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RESUMO

Esta pesquisa, realizada a partir de metodologaditgtiva, buscou analisar o processo de
ensino-aprendizagem em curso de graduacao em Astragdo, mediante estudo de caso
anico, para responder como a no¢do de competéesiasnserida nas praticas docentes. A
execucao da pesquisa se deu a partir de entreemtas coordenador e docentes dos dois
altimos periodos do curso. O trabalho permitiu Aprdar o entendimento da consisténcia
existente entre (a) o projeto pedagdgico do curadegislacdo pertinente ao ensino superior
no Brasil, (b) o projeto pedagdgico e as praticasedtes, (c) as praticas docentes e 0
processo de formacéo baseado nas competénciasdmemidentificar fatores intervenientes

nesses processos. Como resultado, constatou-seprogeto pedagogico do curso contempla
as orientacdes contidas nas Diretrizes Curriculbig@sonais no tocante a insercdo da nogao
de competéncias. Os resultados das entrevistagtad@moa existéncia de algumas praticas
convergentes com a nocao de competéncias, quajtant@ acontecem de forma dispersa e
desarticulada, bem como a falta de clareza poe gartmaioria dos docentes quanto a logica
da pedagogia das competéncias. Assim, a conclussie drabalho foi de que néo esta
configurado no curso um processo formativo baseano competéncias. Concluiu-se,

ademais, que o projeto pedagogico, embora instriomanrteador das acdes politico-

pedagogicas da instituicAo de ensino, ndo é sofecigpara ensejar uma mudanca de
paradigma do processo formativo tradicional para lggica de formacédo por competéncias,

remetendo a necessidade de suporte institucioraiogesso de mudanca.

Palavras-chave: Competéncias. Pedagogia das camjgstéProjeto pedagdgico. Graduacao

em Administracao.



ABSTRACT

This research, carried out starting from a qualaimethodology, looked for to examine the
process of teaching and learning in undergraduaiese in Bachelor Business Administration
through a single case study, to answer how themati competence is embedded in teaching
practices. The implementation of the research eedurom interviews with teachers and the
coordinator the last two periods of the courses™ork provided further understanding of
the consistency between (a) the pedagogical profettte course and the relevant legislation
to higher education in Brazil, (b) the pedagogipabject and educational practices, (c)
teaching practices and training process based enctimpetencies as well as to identify
factors involved in these processes. As a resgultas found that the pedagogical project of
the course covers the guidelines of the Nationafri@lum Guidelines regarding the
inclusion of the notion of competence. The intawiesults denoted the existence of some
practices converged with the notion of competemdech, however, happen in a loose and
disjointed, and that lack of clarity on the partnedst teachers as to the logic of pedagogy of
competencies. Thus, the conclusion of this work thas the course is not set up a training
process based on competencies. It was, moreoatrih pedagogical project while guiding
instrument of the political actions of the educa#ibinstitution, is not sufficient to bring about
a paradigm shift from the traditional educationabgess into a logic competencies by

training, referring to the need for institutionalpport the process of change.

Key words: Competencies. Pedagogy of competendteslagogical project - Bachelor

Business Administration
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1 INTRODUCAO

Desde a década de 1960, o mercado de trabalhoxigmd® dos trabalhadores uma
nova gama de conhecimentos e atitudes capazesfrdmtan as mutacdes decorrentes de
novos conceitos de producédo e trabalho. Tais egigémecaem sobre uma "[...] capacidade
necessaria para julgar, discernir, intervir, resolgroblemas, propor solucdes a problemas
concretos que surgem cotidianamente no interigardoesso de trabalho” (HIRATA, 2001, p.
130). O grau de absor¢cdo da capacidade intelectoalempregado tem se tornado
gradativamente maior. Os trabalhadores precisa@r lwbm ideias e conceitos novos,
imbuidos de uma visao sistémica dentro do conigetoal (KOCHAN, 2006).

