amostra
de 2.903 estudantes, constatando que 74% dos respondentes alegaram ter ansiedade, 31%
insdnia e 25% depressao. Por isso, ¢ importante “estar muito préximo do alunado, do pos-
graduando, para ver as suas angustias, os seus anseios” (C11), até mesmo porque “sem um
minimo de controle emocional para lidar com as cobrancas, as expectativas, enfim, com o
ambiente complexo da pos-graduacdo, a possibilidade de desenvolver algum disturbio
psicologico é muito alta” (COSTA; NEBEL, 2018, p. 224, grifo nosso).

Essas cobrancas podem ser exemplificadas quando a entrevistada menciona que “tem
professor que se preocupa muito com artigos publicados, entdo gera até um conflito dentro do
grupo, porque quem produz mais vai ficar bem visto aos olhos do orientador, por exemplo,
1SS0 € uma coisa muito ruim, isso € uma coisa danosa, a gente tem que combater”.

H& algumas possiveis interpretacGes para a preocupacdo dos docentes em relacdo a
publicacdo de artigos, uma delas pode estar vinculada as ideias de Marra e Melo (2003, p.13)
quando diz “o mais forte e reconhecido ¢ aquele que publica mais, que pesquisa mais”, e/ou,
entre outros possiveis, pode ter consequéncia da cobranca por produtividade exigida pela
CAPES, a qual foi mencionada nos estudos de Nascimento (2010). Esse cenario pode refletir,
em conformidade com as exposi¢des de C11, em presséo direcionada aos proprios discentes.

Ainda na relagdo com os alunos, o fator emocional, embora implicito, foi visualizado
na entrevista com C3, a0 mencionar que teve que lidar com um momento julgado por ela

como “a crise maior” em decorréncia de um problema vivenciado diante de um processo que
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recebeu de um aluno, “[...] ele me processou por assédio moral, até me gravar, ele gravava
[...], mas o processo foi indeferido em todas as instancias”, complementando sua fala e em
tom de desabafo destacou: “nds somos muito vulneraveis™.

Ademais, no relacionamento com os professores, o equilibrio emocional, embora em
algumas falas manifestado de forma implicita, também se fez presente. No entanto, alguns
relatos mostraram ser uma relagdo “mais dificil, porque tem aquela resisténcia, ai eu me sinto
desanimada, sabe? Desanimada com o programa em si, ai quero desistir, ai tem dia que nao,
eu tenho que colocar para frente, mas é dificil lidar com muita gente” (C3). Em vista disso, a
entrevistada acredita que “vocé também tem que ser psicologo, tanto de aluno, como de
professor”, reforgando a metafora realizada anteriormente no discurso de C12, quando
mencionou sobre a relacdo com o corpo discente.

C11, ao longo do seu depoimento, narrou uma situacdo vivenciada em uma reunido de
professores, para discutirem e chegarem a uma decisdo conjunta sobre um problema referente
a compra de um equipamento, contudo, a reunido gerou um debate caloroso. No meio da
discussdo, um “[...] professor virou as costas e eu cai, emocionalmente falando, porque as
pessoas sO chegam para impor o que elas querem, mas na verdade o que elas querem
depende de um processo documental que é importante [...]”, alegou C11. Esse trecho revela
que o professor-gestor esta sujeito a situagdes que demandam dele equilibrio emocional. Em
um debate caloroso, conforme narrou a entrevistada, esse elemento parece influenciar no
desenvolvimento de competéncias requeridas do gestor, a fim de contornar situacdes e
resolver conflitos.

Em uma autoavaliacdo de suas competéncias como professora e gestora, C7 destacou:
“eu tenho paciéncia, porque as vezes as pessoas chegam muito irritadas porque nao tem
sala, porque ndo funcionou isso, porque a secretaria ndo avisou sobre tal coisa, e eu sei lidar
com isso, onde eu aprendi e como aprendi eu ndo sei, mas sei lidar com isso”. Nos resultados
da pesquisa de Aratjo (2016, p 62), os docentes citaram a paciéncia “como uma virtude do
coordenador, [...] fazendo referéncia ao relacionamento com os demais professores,
estudantes e técnicos”.

C14, por sua vez, atestou: “eu possuo essa capacidade de comunicacéo, de gestao
de pessoas”, todavia, lembrou que diante de situa¢Ges que geram conflitos maiores “em que a
outra pessoa se torna irredutivel em algum aspecto do trabalho, [...] eu ndo sei como sair
dessa situacdo”. Nesse enfoque, C5 frisou que “¢ dificil vocé manter as vezes um dialogo, e o
didlogo pressupde também a fala do outro entdo que as vezes é dificil, mas o que vocé

aprende com tudo isso é ter o equilibrio, é ter a paciéncia, é saber o timing”.
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Portanto, “essas competéncias, principalmente de relacionamento humano, de lidar
com conflitos, de saber controlar situagfes com calma, acho que sdo as mais esperadas do
professor-gestor” (C1), evidenciando, dessa forma, o equilibrio emocional como um elemento
que impulsiona o desenvolvimento de competéncias gerenciais.

Frente ao exposto, observamos o equilibrio emocional como um elemento importante
diante de determinadas situacdes que envolvem as rotinas de trabalho do coordenador da pos-
graduacdo. Neste contexto, particularmente, existem algumas especificidades que demandam
do coordenador capacidades emocionais, a exemplo da interacdo com a CAPES, que pareceu
afetar o comportamento dos sujeitos pesquisados.

Esses achados vao de encontro com os resultados da pesquisa de Pereira e Silva
(2011), que identificaram o equilibrio emocional a partir de uma exposicao sobre pressdes no
ambiente de trabalho, o que também foi observado nos discursos a seguir, 0s quais
demonstraram uma repercussao em torno do preenchimento da plataforma Sucupira, tendo em
vista as implicacdes da avaliagdo na situagdo dos PPG’s junto a CAPES.

C9 relatou estar pressionado e ansioso, “agora estou sentindo o peso do cansago, estou
gordo, e por conta dessas coisas que eu me envolvi, porque eu ndo lido bem com elas, eu
fico ansioso, com essas pressdes”. C1, por sua vez, frisou: “eu vi muitos colegas ficando
muito estressados por conta desse preenchimento”. E essa preocupacdo também foi

observada nos discursos a seguir:

Devido a pressdo que a gente sofre por conta de avaliagfes de 6rgaos superiores,
principalmente no caso pds-graduagdo, CAPES, [...] é sempre esperado o melhor,
entdo nds temos essa pressdo, porém, se a gente ndo conseguir utilizar as
competéncias de forma correta o programa é penalizado, a gente perde bolsas,
se a gente perde bolsa, a gente perde aluno e assim vai virando uma cascata. Existe
também uma pressdo muito grande por publicagéo, hoje em dia ndo é fécil, pelo
menos na nossa area ndo € facil publicar, as publicacbes que sdo consideradas mais
relevantes na nossa area sao publica¢fes internacionais [...] a dificuldade aumentou
e a pressdo também aumentou, entdo isso é dificil (C8).

E esperado que a gente garanta o sucesso e a sobrevivéncia do programa, meu
programa hoje é 4, ameacado de cair para 3 e fechar, perderiamos todas as
bolsas CAPES. Entdo, assim, seria atingir as metas do Plano Nacional de Pos-
Graduagdo, da politica da CAPES, subir a avaliagcdo do programa [...], cumprir essas
metas, democratizar, incluir mais, expandir o atendimento e atingir as metas de
qualidade que a CAPES e a PRPG esperam de nés (C6).

Nos relatos de C6 e C8, expressdes como “a pressdo que a gente sofre”, ““0 programa €
penalizado, a gente perde bolsas”, “meu programa hoje é 4, ameacado de cair para 3 e

fechar”, parecem revelar um ambiente de tensdo emocional vivido pelos coordenadores da
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pos-graduacdo na busca por desempenhos satisfatorios que possam garantir a aprovacao por
parte dos avaliadores da CAPES em relacdo a qualidade dos PPGs, a fim de que se
mantenham em funcionamento, recebendo apoio, auxilios e bolsas de estudo.

Para além disso, a explanacdo de C8 destacada sobre a “pressdo muito grande por
publicagdo” corrobora a afirmacdo de Nascimento (2010), quando frisou que o trabalho
docente na pds-graduacdo requer que os professores publiqguem em periédicos, o que tem
contribuido para aumentar o nivel de estresse e ocasionar mudancgas de prioridades no
comportamento desses docentes, resultando, em vista disso, em ambiente de pressao.

De modo geral, as exposi¢fes dos entrevistados se aproximam do j& discutido
panorama revelado nos estudos de Hill (1993), o qual compreendeu o trabalho gerencial como
complexo, com rotinas, muitas vezes, estressantes, gerando sentimentos de tensdo e agitacédo
nos gestores. Com isso, o equilibrio emocional, possivelmente, € um elemento importante e
que corrobora o desenvolvimento de competéncias gerenciais no professor-gestor da pos-
graduacao.

Finalmente, a segunda categoria das competéncias comportamentais que emergiu em

narrativas dos coordenadores, diz respeito as capacidades pessoais, observadas a partir de

caracteristicas inerentes ao perfil dos professores-gestores, as quais parecem influenciar na
atuacdo e no comportamento desses individuos. Nas palavras de Godoy ¢ D’Amelio (2012),
essas capacidades dizem respeito as atitudes somadas as caracteristicas pessoais dos
sujeitos.

O proximo trecho, referente a entrevista de C12, demonstra uma reflexdo do
coordenador em relacdo as atitudes, compreendidas pelo mesmo como a capacidade para

tomar decisdes e que esté intrinseca ao comportamento do individuo.

Existem treinamentos para as habilidades, desenvolver essa ou aquela habilidade,
mas as atitudes sdo mais de natureza pessoal, né? Eu posso ter habilidade para
fazer inGmeras coisas e ndo ter atitude para tomar uma decisdo que va nessa ou
naquela direcéo [...]. Em principio, a gente pode aprender tudo, mas a atitude, é mais
dificil de ensinar, porque ndo depende simplesmente de vocé ter o conhecimento,
depende de vocé ser capaz de tomar decisdes, e é uma coisa interior, tem um
componente interior muito grande, subjetivo [...] (C12).

Essas concepgdes de C12 sdo reforcadas por Le Boterf (2003) ao discutir sobre o
“saber agir”, o qual, na visdo do autor, ndo se limita ao “saber operar”, tendo em vista que o
sujeito deve ir além daquilo lhe ¢ atribuido, “[...] diante dos imprevistos e das contingéncias,
diante da complexidade dos sistemas e das logicas de acdo, o profissional sabe tomar

iniciativas e decisoes [...]” (p. 38).
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O “querer fazer” mencionado por C12 foi também frisado por C7 “[...] vontade de
fazer, eu tenho vontade de fazer as coisas acontecerem” e reforgada por C11 “a palavra certa
€ essa, é querer, a competéncia vai conseguindo com o querer”, passando a ideia de atitude
diante do desenvolvimento da funcédo gerencial, em virtude da “vontade” e do “querer”, frente
ao papel que assumem enquanto professores e gestores.

Outras caracteristicas dos sujeitos foram mencionadas que, certamente, também
influenciam na forma como se relacionam com os diversos atores e desempenham suas
atividades diarias. O comprometimento, por exemplo, foi citado nos discursos de C2 e C6:
“cles [os funcionarios ¢ professores] se espelham em mim e veem que eu sou uma gestora
comprometida, ai eles trabalham” (C2); “[...] vendo a minha atuagdo, percebendo que somos
[coordenadora e vice] pessoas competentes e responsaveis” (C6).

O comprometimento mencionado por C2 transmite uma nocdo de exemplo quando
destaca que os professores e funcionarios “se espelham em mim”, aproximando-se dos
achados de Araujo (2016, p. 66, grifo nosso): “[...] do ponto de vista dos entrevistados, quem
estd a frente da coordenacdo deve inspirar os demais dando exemplo de seriedade e
compromisso ao cumprir seus deveres como gestor e professor”. Ja no depoimento de C6,
a entrevistada mencionou que as pessoas viram sua atuacdo, competéncia e responsabilidade
enquanto docente, identificando nela caracteristicas de um perfil para a gestéo.

Nesse sentido, o aspecto inerente a responsabilidade do individuo, observado no
discurso de C6, foi o que mais repercutiu nas falas dos professores entrevistados no estudo de
Paiva (2007), além de ter sido identificado como uma categoria das competéncias
comportamentais nos achados de Pereira e Silva (2011) e refletido pelos mesmos como a
capacidade do gestor em assumir atividades e adquirir compromissos para si préprio, bem
como executar atribuicdes, se responsabilizando por elas.

A responsabilidade foi considerada por C11 como “algo que ¢ muito individual, eu
acho que vocé ndo treina para ser uma pessoa responsavel, € muito inerente da personalidade
da pessoa em si”. Para além disso, a entrevista destaca: “eu posso dizer para vocé que a
maioria acha que eu sou uma pessoa que consegue agregar, entdo sempre estou aqui para
tirar davidas, resolver o que tem que ser resolvido, facilitar o que tem que ser facilitado para o
académico”. Logo, destaca como seus principais atributos, ser agregadora e ter senso de
responsabilidade, “eu tento agregar, eu sou agregadora e eu tenho responsabilidade, eu
acho que esses sdo os meus dois principais pontos” (C11).

Ademais, outros elementos repercutiram nos discursos em relacdo a personalidade dos

sujeitos, “eu tenho um pouco de pulso firme, alguns dizem que eu ndo tenho pouco néo,
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mas se vocé for escutar alguns professores eles vdo dizer que eu tenho pulso forte” (C2),
caracteristicas que também parecem se relacionar com o perfil de C11 ao frisar: “eu tenho
personalidade forte, muitas vezes, por exemplo, em uma reunido eu sou muito incisiva
quando eu quero colocar alguma coisa [...],eu gosto muito de controlar”.

Esse controle foi refletido pela propria entrevistada como algo que precisa melhorar na
atuacdo enquanto coordenadora, “eu acho que eu tenho que reduzir um pouco esse controle
para que as pessoas nao entendam minha forma de agir como sendo uma coisa que eu quero
impor, eu tento impor o meu ponto de vista, mas que as decisdes sejam colegiadas, eu defendo
1Ss0”.

C6, por sua vez, a partir de expressdes faciais e exatiddo na colocacéo das palavras
demonstrou tracos de sua personalidade que pareceram caracterizar seu estilo de gestdo, a
forma como lida com as relacBes sociais e como estas influenciam no contexto da pos-

graduacéo, observado no trecho a seguir:

Eu acho que ninguém nunca quis que eu fosse coordenadora aqui, porque eu tenho
certas idiossincrasias, eu odeio clientelismo, eu odeio ‘amiguismo’, essas praticas
de para os amigos tudo e para 0s inimigos nada. Entdo assim, eu sou muito critica e
sou independente, eu acho que as pessoas de esquerda me viam como de direita, as
de direita me viam como de esquerda e essas coisas contam aqui nos agrupamentos e
nos apoios (C6).

Esse trecho da fala de C6 mostrou caracteristicas do seu comportamento que
mereceram destaque nesta subsecdo, porém, o reconhecimento da entrevistada diante da
expressao “essas coisas contam aqui nos agrupamentos e nos apoios” demonstra a existéncia
de um aspecto politico inerente ao ambiente da p6s-graduacdo, panorama que foi detalhado e
aprofundado na préxima dimensdo apresentada, referente as competéncias politicas.

Cabe ressaltar que a personalidade estd presente no modelo de competéncias
profissionais devolvido por Cheetham e Chivers (2005) e foi reconhecido por Godoy e
D’Amelio (2012, p. 628) como um elemento que influencia “[...] no desenvolvimento das
competéncias gerenciais, contribuindo para seu afloramento ou retraimento”, 0 que reforca a
importancia deste debate.

No contexto dos discursos dos entrevistados da presente pesquisa, percebemos que a
personalidade pareceu aflorar positivamente no comportamento dos individuos que a
mencionaram, diante das explanacfes sobre suas idiossincrasias e atribuicdo de pulso firme e
personalidade forte ao comportamento, 0 que nos parece ser elementos importantes para

mobilizacdo de competéncias gerenciais pelo professor-gestor em determinadas situacfes que
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possam exigir dele uma postura, provavelmente, mais incisiva em decorréncia de diferentes
situacOes vivenciadas. Todavia, um aspecto da personalidade de C11 foi refletido por ela
como algo que a faz desenvolver um excesso de controle, o que pode gerar um impacto
negativo na sua gestao, retraindo, possivelmente, a impulsdo de competéncias gerenciais.

Frente a contextualizacdo exposta, os elementos querer fazer, ser agregador, ter
comprometimento, ser responsavel, ter pulso firme e personalidade forte, foram
caracteristicas que emergiram e que refletimos fazer parte das capacidades pessoais, inerentes
a elementos do perfil desses coordenadores diante do relacionamento com diferentes
individuos e/ou com a prépria funcao gerencial.

Portanto, de modo geral, nas interagfes sociais emergiram discussdes sobre saber
ouvir e dialogar, lideranca, colaboracdo e equilibrio emocional, ao passo que nas capacidades
pessoais foram observados elementos como: querer fazer, ser agregador, ter
comprometimento, ser responsavel, ter pulso firme e personalidade forte, os quais podem ter
reflexo no exercicio gerencial e, consequentemente, impulsionar o desenvolvimento de
competéncias gerenciais nos sujeitos entrevistados. O Quadro 8 expde a sintese dos resultados

referentes as competéncias comportamentais.

Quadro 8 — Competéncias Comportamentais

Dimensdo: Competéncias Comportamentais
Narrativas na linguagem dos

Categoria Elementos Reflexbes sobre os relatos
professores-gestores
“Eu escuto muito os alunos para poder f i
entender quais as necessidades deles [...]” O pro essor-gestor mobiliza
capacidades de escuta e
(C1). - A
dialogo para atendimento
“ das necessidades dos
Sempre conversando, sempre escutando, ; ~
. alunos e na interagdo com
chamando para conversar, todos os dias 0s docentes e demais
. eu converso com os professores e escuto a -
Saber ouvir e - P equipes de trabalho.
: equipe também” (C2).
dialogar
« : . » E esperado do professor-
Ter capacidade de dialogar [...]” (C12). gestor a democratizacdo da
“O bom gestor deve fazer a gestao, .a.flm 9 e que haja
Interacgdes democratizacéo da gestdo [...] para uma participagao dos atores
Y . no gerenciamento do PPG.
sociais escutar o outro, compartilhar com o outro
0s avangos, os riscos e as vitorias” (C10).
“Primeiro, ele [o gestor] precisa aprender © p.rOfessor’. na fungdo
e gerencial, precisa aprender a
a ser lider” (C8). .
desenvolver e aperfeicoar
“A capacidade de lideranga precisa ser capacidades de lideranga.
Lideranca aperfeicoada sempre”. (C2)

“[...] estimular as pessoas, 0s
pesquisadores, os professores, 0s
estudantes [...] (C12).

Nas relagOes interpessoais, é
importante que o professor-
gestor estimule professores,
alunos e demais atores para
alcance de resultados



“O principal problema hoje eu vou dizer,
sem sombra de divida, € a falta de
colaboracao, por isso que é importante
que todas as pessoas ou a maior parte do
grupo de professores passem pela gestéo
[..]” (C11).

“[...] as pessoas funcionam como se cada
uma fosse um programa, cada uma so
quer saber de sua disciplina, ndo gostam

de colaborar, ndo querem ou ndo tem
tempo, sei 14 [...] (C6).

Colaboracéo

“O forum [de coordenadores] tem um
grupo de discussao na internet e no
WhatsApp, 0s coordenadores conversam
muito, trocam informagdes através do
WhatsApp [...] (C13).

“Gosto muito de fazer rede de apoio [...]”
(C1).

“Fazer gestdo ¢ algo que precisa de
conhecimento, precisa ter uma
estabilidade emocional (C11).

Nos lidamos com alunos aqui que passam
por dificuldades, [...] que vem chorando
porque ndo tem condicdes financeiras ou
por conta de algo familiar, e ai a gente
tenta ajudar da melhor forma possivel

Equilibrio (C8).

emocional . . )
[...] muitas vezes ter uma atitude até de

pai, de orientador, de psicologo e tudo
mais (C12).

Devido a pressdo que a gente sofre por
conta de avaliagdes de 6rgdos superiores,
principalmente no caso p6s-graduacao,
CAPES, [...] é sempre esperado o melhor
(C8)

“[...] depende de vocé ser capaz de
tomar decisdes, e € uma coisa interior,
tem um componente interior muito

Capacidades grande[...]” (C12).

pessoais

Querer fazer

“[...] vontade de fazer, eu tenho vontade
de fazer as coisas acontecerem” (C7).
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esperados.