A nocdo de competéncias emerge nesse contexto thgcaouda relacdo empresa-
ambiente e empresa-trabalhador, apresentando-se aomconstruto multidisciplinar que
perpassa, entre outras disciplinas, a Administragfo especial a Gestdo de Recursos
Humanos, e a Educacdo. Com tal diversidade em tonema, observa-se a existéncia de
diferentes perspectivas e utilizacdes dadas pelases que o aborddmUma delas é a
perspectiva construtivista, formada em sua maiaautores franceses, na qual a definicao
das competéncias apresenta uma forma dinamicaivdlee contextualizada. Para essa
corrente, a no¢ao de competéncias traduz-se entapaaidade e disposi¢do do individuo de
integrar e mobilizar conhecimentos diversificadpicando-os de forma pertinente em um
determinado contexto (LE BOTERF, 2003; ZARIFIAN 020.

Para Ropé e Tanguy (2003), o tema competénciag a@enas um modismo, pois ja
possui um carater extensivo e duradouro nos debAtesmda (1996) acrescenta que o
enfoque da competéncia busca responder a necessidadelhorar a qualidade da formacéao
de recursos humanos e da educacédo, frente a ewollgédtecnologia e dos processos
produtivos, visando a competitividade das emprasas, alcanca magnitude ao se deparar
também com o objetivo de melhorar as condic6esdiedos trabalhadores. Trata-se de uma
tendéncia internacional que se iniciou nos paisafras, mas que se estende para os paises
em desenvolvimento sob caracteristicas e pratidasedciadas que buscam atender ao
contexto de cada local (MERTENS, 1996). A exigéul@anelhoria da qualidade da educacéao
tem levado os paises e 0s sistemas educativos sarpan a questdo, reconhecendo, no

entanto, a complexidade do fenémeno educacional.

! As abordagens ser&o apresentadas em capituldfespéap.2 Referencial Teoérico).
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Seguindo essa tendéncia, no Brasil, desde a dédadd990, tém ocorrido
transformagdes no ensino superior com o objetivoifesto de melhoria de eficiéncia e de
qualidade dos cursos e das instituicoes de ensais.alteracdes se traduzem na legislacéo
por meio de leis e resolucdes que regulam o ermssiperior (TRIGUEIRO, 2003). Destaca-se
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacioh&lB-n. 9.394/96 (BRASIL, 2010a), que
tem como pontos centrais de reforma, para o niveérsor, a avaliagdo dos cursos e das
instituicbes e a flexibilidade curricular (CATANDLIVEIRA; DOURADO, 2001). No
tocante ao processo avaliativo, 0 credenciamentoeconhecimento e a renovacdo do
reconhecimento das instituicbes de ensino supéi®) condicionam-se ao desempenho
medido por tal avaliacéo. Tais praticas avaliatieasbora ainda alvo de discussdes e crfticas
pelos limites que apresentam e que, muitas ved&sylthm o cumprimento de seus objetivos
manifestos, intentam o aprimoramento das instirggle ensino superior.

Para Oliveira (2005), uma das demandas que rebeg soescola é levar 0 egresso do
curso superior ao desenvolvimento de visao criiagnomia, flexibilidade, postura ética e a
capacidade de aprender a aprender para acompankelo@dade das transformacdes
ambientais. Espera-se uma formacéao integral daugrath no sentido ndo s6 da absorcao de
conhecimentos, mas que, durante o curso, a es@eol a formar e desenvolver, também,
habilidades, atitudes e valores. Trata-se de umeps® em que 0 papel da escola e da
educacéo é o da preparacdo de um profissional cepa@uar em um contexto de rgpidas
mudancas em um ambiente de negdcios que se musitiaal e complexo.

Nesse contexto de reformulacbes do ensino no Bea$drmacao por competéncias
assumiu grande significado. Fruto de debate iniciambs anos 1980, a nocédo de
competéncias, no ambito da regulamentacdo do erfsinmtroduzida em 1996 pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB n94).3le 20 de dezembro de 1996
(BRASIL, 2010a), e norteou a elaboracdo das dmedricurriculares nos diversos niveis
escolares. Os curriculos dos cursos de graduagdecemam a ser alterados a partir de 1997
(CATANI; OLIVEIRA; DOURADO, 2001).