Os achados mostram que a
falta de colaboracao dos
docentes é um elemento que
dificulta o exercicio
gerencial.

O professor-gestor necessita
mobilizar competéncias para
incentivar a participacao
dos pares, tendo em vista o
individualismo percebido no
trabalho dos professores.

As redes de apoio sdo
elementos que corroboram o
exercicio gerencial, a partir

de encontros e conversas
com outros coordenadores
da pos-graduacao.

O professor-gestor precisa
desenvolver capacidades
emocionais para lidar com
diferentes situagdes,
principalmente, na relagéo
com alunos, mediante
problemas de diferentes
ordens que enfrentam ao
longo da formacéo
académica.

O professor-gestor, em
alguns casos, se comporta
como pai e/ou psicologo do
aluno, ajudando na
resolucéo de problemas
também inerentes ao seu
contexto pessoal.

A atividade gerencial
imp0de pressdes ao
professor-gestor, para
atendimento de demandas
solicitadas por instancias
superiores, a exemplo das
avaliagdes da CAPES.

O querer fazer transmite
uma nog&o inerente a
vontade e a um estimulo
subjetivo e
comportamental do
professor-gestor, diante de
suas atividades e tomada de
decisdes.
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“Eu posso dizer para vocé que a maioria
acha que eu sou uma pessoa que
consegue agregar, entdo sempre estou
aqui para tirar davidas, resolver o que tem
que ser resolvido, facilitar o que tem que
ser facilitado para o académico” (C11).

Na relagdo com os alunos, 0
professor-gestor agrega, no
sentido de estar disposto a
colaborar e ajudar na
formacdo desses estudantes.

Ser agregador

O professor-gestor é visto
como um exemplo pelos
seus pares, portanto, o
COmpromisso e a
responsabilidade que possui
é transmitida para a equipe
de trabalho, que pode se
sentir motivada a ter a
mesma conduta.

“Eles [os funcionarios e professores] se
espelham em mim e veem que eu sou uma
gestora comprometida, ai eles

Ter trabalham” (C2).

comprometimento

e ser responsavel .
P “[...] somos [coordenadora e vice] pessoas

competentes e responsaveis” (C6).

“Eu tenho um pouco de pulso firme,
alguns dizem que eu ndo tenho pouco nao,
mas se vocé for escutar alguns professores

. eles véo dizer que eu tenho pulso forte” . .
Ter pulso firme e (C2) professor-gestor influencia
personalidade em sua atuagéo e

forte “Eu tenho personalidade forte, muitas com portamento,_
caracterizando seu estilo de

vezes, por exemplo, em uma reunido eu estio
sou muito incisiva quando eu quero g '
colocar alguma coisa [...]” (C11).

A personalidade do

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

4.3.4 Competéncias Politicas

A Ultima dimensdo inerente ao estudo das competéncias gerenciais trata-se das
competéncias politicas, observadas com grande evidéncia nas narrativas dos sujeitos
pesquisados e, portanto, foi a competéncia que teve uma maior predominancia na perspectiva
dos achados deste estudo, visualizada a partir da identificacdo e discussdo das seguintes
categorias: defesa dos interesses académicos; valores sociais, éticos e morais; e mediacao
de conflitos e interesses.

Desse modo, percebemos que esta discussdo estd articulada, principalmente, ao
aspecto comportamental discutido anteriormente e apresenta-se como um complemento e
resultado daquele debate. Todavia, o olhar para a presente competéncia foi direcionado a
capacidade politica mobilizada pelo professor-gestor mediante seu exercicio enquanto
coordenador da pos-graduacdo, tendo em vista sua representatividade na condugéo do PPG e
no alcance do interesse publico.

Para tanto, o coordenador valendo-se de valores sociais, éticos e morais, bem como na

busca pela defesa dos interesses académicos, se dispde, por meio de aliancas e apoios, a
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assumir uma funcéo gerencial que vai requerer dele a mediagdo de conflitos e interesses,
muitas vezes decorrentes de visGes divergentes dos individuos, em conformidade com as
narrativas apresentadas ao longo deste debate.

Nessa perspectiva, iniciamos a discussao balizando-se em alguns trechos discutidos no
decorrer das narrativas dos entrevistados, a principio, C5 destaca que “ndo ¢ uma tarefa facil
ser coordenadora, mas € uma fungdo extremamente politica”, portanto, “a fun¢do do
coordenador € menos técnica e mais politica” (C9), ou seja, “tem um aspecto politico muito
grande” (C14) e “é isso que conduz a escolha dos candidatos que vao ser coordenadores,
ou é porque ndo tem ninguém ou vocé procura as pessoas que tenham alguma maneira de
mediacao politica” (C13), para atuar em “espagos de poderes” (C5).

Essas expressdes introdutdrias ja apresentam um cenario que envolve a atuacdo do
professor-gestor e para exercer suas atividades, C5 ressalta que o dialogo é um elemento
importante, tendo em vista que o coordenador esté inserido em “[...] um lugar estratégico e se
VOCé quer permanecer vocé precisa dialogar, se vocé ndo dialogar, vocé nao fica [...]
primeiro que eu nao iria nem ser eleita”. Nessa mesma linha de coeréncia, a entrevistada
reforgou que a pos-graduagdo “¢é o espago do didlogo, da negociagdo, essa é outra
competéncia, que é aprender a negociar”, exemplificando a negocia¢do com professores que
estdo sobrecarregados, a partir de um dialogo.

A negociacdo, embora de forma implicita, também foi visualizada no relato de C9
quando mencionou que o trabalho do coordenador requer “ter clareza da historicidade do
programa, que significa tanto a historia, quanto a trajetéria do programa em relacdo também
ao que ele quer ser e dos impactos sociais a esse programa”, partindo dessa concep¢édo, 0
entrevistado acredita que o exercicio gerencial sofre influéncia de uma “[...] proposta politica,
ele [o coordenador] tem que estar disposto a fazer isso, jamais submeter as normativas que
vem de fora sem questionar porque elas, muitas vezes, sao conflitivas com esse projeto”.

O trecho grafado na fala de C9, pautado na expressao de que o coordenador ndo deve
ficar “sem questionar” determinadas normativas, pareceu demonstrar a importancia da
negociacdo em defesa da proposta do seu PPG. Logo, “cle [o coordenador]| precisa falar, se
colocar, precisa se impor, precisa defender suas ideias” (C5), em outras palavras “tem que
ser uma pessoa que batalhe, para defender o seu ponto de vista, numa visdo de coordenador
€ nao em uma visdo pessoal”, lembrou C11.

Esses discursos ja esbocam a categoria referente a defesa dos interesses académicos,

gue tem inicio a partir do momento em que o professor se elege coordenador de curso, desse

modo, “[...] é esperado que vocé va representar... ter representatividade, se vocé escolheu
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duas pessoas para representar, que elas fagam isso, mas ndo de forma para enfeitar, mas sim
para atuar, para poder propor solucdes [...]” (C5), posto que, “a gente esta em um lugar maior,
que é a Universidade Federal da Paraiba, temos nossas normas internas, nds temos as normas
da universidade e tudo isso tem que estar bem alinhado, para que a gente possa representar
a instituicao” (C1).

Além disso, é possivel observar a representatividade interna e externa que o
coordenador de curso possui, quando os entrevistados mencionaram sobre a participacdo nos
foruns de coordenadores na UFPB e em encontros regionais e nacionais, momentos em que ha
debates acerca de diferentes questdes que envolvem o contexto da pds-graduacdo, conforme
sinalizado em discussfes passadas.

A ideia de representatividade ficou implicita em uma passagem da narrativa de C9
qguando lembrou acerca de encontros com coordenadores da mesma area e em condi¢des (em
termos de avaliagdes junto a CAPES) semelhantes. Nesses encontros “[...] a gente esta
organizando o que a gente acha que deve ser levado em conta na avaliacdo a ponto da
complexidade interna e que, portanto, seja uma avaliagdo mais justa”. O discurso do
entrevistado demonstra a representatividade do coordenador em defesa aos interesses do seu
PPG, que ainda reforga: “estou participando ativamente do férum de coordenadores de pos-
graduacao em [nome do PPG]”.

Essas ideias sobre representatividade observadas nos discursos dos entrevistados
convergem com as discussdes de Franco (2002) sobre a funcdo politica, quando o autor
destacou que o coordenador de curso desempenha uma representacdo interna (na instituicdo
que faz parte) e externa (reconhecimento na sociedade). Nesse enfoque, C11 acredita que o
coordenador precisa “[...] defender o cargo que vocé estd ocupando, entdo vocé tem que
lutar, vocé tem que batalhar para isso”.

Ja ficou compreensivel em discussdes passadas que o trabalho do coordenador busca,
principalmente, atender as necessidades dos alunos, com interagdes junto a diferentes atores, o
que também incorpora a presente categoria. Contudo, essa luta por interesses académicos
transcende o atendimento de tais demandas, a medida que compreendem questdes mais
amplas e estratégicas, conforme destacou C9, ao narrar sobre a cobranca da prova de
proficiéncia no momento da inscricdo do candidato, pratica que pretende ser mudada pelo
coordenador:

Essa é uma questdo que eu vou brigar e que envolve uma instancia politica
administrativa superior e que tem uma visao estratégica sobre a pds-graduacéo
legitima, mas que eu acho que e; se eu tivesse com nota 7 eu poderia fazer isso, nota
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6 ou 7 eu poderia fazer isso, mas eu ndo posso, a gente estd com nota 3 e a realidade
dos nossos alunos ndo é essa; € ai a gente cobra que se leia autores estrangeiros em
outras linguas e etc., mas isso ndo pode ser critério para o ato da inscricéo.

Essa “briga” citada por C9 ndo foi explorada no sentido estrito da palavra, & medida
que o relato mostrou a direcdo para um enfoque de defesa aos interesses do PPG e ainda
pareceu exemplificar a fala de C11 quando disse “vocé tem que batalhar”. No discurso de C9,
a batalha é resultado de uma preocupacdo ocasionada por uma cobranca da CAPES que
interfere diretamente nos interesses dos alunos, “[...] porque a CAPES agora com a Sucupira
estd pedindo o numero de candidatos inscritos, 0 nimero de aprovados e o numero de
matriculados [...] e esse critério de numero de alunos ja esta sendo contabilizado para a
distribuicdo de bolsas” (C9), portanto, a cobranca da proficiéncia logo de imediato ja
ocasionou perdas ao PPG, quando o entrevistado lembrou: “a gente ja perdeu um aluno
potencialmente muito bom por um detalhe”.

Ademais, foi possivel refletir que a cooperacdo € importante na busca do alcance dos
interesses académicos e conforme sinalizou C5 “as pessoas se colocam ali junto com vocé e

vao defender junto de vocé determinadas ideias”, haja vista que:

[...] a responsabilidade social e os valores de cooperagdo sdo muito importantes,
porque ninguém faz nada sozinho, entdo o coordenador tem que desenvolver um
pouquinho esse lado politico, de saber criar aliangas, sabe? Ninguém trabalha sé,
ninguém consegue nada s6 e a gente precisa aprender e passar essa no¢do de
cooperacdo, de democracia, para que todo mundo se sinta & vontade de falar o que
pensa” (C1).

Essas aliancas citadas pela entrevistada foram observadas nos resultados da pesquisa
de Campos (2007), os quais pontuaram que uma das habilidades apresentadas pelos
entrevistados foi a capacidade politica que, segundo a autora, “[...] estd na cortesia, no
tratamento com as pessoas, em ser aquele que propGe questbes a serem discutidas com a
comunidade, a fim de conseguir apoio as suas decisdes” (p. 91).

Cabe frisar que a nogédo de cooperacdo e democracia refletida anteriormente por C1 é
criticada por C9 ao considerar que neste “espaco de deliberacdo democratica as vezes ha
mais cobranca do que participagdo”, apesar do entrevistado ter complementado sua fala logo
em seguida destacando: “mas a gente esta trabalhando para isso e nesse momento, sobretudo,
as coisas estao sendo tratadas de um modo bastante coletivo”.

Diante da discussdo acerca da defesa dos interesses académicos, a negociacdo, a
representatividade do coordenador de curso, as lutas que assume em prol dos interesses do

PPG e a busca por aliancas e apoios, foram observados como elementos que impulsionam o



167

desenvolvimento de competéncias gerenciais. Cabe complementar que essa defesa na busca
dos interesses académicos “[...] se refletem na preferéncia de trabalhar com pessoas, sejam
alunos e professores, que compartilham estes valores e crencas” (SANTOS, 2017, p. 217,
grifo nosso), o que justifica a discussdo sobre cooperacéo.

Ademais, o grifo na fala da autora foi realizado para demonstrar a correspondéncia
com as ideias de Pereira e Silva (2011) quando indicaram que a competéncia politica é
balizada, principalmente, pelos valores sociais. Com base nisso, a categoria de valores

sociais, éticos e morais identificada nesta dissertagdo complementa e corrobora, dessa forma,

a discussdo sobre a defesa dos interesses académicos, que, na verdade, se voltam para o
atendimento de um objetivo maior, que é o interesse publico.

“A gente trabalha para o interesse publico, eu ndo estou trabalhando para me
promover, pelo contrario, estou me despromovendo cada vez que arranjo briga” (C9). A
parte final da narrativa foi manifestada em tom de descontracéo pelo entrevistado por meio de
risos, mas que, ainda assim, denotaram uma veracidade em seu discurso. O sentido de
interesse publico perpassou em varios trechos do depoimento de C9 e uma dessas passagens
relevou o significado dessa expressdo: “eu ndo estou falando de politica partidaria, estou
falando de politica no sentido exatamente de discutir qual é a fungdo da tua unidade para o
interesse publico, no nosso caso na formagdo de profissionais de [nome do curso]”.

Na perspectiva do interesse publico, Pereira e Silva (2011, p. 642, grifo nosso)
acreditam que “o gestor busca a solucéo de algo que surge, ou seja, quer deliberar, resolver
com celeridade, articular as possiveis alternativas que promovam a melhora das
dificuldades, tendo em vista 0 bem publico”, indo de encontro com as exposi¢cdes sobre
“pbatalhas” e “brigas” citadas nos relatos anteriores de C11 e C9, respectivamente, além de
reforcar o interesse publico como objetivo principal na atuacdo do gestor pablico.

Nessa perspectiva, C13 sinaliza que “como coordenador, na minha visdo pessoal, eu
acredito que a gente tem que tentar estimular a participacdo de classes sociais de minorias
no programa”, que podem ser exemplificadas a partir do relato de C14 quando pontua sobre a
preocupacdo com a vulnerabilidade social que alguns alunos se encontram, requerendo nao
apenas do coordenador, mas também do quadro de professores subsidios para enfrentamento

da situacéo e suporte a tais alunos, conforme exposto no discurso a seguir:

Eu acredito que os valores que a gente tem que observar, principalmente, séo
aqueles em que vocé tem pessoas em vulnerabilidade e também a regido em
vulnerabilidade; entdo algo que a gente observa que é corrente em algumas
situacdes, sdo alunos de baixa renda, por exemplo, que fazem a pds-graduacdo ou
que ndo tém acesso, por exemplo, bolsa ou auxilios financeiros. Entéo, o professor,
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em geral e ndo s6 na pos-graduagdo, precisa entender que esses alunos muitas vezes
ndo tém a mesma estrutura de suporte, entdo acho que a primeira coisa é essa
compreensdo de que esses alunos tém que ter uma assisténcia melhor (C14).

Neste contexto, cabe salientar que para além do interesse publico, presente no estudo
de Pereira e Silva (2011), também identificado em alguns relatos da presente dissertagéo,
esses estudiosos evidenciaram, ainda, o reconhecimento em relacdo a ética, visualizado a
partir dos seus entrevistados, com base em um comportamento apropriado e integro. A ética
também surgiu nos achados, somada a outros valores como o respeito e senso de justica.

Na conduta do gestor, C5 lembrou que “a ética que é de extrema importancia”, nesse
sentido, a entrevistada justifica sua colocacdo explicando que “se eu ndo sou uma pessoa
ética, eu ndo vou dialogar, se eu ndo sou uma pessoa ética, eu vou mentir, eu vou enganar,
enfim, mas se eu tenho ética, eu vou me mostrar mais flexivel, mais acessivel, mais
disposta”.

A competéncia de valores/ética é visualizada no modelo de Cheetham e Chivers
(2005) e aparece nas discussbes de Paiva (2007) e Godoy e D’Amelio (2012), como
elementos importantes que norteiam as decisdes dos gestores e “podem ser compreendidos
como sinalizadores da influéncia de crencas pessoais e profissionais sobre o relacionamento
com as pessoas ou com o trabalho” (GODOY; D’AMELIO, 2012, p. 634).

Essas ideias ficam claras, a partir do relato de C12, o qual traz um olhar sobre a
compreensdo de valores que vao além do seu papel como coordenador, sdo valores que
propagam seus ideais e crencgas sobre a vida, compartilhados por sua representagdo enquanto
professor, a partir da relagdo com colegas e, principalmente, com os alunos, por meio de uma
construcdo que é realizada ao longo das aulas, via conversas que transcendem o contelido

formal ministrado em sala.

Eu sempre ensino aos meninos, no relacionamento com os colegas também, néo
ensinando, mas mostrando, a importancia de respeitar as pessoas, de ser justo, de
acolher, olhando no plano mais social, os estudantes que sdo mais humildes, que
tem tantas necessidades, que a gente muitas vezes atinge o patamar e esquece que ha
caréncias tdo grandes que a gente deixa de perceber. Entdo, eu procuro conversar
com os alunos sobre isso, nas minhas aulas mesmo, as vezes quando tenho
oportunidade, que desenvolvam esse senso de justica, esse senso de acolher, de
ajudar o seu colega (C12).

O respeito e 0 senso de justica também aparecem nas passagens das narrativas de
outros entrevistados. "Eu acho que respeitar o outro, o professor, o aluno, o colega... tentar
ser justo é dificil, mas tentar ser justo; tentar entender a condigdo de aluno ou de professor

em determinados momentos” (C10); “[...] ter respeito pelo aluno, ter respeito pelo
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professor, ter respeito pelo sujeito que esta sentado ai, demandando de mim algo” (C5). Em

sintese, nessas relagdes sociais, o gestor “precisa respeitar para ser respeitado” (C11).

Eu acho que, talvez, o grande valor seja o respeito, o respeito pelo trabalho do
colega, o respeito pela histéria do programa, pela construcdo do programa, o respeito
com os alunos, eu acho que tem que ter uma relagdo muito préximo com os alunos,
isso é uma relacdo dificil em programas grandes assim, mas acho que o valor maior
seria esse, 0 respeito pelo trabalho de cada um, pela forma como cada um da conta
do seu trabalho e como é possivel ajudar nesse momento assim (C4).

As pessoas sentem que estdo sempre sendo respeitadas e que as coisas estdo sendo
feitas com clareza, estritamente dentro das normas, eu acho que isso ajuda muito a
aliviar os conflitos. Ninguém gosta de se sentir discriminado, ou perseguido, ou
injusticado, ali&s a injustica € uma das piores coisas que existem, entdo quando a
gente age com bom senso de justica, ndo sou nenhum justiceiro, nada disso, mas
eu primo muito pela justica, pelo respeito as pessoas, [...] eu acho que a
possibilidade de conflitos existe, é verdade, as vezes a pessoa tem conflitos até
consigo préprio, entdo porque perder a oportunidade de ter conflitos com os colegas,
ndo é? Mas, esse cenario alivia muito as tensoes [...] (C12).

Os discursos apresentados, portanto, demonstraram a preocupagdo dos professores
quanto ao cumprimento de valores sociais, éticos e morais, que, certamente, influenciam na
sua conduta enquanto servidores publicos (PEREIRA; SILVA, 2011) e nas decisdes tomadas
como coordenador de curso da pds-graduacdo. Destarte, agir com ética, respeito, senso de
justica e em prol do interesse publico, foram considerados elementos que impulsionam o
desenvolvimento de competéncias gerenciais, decorrentes desta categoria analisada.

Frente ao exposto, o trecho da narrativa de C12, esbogado anteriormente, evidenciou
uma relacdo com os conflitos, que na visdo do entrevistado, podem ser amenizados diante da
adocdo de comportamentos sociais adequados. Partindo dessa concepcdo, a mediacdo de

conflitos e interesses nas relagdes interpessoais foi um aspecto que emergiu nos discursos dos

entrevistados e identificado, consequentemente, como uma categoria de estudo, mediante o
entendimento da influéncia dessa capacidade no papel desenvolvido pelo coordenador de
curso em seu exercicio gerencial.

Vale destacar que a discussdo acerca do gerenciamento de conflitos foi apresentada,
nos estudos de Pereira e Silva (2011), a partir do entendimento das competéncias
comportamentais. No entanto, embora seja compreensivel a sua relagdo com o aspecto
comportamental, essa questdo foi abordada na dimensdo politica diante da analise das
narrativas dos entrevistados, que se aproximaram do que Santos (2017) considerou em sua
pesquisa, quando destacou que, especialmente na pos-graduacdo, a dimensdo politica

compreende 0s saberes vinculados ao jogo de disputa e conflitos tipicos deste ambiente, que
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requer agOes que perpassem sobre a compreensdo no que tange as relagdes institucionais e
politicas na instituicdo e na pos-graduagédo, manter bom relacionamento institucional com o
corpo discente e docente, aléem de agdes que promovam confiabilidade entre alunos e
orientandos, com intuito de atuar de forma critica diante das relacGes de poder inerentes ao
contexto.

Nesse panorama apresentado, reiteramos que o professor-gestor lida com diferentes
individuos, contudo, essas relacGes sociais sdo vivenciadas por pessoas que por vezes
possuem diferentes vises sobre algo e interesses divergentes, o que da abertura para a
existéncia de conflitos. Em vista disso, compete ao coordenador de curso da pds-graduacao
mobilizar capacidades para mediacdo de tais situagOes e, em alguns casos, segundo Marra e
Melo (2003), se referem a conflitos pessoais entre os docentes, que pareceram ficar em
evidéncia nos discursos de C4, C6 e C5, destacados em seguida.

De acordo com o C4, “o problema maior que eu enfrentei aqui de conflito foi nas
relagcfes interpessoais, coisas do tipo ‘ndo vou participar de determinado grupo de pesquisa
porque eu ndo me dou bem pessoalmente com o professor, embora eu desenvolva um

projeto semelhante ao que ele faz’...”. Situacdo semelhante foi narrada por C6:

Hoje mesmo eu disse na reunido que tem que fundir grupos de pesquisa de uma
linha e se o professor A ndo se da bem com professor B ndo me interessa, eu quero
um grupo sé, facam dois subgrupos, deem as costas um para 0 outro, mas v&o ter o
ano todinho para aprender a trabalhar juntos, porque a gente ndo trabalha com
quem a gente gosta ndo, a gente trabalha com todo mundo. Mas assim a gente tenta
né? Fazer essas costuras e também cobrar algumas coisas, entdo eu fui bem incisiva
nessas cobrancas, por exemplo, falei que se arranje um jeito para difundir esses dois
grupos, mesmo que vocés ndo se deem bem.

Essa discussdo foi colocada na pauta de uma reunido da coordenacdo com oS
professores do programa, que ocorreu no dia em que foi realizada a entrevista com C6. Antes
da realizacdo da entrevista propriamente dita, de forma involuntaria e autorizada pelos
docentes presentes, a pesquisadora acompanhou agquele momento, o qual sinalizou alguns
conflitos vivenciados por eles, referentes ao atendimento de normativas, a exemplo do
preenchimento da plataforma Sucupira, e principalmente, no que se refere aos problemas de
relacionamentos e de convivio, 0 que levou a supor a existéncia de conflitos, que foi
comprovada no discurso da entrevistada.

O panorama mencionado por C6 foi visualizado no relato de C5, quando narrou, com
aparente semblante de desapontamento, as dificuldades para lidar com determinadas pessoas,

“eu tenho colegas que ndo falam comigo, estou na gestdo e ndo falam comigo, ndo me
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cumprimentam, por mais que Vocé cumprimente, vocé ndo tem a resposta, por mais que vocé
esteja na reunido, ndo fala com vocé, ndo olha para vocé, & uma coisa super
constrangedora” (C5).

Nessa mesma logica, C13 lembrou que na gestdo passada “aconteceu uma polarizacéo
muito grande, as pessoas se dividiram em grupos, contra e a favor, e ai em uma das elei¢des
passadas para a coordenacdo do programa, um dos grupos ganhou e o outro grupo se
desligou”. O entrevistado aparentemente demonstrou ndo querer entrar em detalhes sobre a
situacdo narrada, contudo, foi possivel perceber uma nocdo de embate entre grupos com
interesses, supostamente, divergentes.

Essas discussfes perpassam pelos estudos de Reed (1997), conforme discutido na
literatura, a medida que o autor indica, sob um olhar politico de atuacdo, que o gestor esta
direcionado a regulacdo de conflitos inerentes a relacbes entre grupos de interesses.
Corroborando essas discussdes, Barbosa e Mendonga (2014) indicam a necessidade de o
professor-gestor desenvolver comportamentos para administrar conflitos.

Desse modo, especialmente na relacdo com colegas professores, tendo em vista
repercussao nos discursos dos entrevistados, compreendemos que o professor-gestor precisa
mobilizar a capacidade para mediar conflitos e interesses, a fim que os diferentes individuos,
pares e grupos estejam direcionados de forma convergente a objetivos e propdsitos comuns no
ambiente da p6s-graduacéo.

Para tanto, “o professor-gestor, eu acho que tem que ter um pouco de traquejo
politico, porque o gestor é responsavel por fazer a mediacéo entre as partes conflitantes que
aparecem, entdo, o principal é que ele tenha uma boa atitude politica, para evitar acGes
injustas de um lado ou de outro (C13). Em vista disso, C5 acredita que “com colegas, ¢ uma
coisinha que a gente percebe que € rixa, muitas vezes leva para o lado pessoal, ndo gosta, mas
ai a gente sempre faz a mediacéo”, ideias reforgadas por C3 quando mencionou que diante
de conflitos, nomeados pela entrevistada como “crises”, afirma tentar “ser mediadora diante
das crises que tem”. Essa tentativa de mediacdo também aparece nos discursos de C10,
quando em perspectiva de autoavaliagdo, pontuou: “eu sou um pouco mais mediadora, eu
talvez tente mediar um pouco os conflitos”.

Nesse contexto, alguns entrevistados trazem uma nocdo de que precisam ter uma
maior flexibilidade para encarar seu cotidiano, ou de enfrentar as dificuldades do dia a dia,
dito por eles em ter um “jogo de cintura”. Para C3, “é preciso, no trata com as pessoas, que
vocé saiba se posicionar e ter muito jogo de cintura”, posto que € relevante, complementa

outro coordenador, “ter jogo de cintura para que todo mundo possa fazer as atividades que
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vocé determina e aceitar as propostas que vocé propde” (C5). O discurso de C10 corrobora a
discussdo sobre o mesmo viés das relagcBes sociais, nesse caso, especificamente com 0s

colegas docentes.

Olha, eu acho que ele [o coordenador] tem que ter um jogo de cintura muito
grande, porque as relagdes ndo sao faceis, entdo se vocé for mais rigorosa em
termos da prépria organizacdo da po6s-graduacdo, vocé vai ter problema com os
professores que acham que vocé é exigente demais, que vocé vive atras dos
professores nas menores causas ou coisas, que vive pedindo coisas que o professor
ndo tem tempo de fazer [...] (C10).

O relato de C10 transmitiu uma nogéo de dilema na relagdo da coordenacdo com 0s
professores, por isso a entrevistada considerou que esses relacionamentos “ndo sdo faceis” e
requer um “jogo de cintura muito grande” do gestor, conforme foi atestado nas entrevistas
anteriores. Aparentemente, a entrevistada demonstrou certo desanimo, configurado diante do
impasse vivido na fungdo gerencial, conforme narrou, o que também pareceu caracterizar um
ambiente de incerteza, reforcado pelas concepcdes de Reed (1997) sobre o gestor atuar em um
contexto de dinamicidade e incertezas, deste modo, 0 autor compreende que a gestdo €
balizada a partir do processo social.

A expressdo “jogo de cintura” foi observada nos estudos de Marra e Melo (2003) e
Paiva (2007), também inserida em uma discussdo politica. Um dos entrevistados da pesquisa
de Marra e Melo (2003) indicou a necessidade do “jogo de cintura”, tendo em vista estar
ocupando uma funcdo que requer a habilidade politica, a partir da escuta, da compreenséao e
da transmissao de ideias que demonstrem que o gestor atua de maneira impessoal. No estudo
de Paiva (2007), o “jogo de cintura” foi mencionado dentro da discussao sobre estratégias
para administrar jogos de poder na instituicdo, portanto, o olhar esteve direcionado a
perspectiva de jogos politicos.

Esse jogo politico foi, inclusive, mencionado no discurso de C7 “néo tenho um jogo
politico de prometer, de dizer que vai acontecer, eu sou muito realista, se ndo tem, eu estou
tdo preocupada quanto vocé, porque tem gestor que vai no jogo de cintura, ai promete “vou
falar com tal pessoa, e isso vai acontecer...”, e eu ndo sei fazer isso [...]”. A partir dessas
discuss@es sobre jogos politicos podemos refletir que, assim como demonstrado no estudo de
Paiva (2007, p. 150), “nem sempre eles foram percebidos como algo inerente as estruturas
sociais ou, mesmo, a qualquer organizagdo”, assumindo, entdo, uma concepg¢ao negativa ou

maléfica, conforme também foi observado nos achados da presente pesquisa.
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“Tem o aspecto da habilidade politica, que eu acho que ndo deveria ser
necessariamente uma capacidade, habilidade do coordenador, mas que na realidade da
UFPB, ela é importante, infelizmente, mas é importante” (C14). O ponto de vista do
entrevistado € justificado ao longo do seu depoimento quando reflete que Ihe falta essa
postura politica, tendo em vista que atestou ndo possuir “essa caracteristica de me expor e
conversar sobre o que deveria ser feito, porque eu acredito que isso deveria ser uma funcgao
institucional”.

Nesse momento do seu relato, C14 justificou o que considerou ser um “bloqueio
pessoal” e exemplificou suas ideias a partir de situacdes, como: “vocé ter que correr atrés de
recurso sem ser daqueles que sdo previstos nas resolucdes”.

Porém, Paiva (2007) acredita que a atuacdo profissional se fortalece a partir do jogo
politico, ou seja, na concepg¢do da autora, as questdes politicas possuem um peso significativo
no contexto das IES, principalmente ao demonstrar que “do ponto de vista da gestdo da
competéncia profissional, o aspecto politico também é essencial, pois 0 outro s6 percebe o
profissional como tal na medida em que ele domina expertises e as manipula de uma maneira
singular e, portanto, legitimada socialmente” (p. 150-151).

As ideias de C14 quando também expde: “eu tenho, na verdade, esse bloqueio de
reconhecer essa parte politica como uma parte inerente da gestdo publica” evidenciam o
olhar negativo sobre os jogos politicos discutidos por Paiva (2007) e também divergem na
nocdo politica demonstrada nas narrativas de C9, que no decorrer de todo o seu discurso
reforgou que a coordenacéo tem um papel mais politico do que técnico e “foi por isso que eu
assumi a coordenacdo, porque apesar de estar reclamando aqui, é para isso que eu estou
trabalhando, ¢ isso que vale a pena” (C9), referindo ao interesse publico.

Nesse enfoque politico inerente as relagdes interpessoais, 0s resultados obtidos no
estudo de Santos (2017) demonstraram que as mesmas compreendem, dentre outros aspectos,
vaidades, egos, ambicdo, competitividade na pratica docente, que podem gerar problemas de
falta de colaboragéo e, consequentemente, ter implicagdes negativas no desempenho do PPG
junto a CAPES. Essa situagdo demanda do gestor “uma atitude de firmeza” (C10), que
também, na visdo da entrevistada, deve enfrentar as oposi¢des diante da mediacao de conflitos

e interesses, conforme atestou em seu relato,

Eu vejo colegas que estdo ai assumindo pos-graduacdo, que querem passar de nivel,
sair de um 4, por exemplo, e ir para um 5, e estdo conseguindo porque enfrentam as
oposicles e ndo tem determinado temor de dizer “se ndo quiser ficar, vocé ¢é
descredenciado, vocé€ ndo vai ficar aqui, vocé vai ser rebaixado...” mas tem muita
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gente que ndo tem o perfil de ter uma atitude de firmeza, sabe que tem que fazer,
mas ndo pode fazer.

A conjuntura permite refletir sobre os outros elementos citados por Santos (2017) que
caracterizam o ambiente da pos-graduacdo e tiveram énfase nos discursos de alguns
entrevistados, a exemplo da competividade, e principalmente, dos egos, com nitida
repercussao nos relatos. “Eu confesso a vocé que é muito cansativo, a gente aprende, mas
também tem muita dor de cabeca, porque ndo é féacil a gente lidar com o0s egos, €
impressionante nesse meio académico como tem egos” (C3), embora aos risos, a
entrevistada demonstrou preocupacdo a medida que evidenciou que 0s egos causam um
isolamento do docente e, consequentemente, alega: “eu sinto essa falta, ndo tem parceria
aqui” (C3).

A falta de parceria foi visualizada quando a entrevistada pontuou a respeito de
disputas entre professores em relacdo a quem aprova mais projetos, revelando um sentido de
competividade. Os egos se manifestam, de acordo com C3, quando o professor desenvolve
um comportamento de “achar que ¢ melhor do que todo mundo”. Tal explanagdo faz lembrar
as exposicoes de Marra e Melo (2003) ao apresentarem a noc¢do de que o mais forte e
valorizado no contexto académico é aquele que publica e pesquisa mais, e essa percep¢do dos
autores nos permite refletir sobre o sentido de status do professor da pos-graduacéo.

Os egos também foram observados no discurso de C4: “se o professor ndo produziu
naqueles 4 anos ele ja sabe que nem vai se candidatar mais a ser professor nos 4 anos
seguintes, mas em um programa como esse a habilidade para lidar com os egos € dificil, na
academia ¢ algo que de fato eu acho que nenhum coordenador tem”. Cabe ressaltar que essa
colocacdo da entrevistada é compreendida em decorréncia das exigéncias da CAPES em
relacdo a producdo cientifica que o docente precisa ter para manter o vinculo com a pos-
graduacao.

Em um longo desabafo, C4 discorreu que sente uma resisténcia por parte dos docentes
em relacdo a compreensdo da “nova configuracdo da pos-graduagdo do Brasil” (C4) e, em
vista disso, a entrevistada afirmou que “vocé cria inimigos” que sdo, principalmente,
“professores que estdo ha 20 anos aqui, que ja tem outra relagdo com a pos-graduagdo mesmo,
€ uma questdo pessoal mesmo, entdo vocé cria inimigos, ¢ quase vamos dizer assim ‘me
colocou para fora de um programa que eu criei’ (C4). Na visdo da entrevistada, a saida do
programa “afeta 0 ego” do individuo, “entdo essas questdes pessoais sdo as mais dificeis, eu

acho”, concluiu.
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Frente a problematizagao e, de acordo com C9, “a coordenacdo nao tem que estar com
vistas a promogéo individual dos seus quadros, especialmente dos docentes, mas sim dos
efeitos do trabalho do ponto de vista impessoal daqueles que compde o programa”. Em vista
desse cenario de dificuldades relacionais, Corréa (2017, p. 124) sinaliza que “lidar com
questdes tratadas de forma politica e de grupos de interesses, por vezes em aspectos pessoais,
contribui para que a visdo dos coordenadores sobre sua fungdo seja a de uma tarefa ardua,
exaustiva, um fardo e um sacrificio [...]".

Portanto, o coordenador da pos-graduagdo “precisa ter paciéncia e sabedoria para
aprender a dissipar as arestas, a quebrar as arestas que ficam dos egos, tentar apaziguar”
(C3), tendo em vista que o exercicio docente concentra uma soma de vaidades, obtida
mediante o prestigio, sucesso e reconhecimento buscado pelo professor em seu campo de
atuacdo profissional (COSTA; MELO, 2009).

Ainda nesse enfoque e para além dele, cabe frisar que “o poder do docente-
pesquisador advém do conhecimento, do seu reconhecimento pela comunidade cientifica e
pela temporalidade [...]. E o respeito dos subordinados pelo gerente ndo advém de sua
capacidade gerencial, mas sim da experiéncia como pesquisador e professor (MARRA;
MELO, 2003, p. 8).

Nessa perspectiva, C7 e C8 trazem uma discussao para algo em comum. C7 menciona
que as competéncias esperadas do professor-gestor perpassam pela “relacdo humana, lidar
com pessoas, pessoas as vezes que estdo em um nivel académico, de conhecimento, muito
superior [...], vocé precisa lidar com ele como vocé lida com o professor que acabou de
chegar, que acabou de entrar na p6s-graduagdo e ndo tem esse curriculo todo”, em perspectiva
semelhante C8 sinaliza: “lidar com docentes com certo nivel de conhecimento bem
elevado, sdo professores que em sua maioria estdo ja no apice da sua carreira, com 20 anos de
profissdo, vamos dizer assim, ndo ¢ facil”.

As narrativas de C7 e C8 chamam atencdo a medida que reforcam as ideias de Marra e
Melo (2003) ao frisarem que os gestores, em alguns momentos, podem se deparar com
problemas inerentes a gestdo de pessoas que possuem mais experiéncias que eles. No caso
especifico de C8, esse aspecto parece tornar-se ainda mais claro, tendo em vista ser jovem,
estar no inicio de sua trajetoria docente na UFPB e em sua primeira experiéncia com atividade
gerencial, e essas questdes tem influéncia no ambiente académico, tendo em vista que o0s
autores supramencionados reforcam que o tempo de trabalho como docente é diretamente

proporcional ao reconhecimento desse professor no contexto universitario.
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Por fim, resgatar um trecho da fala de C12, em que o gestor compartilhou ideias que
demonstram como gerencia as relagbes sociais em seu contexto de atuacdo. As falas se
iniciam a partir de uma histéria narrada sobre um colega que foi chefe de departamento, o
qual dizia se considerar um grande chefe, por ndo fazer nada, questionado por C12 sobre tal
explanacdo, cuja resposta do colega foi a seguinte: “bom, o que eu nao fiz foi que as intrigas,
que sdo correntes e recorrentes nos departamentos, nos nucleos das universidades, elas fossem
alimentadas, eu simplesmente cortava”.

Entdo esse ndo fazer nada, foi refletido pelo entrevistado como algo muito simbolico e
muito importante para o gestor, “obviamente a pessoa ndo vai deixar de fazer no sentido
estrito da palavra, mas o sentido de ndo fazer era ndo alimentar coisas que fossem nocivas a
instituicdo, e eu acho que isso eu tenho conseguido fazer nesses anos todos” (C12). Essa
passagem, suspostamente, faz alusdo aos possiveis conflitos que podem existir nas relaces
sociais e que precisam ser reconhecidos e gerenciados pelo coordenador de curso.

Frente ao exposto, a categoria de mediacdo de conflitos e interesses foi esbocgada e
visualizada nos relatos a partir da compreensdo de que nas relacdes interpessoais,
principalmente com o corpo docente, 0 gestor desenvolve (ou precisa desenvolver)
capacidades politicas para “enfrentar oposi¢des”, gerenciar “disputas”, a fim de desenvolver
um “jogo de cintura” para lidar com o0s “egos” e vaidades existentes na atuacdo dos docentes
da p6s-graduacdo. Portanto, esses foram os elementos identificados como impulsionadores do

desenvolvimento de competéncias gerenciais nesta categoria apresentada.

Quadro 9 — Competéncias Politicas

Dimens&o: Competéncias Politicas

Narrativas na linguagem dos professores-

Reflexdes sobre os

Categoria Elementos
gestores relatos
“E o espac¢o do dialogo, da negociacdo, essa Na defesa dos interesses
é outra competéncia, que é aprender a o
o académicos, compete ao
negociar” (C5).
professor-gestor
— « aprender a negociar
Negociacao [...] ele [o coordenador] tem que estar P & negoc
. . S para mediar situagdes
disposto a fazer isso, jamais submeter as L
. . conflitivas.
normativas que vem de fora sem questionar
porque elas, muitas vezes, sao conflitivas
Defesa dos com esse projeto” (C9).
interesses “[...] é esperado que vocé va representar... O coordenador é visto
académicos ter representatividade, se vocé escolheu como representante do

Representatividade

duas pessoas para representar, que elas
facam isso, mas ndo de forma para enfeitar,
mas sim para atuar, para poder propor
solugdes [...]” (C5).