A formacao baseada em competéncias € um processsith®-aprendizagem que visa
desenvolver no aluno a capacidade de aplicar osecanentos adquiridos em diferentes
contextos e situacbes (VARGAS; CASANOVA; MONTANARQO001). Impbde uma
mudanca de paradigma do foco tradicional de rem@uudo conhecimento para o
desenvolvimento de competéncias (PERRENOUD, 198RNIER, 2001; VARGAS;

2 As discussdes em torno do processo avaliativo foBam objeto deste trabalho e podem ser vistas em
ANDRIOLA (2008).
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CASANOVA; MONTANARO, 2001; MENINO, 2006; RUE, 200ZABALA; ARNAU,
2010).

Perrenoud (1999a) esclarece que a formacdo por eténglas ndo ocorre em
detrimento do conhecimento, mas, antes, € uma afgentd que aponta o conhecimento como
recurso a ser mobilizado na identificagéo e resalue problemas contingentes em situagdes
complexas. Para esse autor o processo de formacdmmpeténcias requer uma mudancga
cultural nas instituicbes de ensino, nos docente®s alunos mostrando-se, assim, um
processo de dificil implementacao, o qual poderlanas para se consolidar.

No tocante a escola, Perrenoud (1999b) advertegaed fato que estar inserida em
um contexto de mudanca da sociedade por si sO girddtansformacdes em seu ambiente. A
adaptacédo da escola pode ocorrer de forma tardefemsiva se a politica educacional nela
vigente nao for audaciosa e visionaria.

Com relacdo aos docentes, Perrenoud (1999a, @l&® para a necessidade de uma
revisdo de seu papel no processo ensino-aprendizage contexto da formacdo por
competéncias. O professor precisaria: rever suael com o0 saber 0 saber deve ser
contextualizado de maneira que possa ser mobilizadoconsciéncia e discernimento para a
acao; entender que o saber se apoia na acdo; entpel na formacéo por competéncias,
compete ao professor induzir as ligagdes entrehmamentos e situagdes concretas”, o que
levara, muitas vezes, a renuncia de um repasseader onduzido por uma forma
convencional de estruturacdo, posto que a orgavzdg conhecimento, na mente do aluno,
podera se dar de forma singular a partir de uma dddacdo ou problema; ter ele mesmo,
professor, a pratica da mobilizacdo de seu salmeo @astrumento para a agéao.

Por todo o0 exposto, a insercdo da no¢cao de congi@sémo ensino superior se afigura
como desafiadora. Ressalta-se, nesse contexto, smoersuperior de Administracéo,
caracterizado pela grande oferta de nimero de £ursacenario educacional brasileiro. A
histéria da expansdo dos cursos de AdministracaBrasil remonta a década de 1970. A
partir do final da década de 1960, o plano econ@rdix pais privilegiou a participacao de
grandes unidades produtivas, o que levou ao sunfime crescimento de empresas
estrangeiras e estatais, bem como de empresasgasinacionais de médio porte. Diante das
mudancas no campo econdmico, 0 mercado demandaigatécaicos qualificados para
assumirem atividades administrativas de maior cerighde, tanto no ambito da
administracdo publica quanto privada. O atendimental demanda levou a um processo
expansionista dos cursos de Administracdo. Pelgpripronatureza do ensino de

Administracédo, a abertura de novos cursos se mvastrantajosa na medida em que né&o
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requeria alto investimento em laboratérios ou reesitecnologicos para sua implantacdo e se
deu com orientacdo preponderante para a rentalslidas investimentos. Entretanto, se em
sua origem a instituicdo dos cursos de Adminisaagideu em universidadea expansao
desses cursos se deu, principalmente, junto adades$ isoladas da iniciativa privada, num
processo de privatizagdo do ensino e de desviriouldp modelo que associa ensino e
pesquisa, posto que as instituicdes ndo univeestado estdo obrigadas a adotar tal modelo
(MARTINS, 1989). No entanto, conforme expde Nicolif2003), tal expansionismo
acelerado resultou em uma massificacdo do ensi@oequer uma pedagogia inovadora para
que nao se detenha na estagnacéao.

As reformas na educacdo parecem querer respondsseadesafio ao pretender a
melhoria da qualidade das instituicbes de ensino.

Assim, no Brasil, a institucionalizacdo da nocédocdmpeténcias no ensino apoia-se
em iniciativa politica do Estado a partir da Leilieetrizes e Bases da Educacao Nacional, a
LDB n. 9.394/96 (BRASIL, 2010a), e alcangou o cwssperior de Administracdo mediante a
Resolucdo n. 4/2005BRASIL, 2010d), de 13 de julho de 2005, editaddopConselho
Nacional da Educacdo (CNE). O texto oficial da Regm preconiza que a organizacao
curricular do curso deveria se dar em termos dgefrqpedagogico, perfil do formando,
competéncias e habilidades, entre outros (BRAILOA).

Decorridos cinco anos da edicdo da Resolucao A08/2 diante da problematizacao
levantada para a constru¢do do processo de fornbas@&ada nas competéncias, apresenta-se
a possibilidade da existéncia de um hiato entrepaaativa de formacéao académica pautada
no perfil para o egresso do curso superior, 0 firgjelitico-pedagdgico das instituicbes de
ensino e as praticas pedagdgicas existentes.

Observa-se que as pesquisas empiricas no Brasitante a esse tema séo escassas.
Em pesquisa realizada em diversos periédjdosbalhos apresentados a Associacdo Nacional
de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEBhcmtro da Associacdo Nacional
de POs Graduagdo e Pesquisa em Administracdo (EABNR em bancos de teses e

% Universidades s&o instituicdes pluridisciplinagse se caracterizam pela indissociabilidade deisiades de
ensino, pesquisa e de extensdo e por terem, amaaente, em seu quadro docente, um terco degsarfes
com titulagdo de mestrado e doutorado e um tergprofessores em regime de trabalho integral (BRASIL
2010a).

* Resoluc&o n. 4/2005 institui as Diretrizes Cuteoes dos Cursos de Administracdo (BRASIL, 2010d).
*Peri6dicos pesquisados: Educacéo e Sociedade (F&Sjsta de Administracdo de Empresas (RAE), Revist
de Administracdo Contemporanea (RAC), Organizacd®oeiedade (O&S), Revista de Administracédo
Mackenzie (RAM), Revista de Administracdo da Unsidade de Sdo Paulo (RAUSP), Revista Eletrbnica de
Administracdo (REAd).
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dissertacbes de instituicbes de ensino suferiorperiodo compreendido entre 2000 e 2010,
encontraram-se quarenta trabalhos que abordamemwadgimento de competéncias sob o
enfoque da educacéo, com apresentacdo de dadascempbesses, nove trabalhos tratavam
das competéncias do docente; cinco abordavam aafdonde competéncias no ensino
técnico profissionalizante e dois no ensino fundaaie trés cuidaram da formacgdo de
competéncias na pos-graduacko e stricto sensy cinco trataram das competéncias

organizacionais e dos gestores de instituicbes mgn@ superior; um abordou as

competéncias dos gestores de escolas publicas; cdaideram do desenvolvimento de

competéncias associado a grupos de pesquisa dei¢dsts de ensino superior; e, finalmente,
treze exploraram a formacdo de competéncias naugtdd. O Quadro 1 apresenta um

resumo do exposto.

Numero
de Tema abordado
trabalhos
13 Formacéo de competéncias na graduacao
9 Competéncias do docente
5 Formacao de competéncias no ensino técnico pimializante
5 Competéncias organizacionais e dos gestorestiwiipdes de ensino superior
3 Formacado de competéncias na pds-graduag@e strictosensu
2 Formacéo de competéncias no ensino fundamental
2 Desenvolvimento de competéncias em grupos deljsasgm instituicdes de ensino superior
1 Competéncias dos gestores de escolas publicas

Quadro 1 - Sintese das pesquisas
Fonte: Elaborado pela autora, com dados da pesquidabliografica de 2000 a 2010.