“Estou participando ativamente do forum
de coordenadores de pds-graduacdo em

seu PPG, e, portanto, atua
em defesa dos interesses
académicos, propondo
solucdes e participando
ativamente de discussfes
que impactam em sua
atuacéo gerencial.



Lutas

Aliangas e apoios

Ter ética

Agir
respeitosamente

Valores
sociais,
éticos e
morais
Desenvolver senso
de justica
Atuar em prol do
interesse publico
Mediaca
de sgn?‘fiigs Enfrentar
oposicdes

e interesses

[nome do PPG]” (C9).

“[...] defender o cargo que voceé esta
ocupando, entdo vocé tem que lutar, vocé
tem que batalhar para isso” (C11).

Essa é uma questao que eu vou brigar e
gue envolve uma instancia politica
administrativa superior [...] (C9).

“As pessoas se colocam ali junto com vocé
e vao defender junto de vocé determinadas
ideias” (C5).

“[...] ninguém faz nada sozinho, entdo o
coordenador tem que desenvolver um
pouquinho esse lado politico, de saber criar
aliancas, sabe?” (C1).

“Se eu ndo sou uma pessoa ética, eu ndo vou
dialogar, se eu ndo sou uma pessoa ética, eu
vou mentir, eu vou enganar, enfim, mas se
eu tenho ética, eu vou me mostrar mais
flexivel, mais acessivel, mais disposta” (C5).

“Eu acho que, talvez, o grande valor seja o
respeito, o respeito pelo trabalho do colega,
0 respeito pela historia do programa, pela
construgdo do programa, o respeito com 0s
alunos [...], o respeito pelo trabalho de cada
um [...]” (C4).

“[...] a gente age com bom senso de justica,
ndo sou nenhum justiceiro, nada disso, mas
eu primo muito pela justiga” (C12).

“[...] tentar ser justo, é dificil, mas tentar
ser justo; tentar entender a condicéo de
aluno ou de professor em determinados

momentos” (C10).

“A gente trabalha para 0 interesse publico,
eu ndo estou trabalhando para me promover,
pelo contrario, estou me despromovendo
cada vez que arranjo briga” (C9).

Eu vejo colegas que estdo ai assumindo pos-

graduacdo, que querem passar de nivel, sair

de um 4, por exemplo, e ir para um 5, e estdo

conseguindo porque enfrentam as

oposicdes e ndo tem determinado temor de

dizer “se ndo quiser ficar, vocé &
descredenciado, vocé ndo vai ficar aqui,

voce vai ser rebaixado...” (C10).
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O professor-gestor
enfrenta lutas em defesa
da funcédo que ocupa e se

envolve em “brigas”
para batalhar em prol de
objetivos almejados pelo
PPG.

A funcéo gerencial é um
trabalho que requer
colaboracéo e apoio dos
pares em defesa de
questbes académicas.

O professor-gestor
necessita desenvolver a
habilidade politica para

buscar criar aliangas em

sua gestao.
Importancia de o
professor-gestor adotar
comportamentos que
orientem a posturas
éticas em sua conduta
profissional.

Nas rela¢fes sociais com
diferentes atores, agir
respeitosamente é um

valor imprescindivel na

conduta de
representatividade do
professor-gestor em seu
contexto de atuacdo
profissional.

O professor-gestor busca
desenvolver o valor
moral, através do senso
de justica, diante dos
relacionamentos sociais
inerentes ao seu trabalho.

O gestor publico deve
atuar para alcancar
objetivos que tenham
como énfase o interesse
publico e ndo o0 seu
interesse pessoal.

O professor-gestor
precisa mobilizar
capacidades politicas
para enfrentar oposicGes
nas relacdes sociais, na
busca pelo que acredita
ser melhor para o PPG.



“[...] aconteceu uma polarizagdo muito
grande, as pessoas se dividiram em grupos,
contra e a favor, e ai em uma das elei¢des
passadas para a coordenacao do programa,
um dos grupos ganhou e 0 outro grupo se
Gerenciar disputas desligou” (C13).

“O professor-gestor, eu acho que tem que ter
um pouco de traquejo politico, porque o
gestor é responsavel por fazer a mediagéo
entre as partes conflitantes que aparecem
[..]” (C13).

“Olha, eu acho que ele [0 coordenador] tem
que ter um jogo de cintura muito grande,

Desenvolver um porque as relagdes nao sdo faceis” (C10).

“jogo de cintura” ot .
E preciso, no trata com as pessoas, que

voceé saiba se posicionar e ter muito jogo
de cintura” (C3).

“Se o professor ndo produziu naqueles 4
anos ele ja sabe que nem vai se candidatar
mais a ser professor nos 4 anos seguintes,
mas em um programa como esse a
habilidade para lidar com os egos ¢ dificil,
na academia é algo que de fato eu acho que
nenhum coordenador tem” (C4).

Lidar com os egos

“Nao é facil a gente lidar com os egos, é
impressionante nesse meio académico como
tem egos” (C3).
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Importéncia do professor-
gestor ter uma atuagéo
politica para o
gerenciamento de
situacdes inerentes a
interesses conflitivos no
ambiente profissional, 0s
quais geram disputas
entre os docentes.

O professor-gestor
necessita desenvolver
um “jogo de cintura”

para lidar com as pessoas
no ambiente de trabalho,
a fim de ter
posicionamento frente a
situacdes que ocorrem
em decorréncia das
relacfes sociais.

Os achados permitem
supor que 0s egos
existem em virtude do
status que o docente
enxerga diante do vinculo
com a pés-graduacéo.

O professor-gestor
enxerga a dificuldade de
enfrentar os egos e a
necessidade de
desenvolver habilidades
para lidar com esse
aspecto existente no
campo académico.

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

De modo geral, toda a discusséo apresentada nesta dimensdo permitiu visualizar uma
forte predominancia do aspecto politico na atuacdo do professor-gestor, equiparando-se com
os achados do estudo de Esther (2011), os quais também revelaram a predominancia da
capacidade politica no desempenho gerencial. Assim, cabe ressaltar que o coordenador de
curso da pos-graduacdo desenvolve competéncias gerenciais em defesa dos interesses
académicos, tendo como base valores sociais, éticos e morais, que influenciam nas decisdes
gerenciais e na mediacdo de conflitos e interesses, principalmente, na relacdo com os
docentes (Quadro 9).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A presente dissertacdo se insere em um conjunto de debates tedricos que versam sobre
as competéncias do professor-gestor no contexto do ensino superior, contudo, com um olhar
para a figura do coordenador de curso, em um contexto especifico, 0 da pds-graduacéo,
compreendendo que suas peculiaridades influenciam no trabalho da coordenacdo e na forma
como as atividades séo desenvolvidas.

Sem pretensGes de esgotar o assunto, 0 objetivo geral que norteou este estudo foi
compreender o desenvolvimento de competéncias gerenciais do professor-gestor no contexto
da pés-graduacdo na Universidade Federal da Paraiba (UFPB). Para tal, foram definidos trés
objetivos especificos: (1) descrever a trajetéria do professor-gestor, a partir de suas
experiéncias académicas e ndo académicas, que o conduziram a coordenacdo de curso na pos-
graduacdo da UFPB; (2) identificar as competéncias presentes no perfil do professor-gestor
enquanto coordenador de curso de pos-graduacdo da UFPB; e (3) identificar os elementos
impulsionadores do desenvolvimento de competéncias gerenciais nos coordenadores de
cursos da pos-graduacdo da UFPB. Os objetivos tracados foram alcancados mediante
utilizacdo do método da historia oral e se valendo da entrevista narrativa, 0 que proporcionou,
balizado na perspectiva qualitativa, um olhar mais acurado sobre a tematica exposta.

O primeiro objetivo especifico esbogou a trajetéria dos coordenadores de curso da pés-
graduacdo, mediante da escolha de ser professor(a) e discussfes em torno da transicdo do
papel de professor a professor-gestor, permitindo identificar que os discursos evidenciaram
que a docéncia, para alguns entrevistados, foi algo previamente almejado. Em outros
depoimentos, foi consequéncia da formagao académica e das oportunidades que surgiram em
decorréncia disso. Demais relatos relevaram outras atividades prévias que conduziram
escolhas profissionais, influenciadas pelo contexto social dos individuos, a exemplo da
familia.

E compreensivel que as escolhas direcionam o curso de uma histéria, que podem ao
longo da trajetdria determinar caminhos e fornecer possibilidades e oportunidades na carreira.
Nesse enfoque, a descoberta pela docéncia como uma escolha profissional, conforme
mostraram os achados, pode ocorrer ainda no inicio da trajetoria do sujeito, na graduacéo, por
exemplo, diante do contato com a iniciagdo cientifica e demais atividades académicas.
Contudo, em alguns casos, a escolha se da por influéncia do proprio contexto, de outras
experiéncias profissionais, da formagdo na pds-graduacdo ou simplesmente pela oportunidade

que surge.
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A partir das escolhas guiadas por motivacdes, formac@es e influéncias, os individuos
ingressaram como docentes no ensino superior e se depararam, alguns tdo logo, outros a
posteriori, com a atividade administrativa, assumindo, em vista disso, 0 exercicio como
professores-gestores. Na maioria dos casos, 0s motivos que determinaram a transicédo de papel
de professor a professor-gestor foi decorrente da falta/indisponibilidade de docentes, em vista
disso essas atribui¢Oes se tornaram quase que uma “obrigatoriedade” no trabalho do professor,
que, geralmente, mesmo sem interesse, se disponibilizam para participar de um “rodizio”, a
fim de que possam contribuir em determinado periodo de suas carreiras com a realizacdo de
atividades dessa natureza, para que posteriormente retomem o desejo inicial, de atuacdo nas
atividades de ensino, a pesquisa e a extensdo, muitas vezes comprometidas tendo em vista o
acréscimo das atividades administrativas.

Os professores-gestores ao assumirem coordenagdes de cursos, se depararam com 0
desafio de direcionar o trabalho de equipes, a fim de alcancar objetivos, balizados,
essencialmente, na formacdo dos alunos. No caso especifico da pés-graduacdo, 0s
depoimentos demonstraram que as relacGes sociais transcendem o relacionamento com
alunos, professores, funcionarios e instancias internas, a medida que os coordenadores
também interagem com a CAPES, a quem devem feedbacks a respeito da qualidade dos
PPGs, no intuito de que consigam permanecer inseridos nesse sistema. Desse modo, as
impresses quanto ao significado da coordenacdo da pos-graduacdo, a partir das narrativas,
demonstraram o coordenador com um papel central no gerenciamento das relacdes internas e
externas.

Esse panorama inicial foi fundamental para conhecer a histdria dos sujeitos, doravante
a revelacdo sobre as trajetorias de conducdo a coordenacdo de cursos da pos-graduacéo, tendo
em vista que, certamente, influenciam a maneira como desenvolvem as suas atividades e
mobilizam competéncias gerenciais. Esse debate, inclusive, corroborou o alcance dos demais
objetivos tracados, tendo em vista que oportunizou identificar as competéncias do
coordenador de curso da pos-graduacgéo e os elementos que impulsionam o desenvolvimento
de tais competéncias.

Cabe ressaltar que o cenario exposto foi observado por meio do estudo das
competéncias cognitivas, funcionais, comportamentais e politicas, sob as perspectivas das
narrativas dos sujeitos. Por conseguinte, na dimensdo cognitiva, observamos a relevancia do
conhecimento como um importante elemento no desenvolvimento de competéncias gerencias,

sob diferentes perspectivas, a exemplo do conhecimento acerca da propria UFPB, da dinamica
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da pos-graduagdo e suas especificidades, do aspecto normativo, bem como de sistemas
institucionais e da plataforma Sucupira, utilizada nas avaliagfes da CAPES.

O conhecimento acerca do contexto que as atividades sdo desenvolvidas é importante
diante da compreensdo de que o entendimento sobre o espaco, as especificidades do contexto
e a dindmica do ambiente, influenciam no desempenho profissional do sujeito e, portanto, néo
devem passar despercebidos aos olhos desses individuos. Contudo, é oportuno ressaltar que,
ainda assim, é comum professores novatos assumirem a gestdo, mesmo sem maturidade sobre
0 campo de atuacao, tendo em vista a caréncia de professores gque se coloquem acessiveis ou
simplesmente por auséncia de recursos humanos, conforme foi possivel verificar nos achados
da presente pesquisa.

Nessa perspectiva, corroborando o enfoque teérico que balizou a reviséo da literatura,
os professores, em grande maioria, alegaram ter assumido a atividade gerencial sem formacao
especifica na area de gestdo, aprendendo a desenvolver as atribuicGes inerentes a funcdo no
proprio exercicio das atividades, diante das demandas, problemas e situa¢fes vivenciadas no
dia a dia. Em vista disso, os coordenadores mencionaram a necessidade de cursos para suprir
a caréncia de conhecimentos a respeito das ferramentas administrativas e conhecimentos
sobre a area de gestdo, a fim de dar sustentacdo as atividades gerenciais, que, geralmente, sdo
desenvolvidas no empirismo.

Frente ao exposto, alguns relatos repercutiram a importancia do conhecimento
administrativo e transmitiram sentimento de inseguranca e despreparo, em virtude da
limitacdo na formacdo, haja vista terem se preparado para atuar como docentes e ndo como
gestores. Tais implicacbes demonstraram gaps na formacdo que influenciam no
desenvolvimento de competéncias gerenciais (CAMPOS, 2007; ESTHER, 2011; FLECK;
PEREIRA, 2011; BARBOSA; MENDONCA; CASSUNDE, 2016b; RODRIGUES;
VILLARDI, 2017; FRADE et al., 2019).

Além das competéncias cognitivas, categorizadas pelo conhecimento, o coordenador
de curso também mobiliza competéncias de natureza funcional, tendo em vista que esta a
frente de processos de trabalhos que precisam ser gerenciados, a fim de que as atividades
caminhem conforme o planejado. Dentro desse planejamento, o coordenador da pds-
graduacdo busca ter desempenhos satisfatorios junto a CAPES e enfrenta desafios que
influenciam o trabalho e o alcance de resultados almejados, 0 que gera um cendrio de pressao,
principalmente no que se refere as avaliagdes da CAPES, na busca por manter ou alavancar o

conceito do programa.
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Na gestdo dos processos de trabalho, os elementos que impulsionam o
desenvolvimento de competéncias, a partir dos depoimentos dos sujeitos entrevistados, dizem
respeito a organizacao das atividades e a gestdo do tempo. A organizagdo das atividades é
importante, em decorréncia do acumulo de tarefas assumidas pelo professor-gestor, haja vista
que as atividades de gestdo sdo somadas ao ensino, a pesquisa e a extensdo, contudo, na
tentativa de conciliacdo, os coordenadores negligenciam, na maioria dos casos, a atividade de
pesquisa. Afora isso, também foram mencionadas a falta de atualizacdo das aulas e o fato de
orientacdes de trabalhos ocorrerem em uma frequéncia menor, gerando o sentimento de
insatisfacdo nos professores-gestores.

Diante da contextualizacdo apresentada, esses sujeitos buscam gerir o tempo que
possuem, no entanto, muitas vezes o trabalho realizado transcende a carga horaria
profissional, ao alegarem levar trabalho para casa e aproveitarem o final de semana para
cumprir as demandas acumuladas. Pelo exposto, é interessante ressaltar que a gestdo do tempo
foi vista como um elemento importante para impulsionar competéncias, apesar de ter sido
considerada uma dificuldade na atividade dos professores-gestores. O cenario parece se
agravar e tornar-se ainda mais preocupante quando mencionaram a sensag¢do de “apagar
incéndios”, demonstrando um trabalho baseado em urgéncias, j4 que precisam priorizar
determinadas demandas em detrimento de outras.

Ainda na dimensdo funcional, os depoimentos repercutiram a existéncia de desafios
vinculados ao exercicio das atividades, de diferentes naturezas, mas, sobretudo, no enfoque de
recursos, infraestrutura e gestdo de bolsas. A preocupacdo mais recorrente foi a limitacdo de
recursos, que impede a melhoria da qualidade do PPGs, em contrapartida, os coordenadores
se sentem pressionados por desempenhos satisfatorios para atender as demandas da PRPG e
da CAPES, essa ultima instancia, inclusive, teve um grande destaque nos depoimentos.

A vista disso, é possivel perceber que a gestdo de recursos se constituiu como um
elemento com peso significativo do gerenciamento do programa e, portanto, observamos
como impulsionador do desenvolvimento de competéncias gerenciais. Todavia, percebemos
um dilema vivenciado pelo coordenador quando se vé pressionado por projetos de
internacionalizacéo, por exemplo, porém, com limitagdo de recursos para tais agdes.

Soma-se a isso, outro aspecto recorrente nas narrativas, que foi o de caréncia em
infraestrutura, que dificulta o exercicio funcional, porém, demanda do professor-gestor a
mobilizagdo de capacidades para que, ainda que nessas condi¢Oes, se mantenha produtivo e
opere o programa com qualidade. Afora isso, esse individuo necessita lidar com o desafio

inerente a gestdo de bolsas, cada vez mais reduzidas e que tendem a diminuir dependendo do
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desempenho do PPG nas avaliagcdes da CAPES. Portanto, a gestdo de recursos, o trabalho com
infraestrutura deficiente e a gestdo de bolsas, mesmo que em numero reduzido, foram
refletidos como elementos que impulsionam o desenvolvimento de competéncias gerenciais
nos coordenadores de curso da pds-graduacao.

Esses achados, possivelmente, indicam & necessidade de se repensar as formas e 0s
critérios de avaliacdo da CAPES e as exigéncias impostas pela mesma, sem desconsiderar o
que também é requerido institucionalmente pela PRPG, uma vez que muitos depoimentos
trouxeram os desafios inerentes a limitacdo de recursos para melhorias no PPG, caréncia de
bolsas e falta de infraestrutura, como barreiras para melhorias na operacionalizacdo das
atividades, 0 que merece a atengdo das instancias superiores, a partir do fornecimento de
subsidios que oportunizem a maximizacdo desses desempenhos.

A dimensdo comportamental, por sua vez, colocou em énfase a atuacdo do professor-
gestor, a partir das interacdes sociais e capacidades pessoais, balizadas na premissa de que o
coordenador de curso se relaciona com diversos atores e que estes influenciam no
desempenho de suas atribui¢des, conforme mostraram os achados.

Nas interacbes sociais, o gestor mobiliza capacidades de escuta e didlogo para
atendimento das demandas do corpo discente e para tornar democratica a gestdo, diante das
interagBes com professores e demais funcionarios. A fim de direcionar tais comportamentos,
foi observada a importancia de o professor-gestor desempenhar um papel de lider, portanto,
na perspectiva dos sujeitos, aprender a lideranca e aperfeicoar tal habilidade é uma
competéncia importante, no intuito de incentivar estudantes e professores para alcance de
resultados satisfatorios.

Contudo, apesar da colaboracdo ter sido identificada como um elemento que
impulsiona o desenvolvimento de competéncias gerenciais, nos achados desta pesquisa,
percebemos uma caréncia quanto a esse aspecto, tendo em vista que os coordenadores
alegaram pouca participacdo dos docentes na gestdo das atividades, o que parece ser
problematico. Essas premissas foram reforcadas nos estudos de Corréa (2017) ao trazer a falta
de parceria na gestdo académica e, metaforicamente, mostrou o coordenador como um
individuo de atuacéo solitaria.

Por outro lado, ainda no viés da colaboracdo, a relagdo com outros coordenadores foi
vista como um elemento que tem um impacto significativo no desenvolvimento das atividades
e na mobilizacdo de competéncias gerenciais, haja vista que os coordenadores constroem
lacos informais com colegas que gerenciam outros PPGs dentro da UFPB, assim, é feita uma

rede de apoio, através da troca de experiéncias. Essas a¢Oes tambeém ocorrem em carater
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formal, por meio de encontros planejados pela PRPG, além da participagdo em foruns
regionais e nacionais que oportunizam o contato com coordenadores de programas de outras
IES.

Frente as interacGes sociais, outro elemento observado diz respeito ao equilibrio
emocional, uma vez que o professor-gestor se depara com situagdes diversas que, em alguns
momentos, demandam dele capacidades para lidar com o emocional, principalmente no
relacionamento com o aluno da po6s-graduacdo, o qual encontra-se inserido em um ambiente
que pode corroborar 0 desenvolvimento de problemas psicologicos, em virtude da intensidade
das atividades académicas. Para além disso, os achados mostraram que o professor-gestor
demanda de capacidades emocionais para enfrentar a pressdo da propria atividade gerencial,
que parece afetar o comportamento desses individuos, principalmente no que se refere as
exigéncias emanadas pelas instancias superiores.

Essas observagdes demonstram que o coordenador de curso da pds-graduacdo, ainda
que com o acumulo de responsabilidades inerentes a funcdo de professor e gestor, necessita de
sensibilidade para perceber e intervir em situacfes que parecem nao estar sob o seu efetivo
controle, como é o caso dos problemas pessoais e psicoldgicos que determinados alunos
podem desenvolver, mas que merecem uma atengéo especial.

No ambito das capacidades pessoais, 0s achados revelaram falas dos sujeitos que
permitiram perceber a relacdo de suas caracteristicas com o estilo de gestdo adotado, o que
reforcou a discussdo. Os coordenadores elencaram diferentes atributos do perfil que
perpassam em suas relacfes sociais e no desenvolvimento das atividades como gestor, a
exemplo da vontade atribuida ao “querer fazer”, a intengdo de agregar ao seu contexto laboral,
ao comprometimento com as tarefas e a responsabilidade na execugdo das mesmas, além de
aspectos que denotaram pulso firme e personalidade forte em defesa do ponto de vista ou
diante de alguma situacdo que demande uma atitude mais incisiva.

A discusséo sobre as capacidades pessoais permitiu esbocar aspectos comportamentais
que pareceram personificar a gestdo dos sujeitos entrevistados. Pelo exposto, entendemos que
cada individuo possui caracteristicas proprias, muitas vezes influenciadas por sua historia,
contexto social e experiéncias vividas ao longo da trajetoria de vida. Com isso, percebemos 0s
atributos pessoais como elementos que corroboraram a compreensao sobre o desenvolvimento
de competéncias gerenciais pelos coordenadores entrevistados, mediante a observacao sobre a
influéncia desses aspectos na conducéo e operacionalizagdo do exercicio profissional.

Finalmente, a dimenséo politica foi vista, acompanhando os achados de Esther (2011),

como a mais recorrente nos discursos, ainda que, em alguns momentos, de forma implicita,
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trazendo a tona as capacidades politicas como importantes competéncias que o professor-
gestor precisa mobilizar. Os achados revelaram, a principio, que, a defesa dos interesses
académicos, a negociacao, a representatividade, as lutas e a construcao de aliancas e apoios se
constituem como elementos que impulsionam o desenvolvimento de competéncias gerenciais.

Destarte, 0s valores sociais, éticos e morais, representados pela ética, respeito, senso
de justica e atendimento do interesse publico, apareceram com destaque nas narrativas, 0s
quais influenciam na conduta do gestor, principalmente, na relacdo com os diferentes atores,
além de exercerem um impacto no desenvolvimento de suas atividades e no processo de
tomada de decisoes.

No viés politico, também foi possivel perceber a mediacdo de conflitos e interesses
presentes na atuacdo do professor-gestor, principalmente, em decorréncia das relagdes sociais.
No contexto da presente pesquisa, 0s entrevistados deram énfase ao relacionamento com
docentes, a partir de exposi¢des que permitiram visualizar a necessidade de enfrentar
oposicoes, sem temor de se posicionar em prol de decis6es que reflitam na qualidade do PPG,
a exemplo de descredenciamento de um professor, se assim for o caso.

Nessa linha de raciocinio, também foi notdrio que o professor-gestor necessita atuar
politicamente para gerenciar disputas entre docentes, em decorréncia de interesses
divergentes, o que requer uma capacidade de mediacdo, em um contexto onde a
competitividade parece ser evidente. Afora isso e, em consequéncia do cenério exposto, 0
coordenador da pos-graduagdo também necessita desenvolver um “jogo de cintura” para lidar
com a complexidade dos relacionamentos interpessoais e com situa¢fes que demandem dele
um posicionamento dentro desse “jogo politico”, onde os egos, por vezes, predominam no
comportamento dos docentes.

Inclusive, o “jogo politico” foi pontuado na literatura como um aspecto que fortalece o
trabalho do professor-gestor nas IES, entretanto, algumas falas trazem olhares opostos em
relacdo a manifestacdo dessa caracteristica (PAIVA, 2007). De um lado, uma perspectiva
positiva, evidenciando a figura do coordenador como um representante politico dos interesses
do PPG; do outro lado, discursos apontaram a dificuldade em mobilizar tal capacidade e
enxergam negativamente a manifestacdo desse aspecto no papel do professor-gestor.

Na verdade, a politica ndo se confunde com o sentido pejorativo da palavra, muitas
vezes associado ao “‘jeitinho brasileiro”. A capacidade politica, no enfoque desta pesquisa,
traz um olhar especifico para a construgdo de apoios, aliancas e na mediacdo de conflitos em
decorréncia de disputas, oposi¢oes, interesses antagbnicos, e principalmente, para lidar com

0s egos dos professores que atuam na pos-graduacgdo, o que requer do gestor competéncias
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que corroborem a resolucgdo de tais questdes, agindo de forma politica, com base nos valores
sociais, éticos e morais, em defesa dos interesses académicos e, sobretudo, com foco no
interesse publico.

Portanto, as competéncias gerenciais, abordadas no enfoque cognitivo, funcional,
comportamental e politico, ndo devem ser tratadas isoladamente, tendo em vista que possuem
relacdo direta, demonstrada ao longo das anélises. Em sintese, refletimos que a competéncia
cognitiva influencia na funcional, a medida que o conhecimento da base para execucdo das
tarefas; a funcional, por sua vez, mostra como as atividades devem ser desenvolvidas,
contudo, a execucédo sofre influéncia da forma como as pessoas realizam o trabalho e das
relages existentes no contexto, que fazem surgir a dimensédo comportamental, balizada nas
interacdes sociais e no papel que o gestor assume para mediacdo desses relacionamentos, 0
que requer dele posturas politicamente corretas, a fim de construir apoios, parcerias e
aliancas, para batalhar em prol dos objetivos almejados e fazer frente a situacdes conflitivas
existentes no contexto de trabalho.

Nesse enfoque, os resultados do estudo também permitiram enxergar que as
experiéncias vividas pelos coordenadores é algo transversal ao desenvolvimento de
competéncias cognitivas, funcionais, comportamentais e politicas. Essas experiéncias foram
balizadas na propria vivéncia do coordenador em seu contexto social e familiar, bem como no
contexto profissional, frente a relagdo com outros coordenadores que se fizeram importantes
em determinados momentos da atuacao gerencial.

Toda essa perspectiva apresentada possibilita enxergar a relevancia do papel assumido
pelo docente enquanto gestor e, sobretudo, a complexidade inerente as diferentes atribuicfes
desempenhadas ao se inserir na gestdo, tornando-se ainda maior a dificuldade, tendo em vista
a falta de preparo prévio e de uma formacédo na area de gestdo, o que permite enxergar como
desdobramento futuro para novas pesquisas, a importancia de investimentos por parte da
UFPB em relacdo a subsidios para preparacdo e capacitacdo desses docentes, uma vez que,
conforme pontuado por Santos (2017), em algum momento da carreira docente a atividade
gerencial pode se fazer presente no exercicio do professor.

Cabe também sinalizar que os longos desabafos dos professores-gestores
demonstraram um acumulo de responsabilidade que gera tensdo no exercicio profissional,
sensacdo de falta de tempo e comprometimento da vida pessoal. Tais colocagdes também
reforcam a necessidade de uma maior atencdo por parte da gestdo superior em relagdo ao

preparo desses profissionais para lidar com atividades dessa natureza.
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O estudo também oportunizou a reflexdo dos professores-gestores em relacdo ao
desempenho de suas atribuigdes, & medida que mediante a autoavaliacdo realizada em
algumas passagens das narrativas, perceberam potencialidades e fraquezas na realizacdo de
suas atividades, que também corroborou a compreensdo acerca do desenvolvimento de
competéncias gerenciais do professor-gestor no contexto da p6s-graduacao da UFPB.

Por fim, uma das limitagdes observadas no estudo trata-se de ter sido desenvolvido em
apenas uma IES, reduzindo, pois, a sua amplitude. Todavia, a aplicacdo do método da historia
oral e a utilizacdo da entrevista narrativa permitiram um maior aprofundamento sobre o objeto
de pesquisa, tornando-se um diferencial do estudo. Desse modo, como sugestdes para
trabalhos futuros na area, além da ampliacdo do numero de IES, indicamos a realizacdo desse
estudo em cursos de pds-graduacdo da area de Administracédo, a fim de identificar as possiveis

influéncias da formacdo na area na atuacao gerencial.



188

REFERENCIAS

ACEVEDO, C. R., NOHARA, J. J. Guia completo de contetdo e forma: Inclui normas da
ABNT, TCC, TGO, trabalhos de estagio, MBA, dissertaces, teses. 3. ed. Sdo Paulo: Atlas,
2010.

ALBERT]I, V. Manual de Historia Oral. 3. ed. Rio de Janeiro: FGV, 2013.

ALVES, M. A.; BLIKSTEIN, I. Analise de narrativa. In: SILVA, A.B.S.; GODOI, C. K;;
MELLO, R. B. (Orgs.). Pesquisa qualitativa em estudos organizacionais: paradigmas
estratégias e métodos. Sao Paulo: Saraiva, 2006.

ARAUJO, A. C. Competéncias gerenciais de coordenadores de curso de Graduagio no
campus da Universidade Federal do Ceara em Sobral. 2016. Dissertacdo (Mestrado em
Politicas Publicas e Gestdo da Educagdo Superior) — Universidade Federal do Cearg,
Programa de Pds-graduacdo em Politicas Publicas e Gestdo da Educacdo Superior, Fortaleza
(CE), 2016.

BARBOSA, M. A. C. A influéncia das politicas publicas e politicas organizacionais para
formacao de competéncias gerenciais no papel do professor-gestor no ensino superior:
um estudo em uma IES federal. 2015. Tese (Doutorado em Administragdo) — Centro de
Ciéncias Sociais Aplicadas, Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2015.

BARBOSA, M. A. C.; MATOS, F. R. N, MENDONCA, J. R. C., PAIVA, K. C. M.,
CASSUNDE, F. R. S. A. O papel de gestor: Percepcdes de professores-gestores de uma
Universidade Federal Brasileira. Arquivos Analiticos de Politicas Educativas, v. 25, n.13,
2017.

BARBOSA, M. A. C.; MENDONCA, J. R. C.; CASSUNDE, F.R. S. A. A. Interaco entre 0
Papel de Professor-gestor e Competéncias Gerenciais: PercepcBes dos Professores de uma
universidade federal. Revista Organiza¢des em Contexto, v. 12, n. 23, p. 287-325, 2016a.

BARBOSA, M. A. C.; MENDONCA, J. R. C.; CASSUNDE, F. R. S. A. Competéncias
Gerenciais (Esperadas versus Percebidas) de Professores-Gestores de Instituicdes Federais de
Ensino Superior: Percepgdes dos Professores de uma Universidade. Administragéo: Ensino e
Pesquisa, v. 17, n. 3, p. 439-473, 2016b.

BARBOSA, M. A. C.; MENDONCA, J. R. C.; O professor-gestor em Universidades
Federais: alguns apontamentos e reflexdes. Teoria e Pratica em Administracéo, v. 4, n. 2, p.
131-154, 2014.

BARBOSA, M. A. C.; PAIVA, K. C. P.; MENDONCGCA, J. R. C.; Papel social e competéncias
gerenciais do professor do ensino superior: aproximacgodes entre 0s construtos e perspectivas
de pesquisa. Organizac6es & Sociedade — Salvador, v. 25, n. 84, p. 100-121, jan./mar. 2018.

BARBOSA, M. A. C.; MENDONCA, J. R. C.; CASSUNDE, F. R. S. A. A Interacdo entre 0
Papel de Professor-gestor e Competéncias Gerenciais: percepc¢des dos professores de uma
universidade federal. Anais [...] Coléquio de Gestdo Universitaria: Desafio da Gestdo
Universitaria no Século XXI, Mar Del Plata-Argentina, 2015.



189

BARBOSA, R. L. L. Formacéao de educadores: desafios e perspectivas. Sdo Paulo: Editora
UNESP, 2003.

BERGUE, S. T. Gestéo de estratégica de pessoas no setor publico. S&o Paulo: Atlas, 2014.

BLASKOVA, M.; BLASKO, R.; MATUSKA, E.; ROSAK-SZYROCKA, J. Development of
Key Competences of University Teachers and Managers. Procedia — Social and Behavioral
Sciences, v. 182, p. 187-196, 2015.

BOM MEIHY, J. C. S. (Re)Introduzindo a historia oral no Brasil. In: BOM MEIHY, J. C. S.
(Org.). (Re)Introduzindo a histdéria oral no Brasil. Sdo Paulo: Xama, 1996.

BRANDAO, H. P.; BAHRY, C. P. Gest&o por competéncias: métodos e técnicas para
mapeamento de competéncias. Revista do Servico Publico, v. 56, n. 2, p. 179, 2005.

BRASIL. Decreto n° 94.664 de 23 de julho de 1987. Aprova o plano unico de classificacdo e
retribuicdo de cargos e empregos de que trata a Lei n° 7.596, de 10 de abril de 1987. Brasilia,
DF: 1987. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/antigos/d94664.htm
Acesso em: 03 mar. 2019.

BRASIL. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacao nacional. Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm. Acesso em: 03 mar. 2019.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Proposta de Aprimoramento do Modelo de Avaliacdo
da PG. Documento Final da Comisséo Nacional de Acompanhamento do PNPG 2011-2020
[Internet]. Brasilia, DF: MEC, 2018.

BRASIL. Universidade Federal da Paraiba. Regimento Geral. 2016. Disponivel em:
http://www.ufpb.br/sods/contents/menu/institucional/copy_of regimentos/regimento-geral.
Acesso em: 07 out. 2019.

BRASIL. Universidade Federal da Paraiba. Regulamento Geral dos Programas de Pos-
Graduacdao Stricto Sensu da UFPB. 2013. Disponivel em:
http://www.cchla.ufpb.br/ppgf/contents/menu/legislacao/regulamento-geral-dos-programas-
de-pos-graduacao-stricto-sensu-da-ufpb-res-79-2013. Acesso em: 06 out. 2019.

BRAUN, D. Governance of universities and scientific innovation. In: Reforming Higher
Education: Public policy design and implementation. London: Springer, 2014.

BURRELL, G., MORGAN, G. Sociological paradigms and organizational analysis.
Heinemann: London, 1979.

CAMPOS, D. Competéncias gerenciais dos pro-reitores em uma institui¢cdo de ensino
superior: um estudo de caso na Universidade Federal de Vigosa. Dissertagdo (Mestrado em
Administracdo). Minas Gerais, Universidade Federal de Vigosa, 2007.

CAPES. Coordenacdo de aperfeicoamento de pessoal de nivel superior. Historia e misséo,
2020. Disponivel em: https://www.CAPES.gov.br/historia-e-missao. Acesso em: 10 abr.
2020.



190

CAPES. Plataforma Sucupira, 2019a. Disponivel em:
https://www.CAPES.gov.br/avaliacao/plataforma-sucupira . Acesso em: 10 abr. 2020.

CAPES. Portaria CAPES n° 182, de 14 de agosto de 2018. Dispde sobre processos
avaliativos das propostas de cursos novos e dos programas de pds-graduacao stricto sensu em
funcionamento. Brasilia, DF: CAPES, 2018. Disponivel em:
https://abmes.org.br/legislacoes/detalhe/2573/portaria-capes-n-
182#:~:text=Disp%C3%B5e%20sobre%20processos%20avaliativos%20das,15%20de%20fev
ereiro%20de%202006. Acesso em: 10 abr. 2020.

CAPES. Portaria CAPES n° 59, de 21 de marc¢o de 2017. Dispde sobre o regulamento da
Avaliacdo Quadrienal. Brasilia, DF: CAPES, 2017. Disponivel em:
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/avaliacao/27032017-Portaria-59-21-03-
2017-Regulamento-da-Avaliacao-Quadrienal.pdf. Acesso em: 10 abr. 2020.

CAPES. Portaria CAPES n° 81, de 03 de junho de 2016. Define as categorias de docentes
que compBem os Programas de P6s-Graduacdo (PPG's) stricto sensu. Brasilia, DF: CAPES,
2016. Disponivel em:
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/06062016-PORTARIA-N-8-
De-3-DE-JUNHO-DE-2016.pdf. Acesso em: 10 abr. 2020.

CAPES. Portaria CAPES n° 150, de 28 de junho de 2019. Regulamenta o apoio da CAPES
a cursos novos de pos-graduacéo stricto sensu na CAPES. Brasilia, DF: CAPES, 2019b.
Disponivel em: https://www.semesp.org.br/legislacao/portaria-capes-no-150-de-28-de-junho-
de-2019/. Acesso em: 10 abr. 2020.

CAPES. Portaria CAPES n° 156, de 28 de novembro de 2014. Regulamento do Programa
de apoio a p6s-graduacao - PROAP. Brasilia, DF: CAPES, 2014. Disponivel em:
http://www.ieb.usp.br/wp-content/uploads/sites/127/2016/05/PROAP-PORTARIA-CAPES-
156-de-28-novembro-2014.pdf. Acesso em: 10 abr. 2020.

CAPES. Sobre a Avaliacdo, 2019c. Disponivel em: http://CAPES.gov.br/avaliacao/sobre-a-
avaliacao. Acesso em: 10 abr. 2020.

CAPPELLE, M. C. A.; BORGES, C. L. P.; MIRANDA, A. R. A. Um exemplo do uso da
historia oral como técnica complementar de pesquisa em Administracdo. In: VI Encontro de
Estudos Organizacionaisda Anpad — EnEO, 2010, Florian6polis-SC. Anais [...] Rio de
Janeiro: Anpad, 2010.

CARROLL, J. B., & WOLVERTON, M. Who becomes a chair? In: W. Gmelch & J. H.
Schuh, (Eds.). The life cycle of a department chair. New Directions for Higher Education,
126, p. 3-10, 2004.

CARVALHO, A. I; VIEIRA, A.S.; BRUNO, F.; MOTTA, J.1.J.; BARONI, M ;
MACDOWELL, M.C.; SALGADO, R.; CORTES, S.C. Escolas de governo e gestdo por
competéncias: mesa redonda de pesquisa-acdo. Brasilia: ENAP, 20009.

CARVALHO, R. F. Gestao e participacao universitaria no século XXI. Curitiba: CRV,
2013.



191

CARVALHO, T. Changing connections between professionalism and managerialism: case
study of nursing in Portugal. Journal of Professions and Organization, n. 1, v. 2, p. 1-15,
2014,

CASTRO, D.; TOMAS, M. Development of Manager-Academics at Institutions of Higher
Education in Catalonia. Higher Education Quarterly, London, v. 65, n. 3, p. 290-307, 2011.

CATANI, D. B.; BUENO, B.; SOUSA, C. O amor dos comecos: por uma historia das
relacGes com a escola. Cadernos de Pesquisa, n. 111, p. 151-171, dez. 2000.

CHEETHAM, G.; CHIVERS, G. A New Look at Competent Professional Practice. In:
Journal of European Industrial Training, v. 24, n. 7, p. 374-383, 2000.

CHEETHAM, G.; CHIVERS, G. Professions, competence and informal learning. Edward
Elgar: Cheltenham, 2005.

CHEETHAM, G.; CHIVERS, G. The Reflective (and Competent) Practioner: a model of
professional competence which seeks to harmonise the reflective practioner and
competencebased approaches. In: Journal of European Industrial Training, v. 22, n. 7, p.
267 276, 1998.

CHEETHAM, G.; CHIVERS, G. Towards a Holistic Model of Professional Competence. In:
Journal of European Industrial Training, v. 20, n. 5, p. 20-30, 1996.

COLARES, A. C.; CASTRO, M.; BARBOSA NETO, J. E.; CUNHA, J. Motivagdo docente
na pds-graduacao stricto sensu: uma analise a partir da teoria da autodeterminacdo. R. Cont.
Fin. — USP, S&o Paulo, v. 30, n. 81, p. 381-395, 20109.

CORREA, V. S. O trabalho gerencial na coordenago de cursos de graduacdo de uma
universidade publica: o gestor académico fabricado pelas circunstancias. 2017.
Dissertacdo (Mestrado em Administracdo) - Universidade Federal do Espirito Santo, 2017.

COSTA, E. G.; NEBEL, L. O quanto vale a dor? Estudo sobre saide mental de estudantes de
po6s-graduacao no Brasil. Polis, Santiago, v. 17, n. 50, p. 207-227, 2018.