Dos treze trabalhos realizados com cursos de gtdduam abordou o tema com foco
na formacdo de competéncias no curso de Desenhustiiad outro visava identificar a
contribuicdo dce-learningno desenvolvimento de competéncias do administraddro, a
formacdo de competéncias por meio do estagio ndugcdo em Administracdo; dois
buscaram identificar e analisar a opinido dos ausabre as competéncias adquiridas no
curso de graduacdo em Administracdo de Empresai) grabalhos analisaram a insercéao da
nocéo de competéncias no ensino superior de AdINAQED.

O Quadro 2 sintetiza tais informagdes.

® |ES pesquisadas: Pontificia Universidade CatétleaMinas Gerais, Pontificia Universidade Catdliaa d
Parand, Pontificia Universidade Catdlica do Rion@eado Sul, Pontificia Universidade Catdlica de Baalo,
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Uriidaxde Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS),
Universidade Federal de Vigosa (UFV), UniversiddéeSao Paulo (USP), Universidade de Brasilia (UnB)
Universidade Presbiteriana Mackenzie.
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Numero de Tema abordado
trabalhos
8 Insercédo da nocdo de competéncias no ensinoi@ugerAdministracao
2 Formacéo de competéncias no curso de Administnagdercepcao dos alunos
1 Formacéo de competéncias no curso de Desenhstiiadiu
1 Formacao de competéncias por meio do estagicadaagcdo em Administracéo
1 Contribuicdo de-learningno desenvolvimento de competéncias do administrado

Quadro 2 - Sintese dos trabalhos em cursos de graaifio
Fonte: Elaborado pela autora, com dados da pesquisabliografica de 2000 a 2010.

Destaca-se desses trabalhos o apontamento daidadesde novas pesquisas "que
aprofundem a andlise dos programas das disciptinascursos, que investiguem a pratica
docente em sala de aula e os meios de ensinmdbkz bem como o processo de avaliagéo."
(NUNES; BARBOSA, 2006, p. 15). Ressalta-se, tamb&ropnclusdo de Nunes e Barbosa
(2007, p.1) de que "ndo se verificou a existén@autha proposta capaz de articular as
competéncias a serem desenvolvidas com a pratoeants.

Ainda Nunes et al. (2010, p. 58), que vém se dadizda alguns anos ao estudo do
desenvolvimento de competéncias em cursos de graolueonstatam ndo se perceber ainda,
na realidade dos cursos, “a aplicacdo de uma Pgidaglas Competéncias, como uma
proposta que direciona todas as a¢gbes nos cursos”.

A visao de Silva (2008, p. 102) conflui para osrdpmentos relatados ao afirmar que
o alcance, os limites e as possibilidades do mavimmde reforma na Educacéao, tanto quanto
0 impacto sobre a organizacao das escolas, cameg@®squisas que investiguem o cotidiano
dessas instituicoes, levando em conta as altergg@esovidas em “[...] suas escolhas,
encaminhamentos, modos de pensar e de fazer, nagdaogrridas, enfim, na propria cultura
escolar.”

Assim, as observacdes relatadas remetem a neasssida@aprofundar as investigacdes
sobre as praticas pedagogicas nas instituicdesnsgimoe superior, buscando por fatores
intervenientes no processo. Diante dessas questdasta-se a seguinte pergunta, que é a
motivagcdo deste trabalho: como a nocdo de compatéestd inserida na pratica docente em

curso de graduacdo em Administracao?
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1.1 Justificativa

Para fazer frente ao mercado de trabalho atualp@epso de formacéo e qualificacao
do trabalhador tem sido foco de discussbes. Destcanesses debates, a nogédo de
competéncias, que passa a figurar nos curriculoserdno superior como orientacao
pedagogica para formacdo de um profissional alimheamm o ambiente socioeconémico
contemporaneo.

Nos cursos de Administracdo, a partir da institwi¢gd Resolucdo n. 4/2005, de 13 de
julho de 2005 (BRASIL, 2010d), o curriculo do cudsve prever competéncias e habilidades
minimas a serem desenvolvidas pelos graduandostdwarocesso de formacdo académica.

O curso superior de Administracdo tem se apreserdacho um dos mais ofertados
no Brasil, tanto quanto o que revela maior indiee expansdo em numero de cursos
presenciais. No periodo de 2003 a 2008 cresce¥3dNEP, 2010).

Nesse contexto, mostra-se relevante discutir oegsac de formacao académica dos
administradores, com especial destaque para a @gdaglas competéncias por seu
alinhamento com a proposta de adequacéo da fornaacercado de trabalho.

Assim, dentre os cursos de ensino superior, 0 adesAdministracdo foi objeto de
escolha para este trabalho por sua expressividademario académico brasileiro e por sua
insercdo e aderéncia, como escola de negociograexto socioecondmico do pais, em suas
diversas etapas historicas até a atualidade. Eolhéda uma instituicdo de ensino do estado
de Minas Gerais que oferta o curso de AdministraQécritério de escolha privilegiou o fato
de tratar-se de uma universidade. Esse tipo deuigdb, na qual estdo associados ensino,
pesquisa e extensao, reiune um elenco de func@dadals ao progresso e a transmissao do
conhecimento e fornecem uma base primordial padesenvolvimento e a formacédo de
recursos humanos (DELORS, 2003). A instituicaotaleferta o curso hd mais de quarenta
anos, estando ja consolidada e reconhecida noicestircacional. Ademais o curso ofertado
tem como natureza a formacédo geral em Administtagague se ajusta aos propositos da
presente pesquisa. O interesse é avaliar comoso @westigado se articula para inserir a
nocao de competéncias em sua proposta pedagoges aticas docentes, em consonancia
com a proposta do Ministério da Educacdo (MEC).eEsge contribuir para uma reflexao
quanto ao processo formativo no curso de Admirgdtracom enfoque na formacéo baseada

em competéncias.
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Cabe, ainda, ressaltar que a investigacao propostande orientar-se pelos textos
oficiais que legislaram a reforma educacional bema, e a consequente proposta de uma
formacao baseada em competéncias, a partir de weloiostitucional. Considerando-se que
muitas aproximacfOes podem ser feitas as medidésuidas na reforma da educagcdo no
Brasil (RAMOS, 2002), torna-se dificil asseveramlgperspectiva teria sido assumida. A
despeito disto, a analise dos dados obtidos pagaa corrente construtivista que atribui um
enfoque contextual a nocdo de competéncias e mewoitsiderar-se o carater dinamico,
flexivel e adaptavel dessa nocéo.

Uma vez que o principio norteador da formacéo lisean competéncias esta posto
desde 2005, a pesquisa pretende contribuir paranhecimento do estagio atual de
implantacdo dessa proposta, em especial quantraésag docentes, e para o conhecimento
do nivel de entendimento do corpo docente em mlacéhudanca requerida e quanto ao

suporte tedrico que deu origem a proposta.

1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo geral

Analisar o0 processo de ensino-aprendizagem em cuwso graduacdo em
Administracdo, com base na formacgdo por compet&naipartir do projeto pedagogico e da

pratica docente.

1.2.2 Objetivos especificos

a) Analisar o projeto pedagogico do curso a luz desnentos da formacédo por
competéncias.

b) Avaliar se o projeto pedagdgico do curso exarffteéncia no corpo docente como
instrumento orientador para a formacao por comp&én

c) Analisar a percepc¢éo dos docentes quanto a §é@on@or competéncias.
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d) Analisar o uso da nogéao de competéncias no gsoade ensino-aprendizagem.

1.3 Estrutura do trabalho

Para atender aos objetivos propostos, este trabathaestruturado em cinco capitulos,
incluindo esta introducao.