COSTA, F. L.; COSTA, E. M. L. Nova historia da administracdo publica brasileira:
pressupostos tedricos e fontes alternativas. Rev. Adm. Publica, Rio de Janeiro n. 50, v. 2, p.
215-236, mar./abr. 2016.

COSTA, M.; MELO, M. C. D. O. L. Novos olhares sobre as relagdes de poder entre docentes
na gestdo universitaria. In Anais [...] do IX Coloquio Internacional sobre Gestdo Universitaria
na América do Sul, p. 1-15, Florian6polis, SC, 2009.

CRESWELL, J. W. Projeto de pesquisa: métodos qualitativo, quantitativo e misto. 2 ed.
Porto Alegre: Artmed, 2007.

CRUZ, G. B. Didética e docéncia no ensino superior. Rev. Bras. Estud. Pedagog, v. 98, n.
250, p. 672-689, 2017.



192

CUNHA, K. S.; ERDMANN, A. L.; KAHL, C. LAZZARI; D. D.; ALVES, M. P.; KLOCK,
P. Conditions that lead teachers to assume university management positions. Reme, Rev.
Min. Enferm.v. 22, p. 1126, 2018.

CUNHA, L. A. C. R. A pos-graduacdo no Brasil: funcdo técnica e funcéo social. In Revista
de Administracdo de Empresas, 14, (5):66-70, set/out, 1974,

DELPINO, R.; CANDIDO, M. L. B.; MOTA, A. C.;,CAMPOS, L., DEJUSTE, M. T. Ensino
Superior: O Novo Perfil do Coordenador de Curso. In: Encontro Latino Americano de Pds-
Graduagdo, 2008. Anais [...]. Universidade do Vale do Paraiba, Sdo José dos Campos-SP,
2008.

DUTRA, J. S. Competéncias: conceitos e instrumentos para a gestdo de pessoas na empresa
moderna. S&o Paulo: Atlas, 2004.

ELKJAER, B. Em busca de uma teoria de aprendizagem social. In: EASTERBY-SMITH, M;
BURGOYNE, J.; ARAUJO, L. (Coord.). Aprendizagem organizacional e organizacado de
aprendizagem: desenvolvimento na teoria e na pratica. Sdo Paulo: Atlas, 2001.

ESTHER A. B.; MELO, M. C. O. L. A construcio da identidade gerencial dos gestores da alta
administracdo de universidades federais em Minas Gerais. Cadernos EBAPE.BR, v. 6, n. 1,
p. 01-17, 2008.

ESTHER, A. B. A construco da identidade gerencial dos gestores da alta administrac&o
das universidades federais em Minas Gerais. 2007. 276 f. Tese (Doutorado em
Administragéo) - Faculdade de Ciéncias Econdmicas, Universidade Federal de Minas Gerais,
Belo Horizonte, 2007.

ESTHER, A. B. As competéncias gerenciais dos reitores de universidades federais em Minas
Gerais: a visdo da alta administracdo. Cadernos EBAPE.BR, v. 9, p. 648-667, 2011.

FARINELLI, C. A.; MELO, M. C. O. L. A geréncia intermediaria da IES: a coordenacao de
curso e o coordenador como gestor. In: COLOQUIO INTERNACIONAL SOBRE GESTAO
UNIVERSITARIA NAS AMERICAS, 9, Florianopolis. Anais [...] Florianépolis, 2009.

FERNANDES, C. M. B.; GRILLO, M. Educacao superior travessuras e atravessamentos.
Canoas: Ed. ULBRA, 2001.

FERREIRA, J. M. P.; PAIVA, K. C. M. Competéncias gerenciais dos coordenadores de curso
de instituicOes privadas de ensino superior na cidade de Fortaleza, CE. RACE, Revista de
Administracdo Contabilidade e Economia, Joagaba: Ed. Unoesc, v. 16, n.2, p. 681-702,
maio/ago. 2017.

FERREIRA, L. S.; PAIVA, K. C. M. Competéncias Gerenciais na area de Tecnologia de
Informac&o: um estudo com gestores de empresas localizadas no Triangulo Mineiro. Revista
Gestao & Tecnologia, v. 13, n. 1, p. 205-229, 2013.

FEUERSCHUTTE, S. G. et al. Competéncias e 0 Novo Servico Plblico: As Atribuigcdes dos
Gestores da Secretaria de Estado de Assisténcia Social, Trabalho e Habitagdo de Santa


http://www.spell.org.br/documentos/ver/9866/competencias-gerenciais-na-area-de-tecnologia-de-informacao--um-estudo-com-gestores-de-empresas-localizadas-no-triangulo-mineiro
http://www.spell.org.br/documentos/ver/9866/competencias-gerenciais-na-area-de-tecnologia-de-informacao--um-estudo-com-gestores-de-empresas-localizadas-no-triangulo-mineiro
http://www.spell.org.br/documentos/ver/9866/competencias-gerenciais-na-area-de-tecnologia-de-informacao--um-estudo-com-gestores-de-empresas-localizadas-no-triangulo-mineiro

193

Catarina. In Anais [...] GPR 2009, Il Encontro de Gestéo de Pessoas e RelacGes de Trabalho,
Curitiba/PR — 15 a 17 de novembro de 2009.

FLECK, C. F.; PEREIRA, B. A. D. Professores e Gestores: analise do perfil das competéncias
gerenciais dos coordenadores de pds-graduacdo das instituicoes federais de ensino superior
(IFES) do RS, Brasil. Revista O&S, Salvador, v. 18, n. 57, p. 285-301, 2011.

FLEURY, A.; FLEURY, M. T. Construindo o conceito de competéncia. Revista de
Administracdo Contemporanea, edicdo especial, 2001.

FLICK, U. Introducdo a pesquisa qualitativa. 3. ed. S&o Paulo: Artmed, 2009.

FRADE, C. M.; PESSOA, M. F.; COELHO, A. L. A. L.; BONIFACIO, M. A,
Desenvolvimento de competéncias gerenciais no professor-gestor como coordenador de curso
do ensino superior. In: SEMINARIOS EM ADMINISTRACAO FEA/USP — SEMEAD XXII
Anais [...]. Sdo Paulo: FEA/USP, 2019.

FRANCO, E. Func¢des do coordenador de curso: como construir o coordenador ideal.
Brasilia: ABMES, 2002.

FREITAS, S. M. Historia Oral: possibilidades e procedimentos. Sdo Paulo: Humanitas,
2002.

GIL, A.C. Como elaborar projetos de pesquisa. 4. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2002.

GODOI, C. K.; MATTOS, P. L. C. L. Entrevista qualitativa: instrumento de pesquisa e evento
dialdgico. In: SILVA, A. B. S.; GODOI, C. K.; MELLO, R. B. (Orgs.). Pesquisa qualitativa
em estudos organizacionais: paradigmas estratégias e métodos. Sdo Paulo: Saraiva. 2006.

GODOQY, A. S.; D'AMELIO, M. Competéncias gerenciais desenvolvidas por profissionais de
diferentes formacGes. Organ. Soc., Salvador , v. 19, n. 63, Dec. 2012.

GOMES, O. F.; GOMIDE, T. R.; GOMES, M. A. N.; ARAUJO, D. C.; MARTINS, S;
FARONI, W. Sentidos e Implicacbes da Gestdo Universitaria para os Gestores Universitarios.
Revista GUAL, Florianopolis, v. 6, n. 4, p. 234-255, 2013.

GONCALVES, E. C. G. A Formacao de Docentes para o exercicio de Cargos de Gestao
na Universidade. 2010, p. 71. Dissertacdo (Mestrado em Gestdo Empresarial) — Escola
Brasileira de Administracdo Publica e de Empresas, Fundacdo Getulio Vargas, Rio de Janeiro.

GONGALVES, R. C.; LISBOA, T. K. Sobre o Método de Historia Oral em sua Modalidade
historia de vida. Revista Katal. Florianopdlis, n. 10, p. 83-92, 2007.

GORE, V.; BEGUM, S. Role of a Teacher in 21st Century. International Journal in English,
v. 3, n. 3, 2012.

GRAMIGNA, M. R. Gestao Por Competéncias: ferramentas para avaliar e mapear perfis.
Rio de Janeiro: Atlas Books, 2017.



194

GROHMANN, M. Z.; RAMOS, M. S. Competéncias docentes como antecedentes da
avaliacdo de desempenho do professor: percepgdo de mestrandos de administracdo. Revista
da Avaliacdo da Educacéo Superior, Sdo Paulo, v. 17, n. 1, p. 65-86, 2012.

GUIMARAES, T. A. A nova administracio publica e a abordagem da competéncia. Revista
de Administracdo Publica, Rio de Janeiro, n. 34, v. 3, p. 125-40, Maio/Jun. 2000.

HILL, L. Os novos gerentes: assumindo uma nova identidade. Sdo Paulo: Makron Books,
1993.

ICHIKAWA, E.; SANTOS, L. Contribuicdes da historia oral a pesquisa organizacional. In:
Godoi, C.; Bandeira-de-Melo, R. Silva, A. B. Pesquisa qualitativa em estudos
organizacionais: paradigmas, estratégias e métodos. Sdo Paulo: Saraiva, 2006.

ISAIA, S. M. de A. Desafios a docéncia superior: pressupostos a considerar. In: RISTOFF,
D.; SEVEGNANI, P. (Orgs.). Docéncia na educacao superior. Brasilia: Inep, 2006.
(Colecdo Educacao Superior em Debate, v. 5).

JOVCHELOVITCH, S.; BAUER, M. W. Entrevista Narrativa. In: Bauer MW, Gaskell G.
(Org.). Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som: um manual pratico. 10. ed.
Petropolis: Vozes, p. 90-113, 2002.

JUNGES, K. S.; BEHRENS, M. A. Pratica docente no ensino superior: a formacéo
pedag6gica como mobilizadora de mudanca. Perspectiva, Floriandpolis, SC, v. 33, n. 1, p.
285-317, jan./abr. 2015.

KANAN, L. A.; ZANELLLI, J. C. Caracteristicas do trabalho de coordenadores de curso no
contexto universitario. REP - Revista Espaco Pedagdgico, v. 18, n. 1, p. 151-170, 2011.

KREUZBERG, F.; RAUSCH, R. B. Compreensfes de professores que atuam na pos-
graduacao stricto-sensu sobre professor reflexivo e professor pesquisador. Administracéo:
Ensino e Pesquisa, v. 14, n. 1, p. 99-121, 2013.

LAKATOS, Eva Maria; MARCONI, Marina de Andrade. Metodologia do trabalho
cientifico: procedimentos basicos, pesquisa bibliogréaficas, projeto e relatério, publicacdes e
trabalhos cientificos. 6. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2001.

LE BOTERF, G. Desenvolvendo a competéncia dos profissionais. 3. ed. Porto Alegre:
Artmed, 2003.

LEITE, D. Verbetes gerais. In: MOROSINI, Marilia C. (Ed.). Enciclopédia da pedagogia
universitaria: glossario. Brasilia: Inep, v. 2, 2006.

LEMOS, R. B.; BERNI, R. C. D.; PALMEIRA, E. M. Lideranca na gestdo publica. En
Observatorio de la Economia Latinoamericana, n. 194, 2014.

LIMA, A. K. C. Competéncias gerenciais: a percep¢do dos gestores de uma IES publica
(Dissertacdo de Mestrado). Universidade Potiguar — UNP, Natal, RN, Brasil, 2010.



195

LIMA, E. G.; MASIH, R. T. Perfil de competéncias do coordenador de curso de graduacéo
em engenharia de produgdo mecénica do Centro de Tecnologia da Universidade Federal do
Ceara. In: ENCONTRO NACIONAL DE ENGENHARIA DA PRODUCAO, 2010, So
Carlos. Anais [...] Rio de Janeiro: ABEPRO, 2010.

MAGALHAES, M. M. S.: BARBOSA, M. A. C.: LIMA, J. R. T.; CASSUNDE, F.R.S. A. O
papel do professor-gestor em uma instituicdo federal de ensino superior de Alagoas: um
estudo na UFAL/Campus Arapiraca. Revista Gestao Universitaria da América Latina, v.
10, p. 327-350, 2017.

MARCON, S. R. A.; KANAN, L. A.; PAIS, L.; SANTOS, N. R. Gestdo académica: funcgdes,
constrangimentos e desafios. In: BUOGO, A.L.; MORES, A.; COSTA, F.F.; STEDILE, N. L.
R. VILLAS-BOAS, V. (Orgs.). Formacéao de professores no Ensino Superior e os desafios
da contemporaneidade. Caxias do Sul, Educs, 2018.

MARRA, A.V. O professor-gerente: processo de transformagéo. Revista de Ciéncias
Humanas, v. 6, n. 2, p. 253-265, 2006.

MARRA, A. V; MELO, M. C. O. L. A prética social de gerentes universitarios em uma
instituicdo publica. Revista de Administracdo Contemporanea, Curitiba, v. 9, n. 3, p. 9-31,
2005.

MARRA, A.V.; MELO, M. C. O. L. Docente-gerente: o cotidiano de chefes de departamento
e coordenadores em uma universidade federal. In: Encontro da Associagcdo Nacional de Pés-
graduacdo e Pesquisa em Administracdo, Atibaia. Anais [...], Rio de Janeiro: ANPAD, 2003.

MARTINS, H. H. T. S. Metodologia qualitativa de pesquisa. Educacgéo e Pesquisa, Sdo
Paulo, v. 30, n. 2, p. 289-300, maio/ago. 2004.

MASETTO, M. T. Necessidade e atualidade do debate sobre competéncia pedagdgica e
docéncia universitaria. In. MASETTO, M. T. Competéncia pedagogica do professor
universitario. Sao Paulo: Summus, 2012.

MAUES, O. C.; MOTA JUNIOR, W. P. DA. A nova regulacio educacional e o trabalho
docente na p6s-graduacdo brasileira. Linhas Criticas, v. 17, n. 33, p. 385-402, 2011.

MELLO, S. C. B.; LEAO, A. L. M. S.; PAIVA JUNIOR, F. G. Competéncias
empreendedoras de dirigentes de empresas brasileiras de médio e grande porte que atuam em
servigos da nova economia. Revista de Administracdo Contemporanea, v. 10, n. 4, p. 47-
69, 2006.

MENDONCA, J. R. C.; PAIVA, K. C. M.; PADILHA, M. A.; BARBOSA, M. A. C.
Competéncias Profissionais de Professores do Ensino Superior no Brasil: proposta de um
modelo integrado. In: Anais [...] Forum da Gestdo do Ensino Superior nos Paises e Regides
de Lingua Portuguesa, Macau, China: Instituto Politécnico de Macau, 2012.

MERRIAM, S. B. Qualitative research: a guide to design and interpretation. San Francisco:
Jossey-Bass, 2009.



196

MEYER JR., V.; LOPES, M. C. B. Administrando o imensuravel: uma critica as organizacdes
académicas. Cadernos EBAPE.BR, v. 13, n. 1, p. 40-51, jan./mar., 2015.

MINTZBERG, H. Trabalho do executivo: o folclore e o fato. 1. ed. Sdo Paulo: Nova
Cultural, 1986.

MORITZ, G. O; MORITZ, M. O; MELO, P. A. A Pds-Graduacao brasileira: evolugéo e
principais desafios no ambiente de cenarios prospectivos. In: COLOQUIO
INTERNACIONAL SOBRE GESTAO UNIVERSITARIA NA AMERICA DO SUL, 2011,
Floriandpolis. Anais [...]. Floriandpolis: UFSC, p. 1-18, 2011.

MOTTA, P. R. Gestdo contemporanea: a ciéncia e a arte de ser dirigente. 2. ed. Rio de
janeiro: Record, 1991.

MOURA, M. C. C.; BITENCOURT, C. C. A articulacdo entre estratégia e o desenvolvimento
de competéncias gerenciais. RAE- eletronica, v. 5, n. 1, jan./jun. 2006. Disponivel em:
http://www.rae.com.br/. Acesso em: 04 out. 2019.

MUYLAERT, C. J.; SARUBBI Jr., V.; GALLO, P. R; ROLIM NETO, M. L.; REIS, A. O. A.
Entrevistas Narrativas: um importante recurso em pesquisa qualitativa. Revista da Escola de
Enfermagem da USP, p. 193-199, 2014.

NASCIMENTO, L. F. Modelo CAPES de avaliacdo: quais as consequéncias para o triénio
2010-2012?. Administracéo: Ensino e Pesquisa, Rio de Janeiro, v. 11, n. 4, p. 579-600,
out./nov./dez. 2010.

NININGER, J. R.; ARDITTI, M. J. A renovacao das organizagdes: gerenciando transi¢oes
na forca de trabalho. Brasilia: ENAP, 2004.

NOBRE, L. N., FREITAS, R. R. A evolucdo da p6s-graduacédo no Brasil: Historico, Politicas
e Avaliacdo. Brazilian Journal of Production Engineering, Sdo Mateus, v. 3, n. 2, p. 18-30,
2017.

OLIVEIRA, A. P. C. Competéncias gerenciais de professores-gestores do ensino superior:
um estudo comparativo entre coordenadores de instituicGes publicas e privadas de Belo
Horizonte (MG). 2018. 146f. — Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Federal de Minas
Gerais, Centro de Pds-Graduacdo e Pesquisas em Administracdo, 2018.

OLIVEIRA, L. P. Pré-reitores do IFES: percursos formativos e competéncias gerenciais.
2017. 128 f. - Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Federal do Espirito Santo, Centro de
Ciéncias Juridicas e Econémicas, 2017.

OMS. ORGANIZACAO MUNDIAL DA SAUDE. Perguntas e respostas sobre a doenca
de coronavirus (COVID-19). Disponivel em:
https://www.who.int/es/emergencies/diseases/novel-coronavirus-2019/advice-for-public/g-a-
coronaviruses. Acesso em: 18 abr. 2020.

PAIVA, K. C. M. Gestdo de Competéncias e a Profissdo Docente: um estudo em
universidades no Estado de Minas Gerais. 2007, Tese (Doutorado em Administracédo), 2007,
Administracédo, UFMG, 2007.



197

PAIVA, K. C. M.; MELO, M. C. O. L. Competéncias profissionais docentes e sua gestdo em
universidades mineiras. In: EnGPR, 2009, Curitiba. Anais [...] Rio de Janeiro: ANPAD, 2009.

PEREIRA, A. L. C.; SILVA, A. B. As competéncias gerenciais nas instituicbes federais de
educacdo superior. Cadernos EBAPE.BR, v. 9, n. spe, p. 627-647, 2011.

PIMENTA, S. G.; ALMEIDA, M. I. Pedagogia Universitaria: caminhos para a formacéo de
professores. Selma Garrido Pimenta, Sdo Paulo: Cortez, 2011.

PIMENTA, S. G. Pedagogia: ciéncia da educacéo?. 6. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

RANGEL, M. Coordenacdo para qualidade dos cursos: repensando conceitos e competéncias.
In: Revista Olho Mégico, v. 8, n. 3, set./dez. 2001.

REATTO, D.; BRUNSTEIN, J. De professor a chefe de departamento: um estudo sobre o
desenvolvimento das competéncias gerenciais desses profissionais numa universidade
pablica. Revista Gestdo Universitaria da América Latina, v. 11, p. 184-207, 2018.

REED, M. Sociologia da Gestéo. Oeiras: Celta, 1997.

RODRIGUES, A. C. A. L. VILLARDI, B. Q. Formagéo do docente para a gestdo
universitaria: uma analise indutiva dos professores gestores da pos-graduacéo stricto sensu da
UFRRJ. Revista FOCO, v. 10, n. 2, jan./jul. 2017.

RODRIGUES, A. C. A. L.; VILLARDI, B. Q. Aprendizagem do docente gestor de programas
de p6s-graduagdo em uma Universidade Federal e gestdo de pessoas por competéncias. In:
Congresso de Administracdo, Sociedade e Inovacdo - CASI 2016, 2016, Juiz de Fora, MG.
Anais [...]. Congresso de Administragdo, Sociedade e Inovagdo - CASI 2016 - ISSN: 2318 -
698. Juiz de Fora: CASI, v. 9. p. 275-298, 2016.

RUAS, R. Gestdo por competéncias: uma contribuicdo a estratégia das organizac6es. Porto
Alegre: Bookman, 2005.

RUAS, R. L. Desenvolvimento de competéncias gerenciais e contribui¢do da aprendizagem
organizacional. In: M. T. L. Fleury e M. M. Oliveira Jr. (Orgs.). Gestédo Estratégica do
Conhecimento. Séo Paulo: Atlas. 2001.

SANTIAGO, R.; CARVALHO, T.; AMARAL, A.; MEEK, L. Changing patterns in the
middle management of higher education institutions: The case of Portugal. Higher Education
V. 52, p. 215-250, 2006.

SANTOS, G. T. A Aprendizagem da pratica docente na pos-graduacao em
Administragdo. 2017. 302 f. Tese (Doutorado em Administragdo) — Universidade Federal da
Paraiba, Jodo Pessoa, 2017.

SILVA, A.B. Como os Gerentes Aprendem?. Sdo Paulo: Saraiva, 2009.



198

SILVA, A. B.; COSTA, F. J. ltinerarios para o desenvolvimento da competéncia docente na
pos-graduacdo stricto sensu em administracdo. Revista Economia & Gestéo, v. 14, n. 34,
jan./mar. 2014.

SILVA, A. B.; REBELO, L. M. B. A génese da aprendizagem no contexto social: a
experiéncia vivida de gerentes. Revista Alcance, Santa Catarina, v. 13- n. 1, p. 09 — 27,
Jan/Abr 2006.

SILVA, F. M. V. A transicdo para a gestao universitaria: o significado das relactes
interpessoais. Rev. Adm. FACES, v. 11, n. 4, p. 72-91, 2012.

SILVA, F. M. V.; CUNHA, C. J. C. A. A transicéo de contribuidor individual para lider: a
experiéncia vivida pelo professor universitario. Revista GUAL, v. 5, n. 1, p. 145-171, 2012.

SILVA, M. A. A. Coordenador gestor, coordenador pedagogico ou coordenador
empreendedor: analise do perfil de coordenadores de curso em IES privada. Future Studies
Research Journal, v. 6, n. 2, p. 74-102, jul./dez., 2014.

SILVA, M. G. R. Competéncias gerenciais dos coordenadores e orientadores do curso de
graduacdo em administracdo de empresas: um estudo de caso na Universidade de Caxias
do Sul. 2002. 133f. — Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
Programa de Pds-Graduagdo em Administracao, 2002.

SOUZA, L. R. S. Percepcdes Sobre Funcdes e Competéncias do Coordenador como
Gestor do Curso de Graduacao em Ciéncias Contébeis Oferecido por Instituicdes
Privadas de Ensino Superior Brasileiras. Sdo Paulo, 2018. 171 f. — Disserta¢do (mestrado
em ciéncias contabeis) — Fundagéo de Escola de Comércio Alvares Penteado — FECAP —
Centro Universitario Alvares Penteado — Programa de Mestrado em Ciéncias Contabeis, 2018.

UFPB. UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA. Historico. 2020a. Disponivel em:
http://www.ufpb.br/antigo/content/hist%C3%B3rico. Acesso em: 06 out. 2019.

UFPB. UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA. Programas de P6s-graduacéo.
2020b. Disponivel em: http://www.prpg.ufpb.br/prpg/contents/menu/prpg-1/lista-de-cursos-
de-pos-graduacao. Acesso em: 07 abr. 2010.

VEIGA. I. P. A. Docéncia Universitaria na Educacdo Superior. In: RISTOFF, Dilvo;
SEVEGNANI, Palmira (Orgs.). Docéncia na educacédo superior. Brasilia: Inep, 2006.
(Colecdo Educacao Superior em Debate, v. 5).

VERGARA, S. C. Métodos de pesquisa em administracdo. Sao Paulo: Atlas, 2005.

VIANA, W. F. Sistema CAPES de avaliagdo da po6s-graduacao stricto sensu: um estudo de
caso da area de administracdo pablica no Brasil. 2018. 171f. — Dissertacdo (mestrado em
administracdo) — Faculdade de Economia, Adminstracdo e Contabilidade, Programa de Pds-
Graduacdo em Administracdo, 2018.

WEBER, M.; GERTH, H. H.; MILLS, C. W. Ensaios de sociologia. 5. ed. Rio de Janeiro:
Guanabara, 1982.



199

WHITCHURCH, C. The changing roles and identities of professional managers in UK
higher education. Perspectives: Policy and Practice in Higher Education, v. 11, n. 2, p. 53-
60, 2007.

WIEBUSCH, A. Professores iniciantes: O ingresso na carreira docente universitaria. In:
Anais [...] XIIl Congresso Nacional de Educagéo - EDUCERE: Formacéo de professores:
contextos, sentidos e praticas, IV Seminario Internacional de Representacdes Sociais,
Subjetividade e Educacdo - SIRSSE e VI Seminario Internacional sobre Profissionalizacdo
Docente, 2017, Curitiba - PR, 2017.

ZABALZA, M. A. O ensino universitario: seu cenario e seus protagonistas. Porto Alegre:
Artmed, 2007.

ZARIFIAN, P. Objetivo Competéncia: por uma nova ldgica. S&o Paulo: Atlas, 2001.



APENDICE A

TABULACAO DE PESQUISAS NO SPELL

200

TABULACAO DE PESQUISAS (ARTIGOS - SPELL)
Combinacéo de
Autor principal palavras (Titulo +
Pasta | (sobrenome/nome) | IES do autor Ano Periddico Titulo Palavras-chave Objetivo Resumo)
Utopia com 0s pés no Refletir sobre alternativas que
chdo? A gestdo de vislumbrem um norte mais afeito
competéncias pela a formacdo do individuo para o
perspectiva social — trabalho sem destacar uma Competéncias +
BARBOSA, Allan Organizagles & | experiéncias setoriais no inser¢do exclusiva em uma Competéncia
1 Claudius Queiroz UFMG 2007 Sociedade brasil - empresa em particular. Gerencial
Descrever o perfil de
competéncia identificado pelos
herdeiros candidatos a
Competéncias gerenciais sucessores das empresas
requeridas em empresas | Competéncia. Perfil. familiares em relacdo aos Competéncias +
BARRETO, Lais familiares: o olhar de Sucessores. Empresa conhecimentos, habilidades e Competéncia
1 Karla da Silva Unoesc 2015 RACE sucessores familiar. Sucesséo. atitudes. Gerencial
Competéncias gerenciais Identificar o perfil
Revista de requeridas em empresas Género Feminino. de competéncia das gestoras Competéncias +
BRITO, Lydia Universidade Ciéncias da familiares: um olhar Competéncia. lideres de empresas Competéncia
1 Maria Pinto Potiguar 2012 Administracdo feminino Empresa Familiar. familiares. Gerencial
Identificar qual a percepcédo dos
Competéncias. Perfil de gestores sobre o perfil de
Perfil de competéncias competéncias competéncias gerenciais para o
Revista de gerenciais no gerenciais. Ensino exercicio de suas Competéncias +
BRITO, Lydia Universidade Ciéncias da Ensino Superior superior atividades no ensino superior Competéncia
1 Maria Pinto Potiguar 2012 Administracdo Tecnolbgico tecnoldgico tecnoldgico Gerencial
Gestdo por
competéncias nas
Faculdade pequenas empresas do Gestdo por Analisar o entendimento dos
Estadual de APL de bonés da cidade competéncias; gerentes/administradores
Ciéncias Revista de de Apucarana (PR): seu Competéncias atuantes no arranjo produtivo Competéncias +
CASSANDRE, Econbmicas de Administracéo entendimento e suas essenciais; Arranjo local (APL) de bonés da cidade Competéncia
1 Marcio Pascoal Apucarana 2008 Mackenzie praticas em confronto | produtivo local; Bonés. de Apucarana-PR Gerencial




com as perspectivas
tedricas

201

ESTHER, Angelo

Universidade

As competéncias
gerenciais dos reitores
de universidades
federais em Minas

Gestao universitaria.
Competéncias
gerenciais. Competéncia

Analisar as competéncias
atribuidas aos reitores de
universidades federais, com a

Competéncias

Competéncias

conceituais entre 0s construtos

Competéncias +
Federal de Juiz Cadernos Gerais: a visdo da alta | politica. Competéncias expectativa de contribuir para Competéncia
Brigato de Fora 2011 Ebape.br administracao dos reitores. maior compreensdo de sua agao. Gerencial
Metodologia de
identificacdo de Investigou a configuracdo das
competéncias competéncias de gerentes
gerenciais: uma seniores que atuam em um
proposta com base na Competéncias mesmo setor da economia, Competéncias +
FEUERSCHUTTE, Revista Alcance historia de vida de gerenciais, Historia ora, utilizando a estratégia de Competéncia
Simone Ghisi UDESC/ESAG 2011 - Eletrbnica gerentes seniores Gerentes seniores. pesquisa da historia oral de vida. Gerencial
Descrever como estdo
configuradas as competéncias
gerenciais em uma organizacao
Faculdade Competéncias gerenciais | Geréncia. Competéncias | de servigos farmacéuticos, tendo Competéncias +
SANTOS, Estevam Novos Revista Alcance | em uma rede mineira de gerenciais. Servicos por inspiracdo o modelo Competéncia
Pires dos Horizontes 2014 - Eletrénica farmécias farmacéuticos proposto por Branddo (2009) Gerencial
Analisar o desenvolvimento dos
empresarios em
empreendimentos de pequeno
porte do setor hoteleiro e enfocar
0 processo de aprendizagem por
meio da analise das
competéncias percebidas como
Desenvolvimento de necessarias ao desempenho dos
Empresarios em Desenvolvimento de negdcios, das necessidades de
Empresas de empresarios; treinamento, de como esses
Pequeno Porte do Setor | competéncias; redes de empresarios percebem que
Hoteleiro: Processo de relacionamento; aprendem e, finalmente, de como
Revista de Aprendizagem, pequenas as redes de relacionamento Competéncias +
TEIXEIRA, Administracdo | Competéncias e Redes empresas; setor (networks) interferem no Competéncia
Rivanda Meira 2004 Contemporanea de Relacionamento hoteleiro processo. Gerencial
BARBOSA, Milka Revista Papel Social e Papel social. Discutir aproximacgdes Competéncias
Alves Correia UFAL 2018 Organizagbes &

gerenciais +




Sociedade

Gerenciais do Professor
do Ensino Superior:
Aproximacdes entre 0s
Construtos e
Perspectivas de Pesquisa

profissionais.
Competéncias
gerenciais. Professor.
Ensino superior.

“papel social”, “competéncias
profissionais” e “competéncias
gerenciais” do professor de
ensino superior.

202

professor.
Competéncias
gerenciais +
professor gestor

Competéncias gerenciais
(esperadas versus
percebidas) de
professores-gestores de

Professor-Gestor;
Competéncias

Analisar as competéncias
gerenciais (competéncias
esperadas e competéncias

Competéncias

InstituicBes Federais de | gerenciais esperadas; percebidas) associadas ao papel gerenciais +
Ensino Superior: Competéncias de professor-gestor em professor.
percepcOes dos gerenciais percebidas; | universidades federais, & luz do Competéncias
BARBOSA, Milka Administracao: professores de uma Instituicdo de Ensino | modelo proposto por Mendonga gerenciais +
Alves Correia UFAL 2016 |ensino e pesquisa | Universidade Federal Superior. et al. (2012) professor gestor
A Interac&o entre o Competéncias
Papel de Professor- Papel social. Papel de . . ~ gerenciais +
. Analisar como ocorre a interagao
gestor e Competéncias professor-gestor. professor.
S ~ A entre papel de professor-gestor e .
Gerenciais: Percepgoes Competéncias as competéncias gerenciais Competéncias
BARBOSA, Milka OrganizacBes em | dos Professores de uma | gerenciais. Universidade gerenciais +
Alves Correia UFPE 2016 contexto universidade federal federal. professor gestor
Questdo de género: A
percepgéo de alunos Atributos de Verificar a existéncia de relages
e ex-alunos de pos- Competéncia, entre variaveis demograficas
Universidade Recape (Revista | graduagdo stricto sensu Competéncias e a percepgao quanto ao Competéncias
CARDQOSO, André | Federal de Mato de Carreiras em administracdo sobre Gerenciais, Analise constructo competéncias gerenciais + Pds-
Luis JanzkovskKi Grosso 2014 Pessoas) competéncias gerenciais Quantitativa gerenciais Graduagdo
Professores e gestores:
analise do perfil das Verificar o perfil
competéncias gerenciais de Competéncias Gerenciais dos
dos coordenadores de coordenadores dos Programas de
pos-graduacéo das Competéncia gerencial. | P0s-Graduagdo das Instituicoes
Revista InstituicBes Federais de Pés-graduacao. Federais de Ensino Superior Competéncias
FLECK, Carolina Organizacdes & | Ensino Superior (IFES) | Professores e gestores. | (IFES) do Rio Grande do Sul. gerenciais + Pos-
Freddo UNIPAMPA 2011 Sociedade do RS, Brasil Universidades. Graduagéo
A EAD no Brasil e a Competéncias Identificar as competéncias
importancia de organizacionais; exigidas pelo MEC para a Competéncias +
Universidade Administracéo: competéncias Educacdo a Distancia | obtencdo do reconhecimento do | Instituicdo de Ensino
FIORILLO, Aurélio | Nove de Julho 2015 | ensino e pesquisa subjacentes para o (EaD); Ministério da

curso superior a distancia no

Superior




reconhecimento de
cursos de acordo com a
percepcao de
coordenadores de curso

Educagdo (MEC).

Brasil.

203

Competéncias em
tecnologia da
informacdo e sistemas
de informacéo: um

Tecnologia da
Informacdo. Sistemas de

Examinar a importancia
atribuida a diversos topicos da
area de Sistemas de Informacéo

estudo sobre a Informacéo. (SI) e Tecnologia da Informacéo Competéncias +
CARMO, Liege Revista Mineira | percepgdo de discentes | Competéncias. Ciéncias | (T1) para a formacéo profissional | Instituicdo de Ensino
Moraes do UFRJ 2016 de Contabilidade | em ciéncias contabeis Contabeis. em Contabilidade. Superior
Competéncia. Gestéo Comparar as percepc¢des de um
por Competéncia. grupo de profissionais
Confrontando o conceito Gestdo de Pessoas. elaboradas acerca do termo com
de competéncias pela Conhecimento, as correntes tedricas e, observar
sua diversidade e Habilidade e Atitude. | a demanda por competéncias no Competéncias +
GONGCALVES, aplicacdo: um olhar Competéncias ambiente dindmico de trabalho | Instituicdo de Ensino
Wesley Antonio IFTM 2017 Pretexto entre a teoria e a pratica Essenciais. deste grupo. Superior
Formac&o de
Competéncias
Profissionais em Alunos Analisar e descrever as
do Curso de Fisioterapia percepgdes dos discentes a
de uma IES da Regido respeito da contribuicdo do curso
Metropolitana de Belo de graduacdo em fisioterapia na
Teoria e Pratica | Horizonte/MG: analise a Competéncias. formacéo das competéncias Competéncias +
GONGCALVES, Faculdade de em partir das percepcdes Fisioterapia. profissionais dos futuros Instituicdo de Ensino
Glauber Miguel Santa Luzia 2013 Administracdo dos discentes PercepcOes. Discentes. fisioterapeutas. Superior
Investigar a percepgéo de
gestores de uma Instituicdo
Federal de Ensino Superior em
Competéncias dos relacdo as competéncias dos
secretarios executivos secretérios executivos, com
de uma universidade vistas a analisar se as atribuicdes
publica federal: uma do cargo e da classe se
Revista de analise a partir da Competéncia; Secretario | equivalem as requeridas pelos Competéncias +
LEAL, Fernanda Gestdo e perspectiva dos gestores Executivo; setores em que esses Instituicdo de Ensino
Geremias UFSC 2013 Secretariado Universidade. profissionais foram lotados. Superior




LENGLER,
Fernando Ramos

CESUSC

2016

RPCA

Competéncias técnicas e
comportamentais
docentes na educacdo a
distancia: reflexdes e
apontamentos

Educacdo a Distancia.

Competéncias Docentes.

Competéncias Técnicas.
Competéncias
Comportamentais.
Administracao
Universitéria.

Analisar o grau das
competéncias necessarias para a
atuacdo docente na modalidade
educacional a distancia e aponta

quais podem ser aprimoradas
para o seu exercicio laboral, em
uma instituicdo de ensino
superior ofertante de cursos na
modalidade.
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Competéncias +
Instituicdo de Ensino
Superior

MADURO, Marcia
Ribeiro

UEA

2013

TAC

Identificacdo do Perfil
de Competéncias
Docentes em uma

Instituicdo Estadual de
Ensino Superior

Competéncias; ensino;
docéncia.

Verificar como os docentes
desenvolvem suas competéncias,
além de relacionar as
competéncias essenciais e mais
importantes para 0 desempenho
das funcgdes académicas.

Competéncias +
Instituicdo de Ensino
Superior

NASCIMENTO,
Jodo Carlos
Hipolito Bernardes
do

Uminho

2013

Revista de
Gestdo, Financas
e Contabilidade

Competéncias de
alfabetizagdo dos
ingressos da graduagéo
em ciéncias contébeis:
um estudo descritivo em
uma instituicdo de
ensino superior do Vale
do Sédo Francisco.

Alfabetizacéo
Funcional. Teoria
Cléassica dos Testes.
Teoria de Resposta ao
Item. Ciéncias
Contabeis.

Investigar se 0s ingressantes no
curso de graduagdo em Ciéncias
Contabeis apresentavam plena
competéncia de alfabetizacéo
funcional

Competéncias +
Instituicdo de Ensino
Superior

ODELIUS, Catarina
Cecilia

Unb

2011

Cadernos Ebape

Processos de
aprendizagem,
competéncias

aprendidas,

funcionamento,
compartilhamento e

armazenagem de
conhecimentos em
grupos de pesquisa

Processos de
aprendizagem;
compartilhamento;
conhecimento;
competéncias; grupos de
pesquisa.

Descrever o funcionamento, 0s
processos de aprendizagem,
armazenagem e
compartilhamento de
informacdes em grupos de
pesquisa.

Competéncias +
Instituicdo de Ensino
Superior

PAIVA, Kely César
Martins de

UFMG

2004

Revista Gestdo e
Planejamento

Formacéo de
competéncias e
interdisciplinaridade no
ensino de
Administracdo: uma
visdo dos alunos

Interdisciplinaridade,
competéncia
profissional, ensino de
administracao.