O segundo capitulo trata do referencial tedricoe apresenta discussao teorico-
conceitual, com nog¢fes que dao suporte e embasamentabalho. De inicio apresenta-se a
nocdo de competéncias sob o enfoque do traball@eglucacdo, mostrando as trés grandes
correntes de pensamento sobre o tema: a condatigisgtincionalista e a construtivista, e 0s
principais autores em cada uma dessas areas d®.eNtusequéncia, aborda-se a questdo da
formacgao baseada em competéncias, descrevendoasgos, ou subsistemas, que orientam
0s programas formativos, a saber: identificacdomabzacéo, formacédo e certificacdo das
competéncias. Segue-se um histérico do curso demstracdo, mostrando sua relevancia no
cenario educacional brasileiro, por ser um dososursais ofertados e o que revela maior
indice de expansdo em numero de cursos preserRiségado seguinte apresenta as reformas
ocorridas na educacéo superior no Brasil, a cedidd da nogdo de competéncias nesse
contexto e o rebatimento dessa discussdo no cupsrigr de Administracdo. Finalizando
esse capitulo, apresenta-se uma representacatdarageorica do estudo.

O terceiro capitulo detalha a metodologia de pesguapresentando a estratégia e o
método que foram utilizados, a unidade empiridayma de coleta, o tratamento e a analise
dos dados e um quadro sintese das etapas da pesquis

Segue-se 0 quarto capitulo com a apresentacadigeamhds dados obtidos segundo a
metodologia descrita e finaliza-se com o0 quintoitadg no qual se apresentam as
considerag0es finais e a conclusao consolidandoddchbalho.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 A nocao de competéncias — um foco no trabalhaa educacao

Este capitulo pretende explorar diversas abordagem® a nocdo de competéncias,
notadamente tratando das competéncias individiRaste de uma revisdo histérica e
contextualizada com énfase nas perspectivas dalliale da educacéo e explora a proposta
de transicdo do sistema de ensino do paradigmé&itadl para uma opcao pedagdgica

fundamentada na formacgéo por competéncias.

2.1.1 Competéncias no trabalho — trés perspectivas

Em um cenario de transformacfes do ambiente decitesgé do mercado de trabalho,
a discussao sobre a gestdo do trabalho e de pesadagsca por novas referéncias e praticas
ganha grande conotacdo no campo da administrac@mpeesas (RUAS et al., 2005). A
medida que evoluem as abordagens sobre as compjegstes que envolvem o trabalho, a
nocdo de competéncias ganha espaco e centrdlidade

A nocdo de competéncias tem se apresentado comploglltentendimentos e
perspectivas. Para Le Boterf (2003), trata-se decanteito ainda em construcdo. A esse
respeito, Ruas et al. (2005) argumentam que a @wldo conceito varia no tempo e de
acordo com a énfase dada a sua aplicacdo. Pasaesgeees o fato de tratar-se de uma nogéo
de emprego multidisciplinar (Sociologia, Psicolodgtaonomia, Educacéo e Administracao) e
um reforco a essa heterogeneidade de perspectimasituais.

Sendo dificil o estabelecimento de uma "definicadilpada” (PERRENOUD, 1999b,
p. 19), buscou-se, aqui, a apresentacédo de algumeitos de forma a registrar as diferentes

perspectivas e utilizacbes dadas pelos autores.

" Em Hirata (2001) pode-se encontrar uma andliseesalevolucdo da qualificacdo para o trabalhodéigas
mudancas tecnoldgicas e nas empresas, e o delzatéraco que envolve o paradigma da qualificacdo e o
modelo de competéncias. Tal discussao nao foi@bjeste trabalho.
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N&o obstante a diversidade, é possivel identifiéargrandes correntes de pensamento
em torno da nocédo de competéncias: uma francesa, inglesa e outra americana
(BRANDAO, 2007).