Avaliar uma experiéncia
pedagdgica interdisciplinar
enquanto colaboradora na
formacéo e no desenvolvimento
de competéncias profissionais
nos alunos de Administracdo em
uma instituicdo de ensino

Competéncias +
Instituicdo de Ensino
Superior




superior particular brasileira.
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PAIVA, Kely César

Caderno Virtual

Contribui¢des do curso
de turismo para a
formac&o de
competéncias
profissionais: estudo
longitudinal e
comparativo com alunos

Competéncias
Profissionais. Turismo.

analisar como sdo percebidas as
contribuigdes, ideais e reais, de
dois cursos de graduacéo em
Turismo para a formagéo e 0
desenvolvimento das
competéncias profissionais de
seus alunos, na percepgéo deles

Competéncias +
Instituicdo de Ensino

Martins de UFMG 2017 de Turismo de duas IES brasileiras Ensino Superior. préprios. Superior
“Hoje, Lider de Turma.
Amanha, Lider identificar as competéncias que
Organizacional”: Um os lideres de turma do curso de
Estudo sobre a Lideranca de Turma. Administracdo de uma
Oportunidade de Lideres. Institui¢do de Ensino Superior,
Desenvolvimento de Desenvolvimento de devem desenvolver para sua
Teoria e Pratica Competéncias aos Competéncias. atuacdo enquanto lideres no Competéncias +
PENA, Felipe em Graduandos em Aprendizagem na contexto académico e no Instituicdo de Ensino
Gouvéa UFMG 2015 Administracdo Administracdo Prética. mercado de trabalho. Superior
Competéncias. Gestores
publicos.
As competéncias Desenvolvimento de Identificar as competéncias
gerenciais nas competéncias. gerenciais nas InstituicGes Competéncias +
PEREIRA, Aline instituicOes federais de | Institui¢des federais de | Federais de Educacdo Superior | Instituicdo de Ensino
Lucena Costa UFPB 2011 Cadernos Ebape educacao superior educacdo superior. (IFES). Superior
Alinhamento de Avaliar a existéncia de
competéncias em proximidade estratégica entre as
instituicdes de ensino Gestédo de Pessoas, competéncias essenciais e as Competéncias +
Revista de superior: um estudo de Competéncias, individuais em uma instituicdo | Instituicdo de Ensino
QUEL, Luiz Felipe FEA-USP 2008 Gestdo USP caso na rede privada Institui¢des de Ensino. de ensino superior. Superior
Avaliacdo de
desempenho por Desenvolver uma metodologia
Desenvolvimento de multiplas fontes. para avaliar as competéncias dos
metodologia para avaliar Indicadores de servidores de uma instituicdo
Amazonia, competéncias de desempenho. federal de ensino superior Competéncias +
RAMOS, Camila Organizac0es e Servidores Publicos Decomposicéao de baseada no modelo de avaliagdo | Instituicdo de Ensino
Carvalho UFPA 2014 Sustentabilidade Federais competéncias. 360° Superior




Avaliacdo de
competéncias requeridas
aos trabalhadores da
informacdo: analise da
experiéncia com a
selecdo de alunos para

trabalhador da
informacéo,
competéncia, analise de
competéncia, gestdo por

Analisar a disponibilidade e a
eficécia de referenciais tedricos
que corroboram a avaliacdo de
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Competéncias +

SORDI, José programa de iniciacdo | competéncia, avaliacdo competéncias requeridas aos | Instituicdo de Ensino
Osvaldo de USCS 2008 R.Adm cientifica de pessoas. trabalhadores da informacdo Superior
As competéncias
gerenciais dos reitores Gestao universitaria. Analisar as competéncias
de universidades Competéncias atribuidas aos reitores de
federais em Minas gerenciais. Competéncia | universidades federais, com a
ESTHER, Angelo Gerais: a visdo da alta | politica. Competéncias expectativa de contribuir para Competéncias +
Brigato UFMG 2011 Cadernos Ebape administracao dos reitores. maior compreensdo de sua acdo | Gestores Publicos
Compreender, a luz da gestdo
por competéncias, como
ocorreram a selegdo e 0
monitoramento dos resultados de
Selecéo e servidores em cargos de
monitoramento de Competéncias; provimento em comissao de
Revista de empreendedores empreendedor publico; | recrutamento amplo, designados
ANDRADE, Administracdo | publicos a luz da gestdo | selecdo; monitoramento; | como empreendedores publicos Competéncias +
Carolina Riente de Cefet-MG 2018 Plblica por competéncias administracdo publica. (EPs). Gestores Publicos
Efeitos das Competéncias publicas; Investigar os efeitos de
Competéncias no competéncias privadas; | competéncias publicas e privadas
Desempenho de contratos de servicos; no custo e na qualidade de
BONELLI, Contratos de Servicos terceirizacdo; contratos de terceirizagdo de Competéncias +
Francesco UFBA 2018 RAC no Setor Publico desempenho. servicos no setor publico Gestores Publicos
Desenvolvimento de
Competéncias Competéncias Analisar como gestores publicos
Revista Gerenciais de Gestores Gerenciais. Gestores de InstituicGes Federais de
BRITO-DE-JESUS, interdisciplinar | Pdblicos em Instituicdes Publicos de IFEs. Educagéo — IFEs desenvolvem Competéncias +
Kelly Cristina UFBA 2016 de gestdo social | Federais de Educacdo Modalidades em AO. as competéncias gerenciais. Gestores Publicos
Mapa de competéncias;
unidades basicas de Construir um mapa de
Competéncias para o salde; consultoria de competéncias para o cargo de
Cargo de Coordenador | procedimentos; ensino- | Coordenador de Unidade Bésica
FISCHER, Sulivan de Unidade Basica de aprendizagem; de uma Secretaria Municipal de Competéncias +
Desirée UDESC 2014 TAC Salde accountability. Saude (SMS) Gestores Publicos




FREITAS, Wesley

Revista de
Gestdo e

Gestores ambientais de
organizac0es publicas:
uma analise das
competéncias sob a Gtica

Gestdo ambiental; Nova
gestdo publica; Gestdo

Identificar quais as competéncias
individuais e gerenciais
fundamentais para a funcédo de
gestor ambiental publico, na
visdo de pesquisadores e
docentes de graduacdo e pés
graduacao.
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Competéncias +
Gestores Publicos

Ricardo de Souza UFMS 2017 Secretariado académica por competéncias.
Investigar como se configuram e
Competéncias docentes sdo geridas as competéncias
em educagdo a distancia profissionais de docentes do
no curso de graduagdo Programa de Administracéo
em Administracéo Competéncia de Publica da Universidade
Faculdade Pdblica: um estudo no Docentes; Educacéo a Estadual de Montes Claros, Competéncias +
BRANT, Rogério Novos Revista Gestéo e | Centro de Educagdo a Distancia; localizada no norte de Minas Coordenadores de
Santos Horizontes 2012 Planejamento Distancia — Unimontes | Administragdo Publica. Gerais. curso
Analisar o grau de utilizacdo e
de importancia das competéncias
gerenciais em instituicbes
Competéncias gerenciais privadas de ensino superior na
dos coordenadores de Cidade de Fortaleza, Cear3,
cursos de instituicdes Competéncias segundo a percepcdo de
FERREIRA, privadas de ensino gerenciais. Coordenador coordenadores de Cursos de Competéncias +
Jesuina Maria superior na cidade de | de curso. Institui¢des de | graduacdo em Administracdo e | Coordenadores de
Pereira UFMG 2017 RACE Fortaleza, CE ensino superior. Ciéncias Contabeis. curso
Compreender analisar como a
prética do estdgio se relaciona
O estégio e a formagéo com a formacdo de competéncias
de competéncias Competéncias profissionais de alunos do curso
Faculdade profissionais em Profissionais; de Administracéo, de uma IES Competéncias +
MURARI, Juliana Novos Revista Gestdo e estudantes de Administracdo; Estagio; privada em Belo Horizonte - Coordenadores de
de Melo Franco Horizontes 2009 Planejamento Administracdo Ensino Superior. MG. curso
Desenvolvimento de Apontar as prioridades de
competéncias de desenvolvimento de
Revista do servidores na competéncias para dar impulso a | Desenvolvimento de
AMARAL, Helena Servigo Publico | administracdo publica essa capacitacao tao estratégica competéncias +
Kerr do 2006 Brasilia brasileira para a Nacgao. Gestdo publica




Universidade

Competéncias
gerenciais evidenciadas
e desejadas dos
integrantes do férum de
gestdo de pessoas da
rede federal de educacéo

Competéncias
gerenciais. Mapeamento
de competéncias.

Identificar os desafios
cotidianos, os entendimentos
sobre gestdo por competéncias,
assim como mapear as
competéncias gerenciais dos
integrantes do Forum de Gestdo
de Pessoas (Forgep) da Rede
Federal de Educacdo
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Desenvolvimento de

MELLO, Simone P. Federal de profissional, cientifica e Gestdo de pessoas. Profissional, Cientifica e competéncias +
T.de Pelotas 2016 RACE tecnoldgica Administracdo publica. Tecnoldgica (Rfept) Gestdo publica
Identificar e analisar como
ocorre o processo de intercdmbio
entre as
préticas informais e formais de
aprendizagem no processo de
Articulacéo da desenvolvimento de
aprendizagem formal e Formacéo gerencial, competéncias junto a
informal: seu impacto | Aprendizagem informal; | participantes de programas de | Desenvolvimento de
ANTONELLDO, SECAD/MEC - Alcance - no desenvolvimento de Desenvolvimento de especializacdo e mestrado competéncias +
Claudia Simone DF 2005 UNIVALI competéncias gerenciais competéncias. profissional em administracdo. Gerenciais
O Desenvolvimento de
Competéncias Competéncias ndo
Organizacionais em locais; competéncias
Diferentes Modelos especificas;
Gerenciais de competéncias locais; Entender quais sdo os modelos
Subsidiérias de subsidiarias gerenciais para desenvolver
Revista de Empresas estrangeiras; diferentes tipos de competéncias | Desenvolvimento de
BORINI, Felipe Administracéo Multinacionais multinacionais em empresas multinacionais competéncias +
Mendes ESPM 2010 Contemporanea Brasileiras brasileiras brasileiras Gerenciais
Fatores de influéncia no
CARVALHO, desenvolvimento de Identificar os fatores de Desenvolvimento de
Nadia Lidiane do Revista Turismo | competéncias gerenciais | Competéncias, gerentes, | influéncia no contexto da acdo competéncias +
Nascimento UFPB 2011 Visdo e Acdo em hotéis e pousadas | turismo e hospitalidade | de gerentes de hotéis e pousadas Gerenciais
A influéncia de Competéncias Identificar relagdes entre
Atividades Gerenciais; Grupos de | atividades extracurriculares (AE)
Extracurriculares no Pesquisa; Atividades e dominio de competéncias
Administracao: Desenvolvimento de Extracurriculares; gerenciais (CG) em grupos de | Desenvolvimento de
FREITAS, Pablo | Universidade de Ensino e Competéncias Desenvolvimento de pesquisa (GP) brasileiros com competéncias +
Fernando Pessoa de Brasilia 2018 Pesquisa (RAEP) | Gerenciais em Grupos

Competéncias

uso da escala de dominio de CG

Gerenciais




de Pesquisa

Gerenciais

em GP desenvolvida por Freitas
e Odelius (2017), juntamente
com questdes relativas a
contribuicdo de AE para o
desenvolvimento de CG em GP.
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MONTEZANO,
Lana

Universidade de
Brasilia (UnB)
e FGV Projetos

2017

Rev. Serv.
Publico Brasilia

Priorizacéo do
desenvolvimento
de competéncias em
organizacéo
publica

Desenvolvimento de
competéncias, 6rgao
publico, modelo de
gestdo, ferramentas de
gestdo, mapeamento de
competéncias

Elaboracdo do Indicador de
Priorizacdo do
Desenvolvimento de
Competéncias (IPDC),
considerando as lacunas de
competéncias, a eficiéncia
institucional e a adesdo ao
negadcio

Desenvolvimento de
competéncias +
Gerenciais

MOURA, Maria
Cristina Canovas de

Unisinos

2006

RAE- eletrbnica

A articulagdo entre
estratégia e o
desenvolvimento de
competéncias gerenciais

Estratégia
organizacional,
aprendizagem
organizacional,
desenvolvimento de
competéncias,
competéncias
gerenciais, processos de
aprendizagem

Analisar as articulagdes entre
as estratégias e 0
desenvolvimento de
competéncias gerenciais,
verificando como ocorre a
aprendizagem organizacional.

Desenvolvimento de
competéncias +
Gerenciais

RUAS, Roberto

Universidade
Federal do Rio
Grande do Sul

2007

Cadernos
Ebape.br

Aprendizagem e
desenvolvimento de
competéncias:
articulando
teoria e pratica em
programas de pés-
graduacdo em formacdo
gerencial

Formac&o gerencial;
desenvolvimento de
competéncias;
abordagens de
aprendizagem

Construir referéncias para o
desenvolvimento de
competéncias em ambiente de
programas de pés-graduagéo em
formacéo gerencial.

Desenvolvimento de
competéncias +
Gerenciais

SALLES, Michelle
de Andrade Souza
Diniz

Fundacdo
Oswaldo Cruz
(Fiocruz)

2016

Rev. Serv.
Publico Brasilia

O desenvolvimento de
competéncias
gerenciais na pratica dos
gestores no
contexto de uma Ifes
centendria

Alta administracéo
publica, competéncia
técnica profissional,

administracéo publica

Explicitar as competéncias que
0s gestores
acreditam ter desenvolvido no
exercicio da atividade gerencial
na Ifes: as competéncias
gerenciais, as politicas e também

as atitudes

Desenvolvimento de
competéncias +

Gerenciais




10

BARBOSA, Allan
Claudius Queiroz

UFMG

2003

R.Adm.

Um mosaico da gestdo
de competéncias em
empresas brasileiras

Gestdo de
competéncias,

organizac0es brasileiras.

Recuperar a discussdo de
competéncias, partindo-se de trés
dimensGes que se interconectam

e séo absolutamente
indissociaveis
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Gestdo de
competéncias +
Gerenciais

10

BITENCOURT,
Claudia Cristina

Universidade
do Vale do Rio
dos Sinos

Revista de
Administracdo
Mackenzie

A Gestéo de
Competéncias
Gerenciais e a

contribuicdo da
Aprendizagem
Organizacional — a
experiéncia de trés
empresas australianas

Gestéo de
competéncias,
Aprendizagem
organizacional,

Empresas australianas.

Apresentar a Aprendizagem
Organizacional como uma
estratégia que busca viabilizar o
desenvolvimento de
competéncias gerenciais baseado
nos principios da interacéo, da
articulacéo e da énfase ao
coletivo, caracteristico dessa
abordagem.

Gestao de
competéncias +
Gerenciais

10

BITENCOURT,
Claudia Cristina

Universidade
do Vale do Rio
dos Sinos

2004

Revista de
Administracéo
de Empresas

A gestdo de
competéncias gerenciais
e a contribuigdo da
aprendizagem
organizacional

Competéncias
gerenciais,
aprendizagem
organizacional,
estratégia e mudanca
organizacional.

Analisar os principais conceitos,
principios e préaticas de
aprendizagem organizacional
como um meio de se tratar a
questdo da gestdo de
competéncias gerenciais a partir
da especificidade de cada
organizagao.

Gestdo de
competéncias +
Gerenciais

10

BRANDAO, Hugo
Pena

unB

2001

Revista de
Administracdo
de Empresas

Gestdo de competéncias
e Gestdo de
desempenho:
tecnologias distintas ou
instrumentos de um
mesmo construto?

Competéncia, gestao de
competéncias, gestdo de
desempenho, gestao
estratégica de recursos
humanos, tecnologias de
gestdo.

Discutir a evolugdo, as
caracteristicas e as aplicacdes
praticas da gestdo de
competéncias e da gestdo de
desempenho.

Gestdo de
competéncias +
Gerenciais
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APENDICE B
ROTEIRO DE ENTREVISTA

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
) CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS - CCSA
POS-GRADUACAO EM GESTAO PUBLICA E COOPERACAO INTERNACIONAL
- PGPCI

PESQUISA COMPETENCIAS GERENCIAIS DE PROFESSORES-GESTORES
NO CONTEXTO DA POS-GRADUAGAO: UMA ANALISE SOB A
PERSPECTIVA DE COORDENADORES DE CURSOS DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA

DISCENTE CINTHIA MOURA FRADE

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Preparacdo para a entrevista:
v Apresentar o objetivo geral da pesquisa sem entrar em muitos detalhes, a ndo ser que o
entrevistado solicite;
v' Solicitar autorizacdo para gravacdo da entrevista. Ressaltar que as respostas serdo
sigilosas e o0s respondentes ndo serdo identificados pelos resultados.

IDENTIFICACAO DO RESPONDENTE:

Género:

Idade:

Estado civil:

Titulagéo:

Graduacao:

Tempo de trabalho na IES atual:

Possui experiéncia de coordenacdo anterior a esta IES?
Tempo de trabalho como coordenador(a):

Tempo de trabalho como coordenador(a) na IES atual:

Concluiu algum curso na area de Administragéo?



212

PRIMEIRA PARTE

O.E. 1: Descrever a trajetoria do professor-gestor, a partir de suas experiéncias académicas e
ndo académicas, que o conduziram a coordenacao de curso na pdés-graduacao da UFPB.

1. Narre suas experiéncias académicas e ndo académicas até tornar-se um professor-gestor

representado pela figura do coordenador de programa da p6s-graduacéo.

SEGUNDA PARTE

O.E. 2: Identificar as competéncias presentes no perfil do professor-gestor enquanto
coordenador de curso de p6s-graduacgdo da UFPB.

2. O que é ser coordenador para VOCcé?

3. Em sua opinido, quais sdo as competéncias esperadas de um professor-gestor em uma
universidade?

4. Das competéncias apontadas anteriormente, quais vocé acreditar possuir? E quais
necessitam ser desenvolvidas?

5. Como tais competéncias poderiam ser desenvolvidas ou/e aperfeicoadas?

O. E. 3: Identificar os elementos impulsionadores do desenvolvimento de competéncias
gerenciais nos coordenadores de cursos da pés-graduacdo da UFPB.

Competéncia cognitiva:

6. Quais atividades séo realizadas no seu dia-a-dia? Quais vocé teve que descontinuar e quais
continua a exercer juntamente com as atividades de gestor? Como as concilia?

7. O que é preciso aprender para ser coordenador de programa da pds-graduacao?

8. Como vocé se preparou para ser gestor? Como essa formacéo/preparacdo contribui para o
seu desempenho enquanto coordenador de programa da pds-graduacdo? Consegue detectar
lacunas na sua formacao que limitam/facilitam esse desempenho?

Competéncia funcional:

9. Do seu ponto de vista, qual o desempenho esperado de um professor-gestor?

10. Como vocé percebe a relagdo do exercicio do(a) coordenador(a) com 0s processos de
trabalho, formulacao de planos e estratégias e aspectos normativos?

11. Quais os principais desafios enfrentados na funcao de coordenador de programa da pos-

graduacao?
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Competéncia comportamental:

12. Com quais grupos vocé interage no papel de professor-gestor? Como a Coordenagéo
constroi a relacdo com esses grupos? Como eles influenciam na agéo do seu papel enquanto
gestor?

Competéncia politica:

13. Cite algum conflito ocorrido engquanto coordenador de programa da pos-graduagdo. Como
resolveu essa questdo? Teve mobilizacéo de pares?

14. Que valores sociais acredita que é importante desenvolver enquanto coordenador de
programa da pos-graduacao?

No final da entrevista:
v" Perguntar se o respondente tem algo a mais, que ele(a) ache relevante.
v' Agradecer a entrevista e se colocar a disposicdo para eventuais dividas ou
guestionamentos, a partir dos contatos contidos no TCLE.
v' Reforcar que as informacOes serdo sigilosas e ira se manter o anonimato dos

entrevistados durante toda a analise dos dados obtidos com as entrevistas.
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APENDICE C
TERMO DE CONCENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

EPGPC

Gestlo Publics e Cooperacio internacional

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convido o (a) senhor (a) para participar como voluntario (a) da pesquisa intitulada como:
Competéncias gerenciais de professores-gestores no contexto da pos-graduagdo: uma andlise sob
a perspectiva de Coordenadores de cursos da Universidade Federal da Paraiba que estd sendo
desenvolvida pela mestranda CINTHIA MOURA FRADE, aluna regularmente matriculada no Programa
de P4s-Graduagao em Gestao Ptiblica e Cooperagao Internacional (PGPCI), do Centro de Ciéncias Sociais
Aplicadas da Universidade Federal da Paraiba, sob a orientagdo da professora Dr2. Ana Liicia de Araijo
Lima Coelho!, lotada no Departamento de Administragao/CCSA/UFPB.

A pesquisa tem como objetivo principal compreender o desenvolvimento de competéncias
gerenciais do professor-gestor no contexto da pés-graduagdo na Universidade Federal da Paraiba (UFPB).
E sua participagdo é muito importante para a realizagdo da pesquisa, contudo é voluntaria, nio lhe
cabendo qualquer obrigacao de fornecer as informagdes e/ou colaborar com as atividades solicitadas
pela pesquisadora.

Caso decida ndo participar do estudo ou resolver a qualquer momento dele desistir, nenhum
prejuizo lhe sera atribuido, sendo importante o esclarecimento de que os riscos da sua participagao sdao
considerados minimos, limitados a possibilidade de eventual desconforto psicolégico ao responder os
questionamentos que lhe serdo apresentados, enquanto que, em contrapartida, os beneficios obtidos
com esta pesquisa serdo relevantes e traduzidos em esclarecimentos para a populagdo estudada.

Serao garantidos o anonimato e o sigilo das informagdes e os resultados serao utilizados
exclusivamente para fins cientificos.

Apébs a devida leitura desse documento, compreensdo e esclarecimento de dtvidas com a
pesquisadora responsavel, o presente termo devera ser assinado, caso concorde em participar.

CONSENTIMENTO DE PARTICIPAGAO COMO SUJEITO DA PESQUISA

Eu, , declaro que fui devidamente esclarecido (a)
quanto aos objetivos da pesquisa, e dou o meu consentimento para dela participar autorizando o
registro dasinformagdes fornecidas por mim, através de entrevista, para serem utilizadas integralmente
ou em partes e para a publicagdo dos resultados. Declaro ainda que receberei uma cépia deste Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido, assinada por mim e pela pesquisadora responsavel.

Joao Pessoa, de de 2020.

Entrevistado(a)

Cinthia Moura Frade
Pesquisadora responsavel
E-mail: admcinthiafrade @gmail.com
Mestranda em Gestdo Piblica e Cooperagao Internacional - PGPCI/UFPB

i E-mail: alalcoelho@gmail.com / Whatsapp: (83) 99989-9123