Nos Estados Unidos da América, o debate sobre démpas emergiu por volta dos
anos 1970. McClelland e Boyatsis foram dois autangs obra se tornou referencial e
orientou as discussdes sobre o tema naquele pSEEY; FLEURY, 2001). McClelland foi
0 precursor. Considerou as competéncias coqpatstrazidos para o trabalho pelas pessoas.
Para esse autor, as competéncias sao caracteridifiegenciadas que um individuo possui e
que conduzem a um desempenho elevado, configussdamssim, uma relagdo causal entre
as competéncias e o desempenho (GOUVEIA, 2007).

A partir da teoria de McClelland, Boyatsis buscalentificar quais seriam as
caracteristicas distintivas dos gestores de sucessaluindo por fatores como motivacgéao,
experiéncia, tracos de personalidade, caracteristie comportamento e habilidades, que,
utilizadas de maneira integrada, influiam no dessthp (GOUVEIA, 2007). Assim,
conforme Boyatsis, as competéncias estdo ligadamtareza humana. Revelam-se em
comportamentos observaveis e desdobram-se em adsulipara a organizacéo
(BITENCOURT, 2001). Para Bitencourt (2001), a alagen de Boyatsis enfatiza a
formacdo e os resultados, ou seja, o desenvolvangotconhecimento, de habilidades e
atitude§ para obtencéo deerformancemais elevada.

Spencer e Spencer (1993) também correlacionam d¢éngi@és ao desempenho no
trabalho em sua abordagem. Para esses autoresipsténcias sao caracteristicas intrinsecas
do individuo que ndo so influenciam como tambéntmestituem em referencial para seu
desempenho. Como resultado de pesquisas realizamtasduzentos tipos de trabalho
diferentes, esses autores apontaram que o deseonggudrior se relaciona a um conjunto de
competéncias especificas combinadas de forma ylartic

E nessa direcdo que se alinha a corrente americaamada condutivista (RAMOS,
2002), no sentido de que as competéncias estdoiomdalas as capacidades humanas
(conhecimentos, habilidades e atitudes), signiticamm grupo de atributos do individuo que
explicam alto desempenho. Para essa perspectivangseténcias devem estar ajustadas as
necessidades dos cargos nas organizagoes (FLEURYJAY, 2001) e podem ser preditas e
estruturadas (DUTRA; HIPOLITO; SILVA, 2000).

& Também pode ser entendido o conhecimento coma, $atiglidade como saber fazer e atitude como ssdver
(LE BOTERF, 2003)
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Ha criticas relativas a corrente condutivista natide de que o foco no desenho dos
cargos, proprios dtaylorismo,ndo atende mais as organizagfes complexas qua &ima
ambiente empresarial em que apenas o produto @édiferencial competitivo, mas antes as
pessoas e seu potencial (FLEURY; FLEURY, 2001).r&argumentacdo contraria a esse
enfoque diz que o fato de as pessoas deterem ¢taidxlades/destrezas para determinado
trabalho ndo assegura que as utilizardo para produresultado demandado (DUTRA,;
HIPOLITO; SILVA, 2000). Em Sandberg (2000) encorgeaque tal abordagem, orientada ao
trabalhador, tem sido criticada também por apresentlescrever as competéncias de forma
muito genérica e abstrata, tendo um valor limitadoo base para o desenvolvimento de
competéncias.

De forma semelhante a linha americana, para a nterrénglesa, chamada
funcionalista (RAMOS, 2002), as competéncias tamisd@m tidas como um conjunto de
atributos. Diferencia-se, porém, ao tomar o trabbahndo o trabalhador como ponto de
partida, por isto é vista como uma abordagem @inao trabalho (SANDBERG, 2000).

Nessa corrente, a definicdo dos atributos pessslaigantes ao bom desempenho parte
da analise das atividades consideradas fundamert&isecucédo de determinado trabalho, ou
seja, a partir do contexto do trabalho e ndo dada®o do individuo. A partir das atividades
sdo descritos os atributos necessarios para rdéatizéAssim, essa corrente é capaz de
apresentar as competéncias de forma mais detall@slariticos a essa abordagem, no
entanto, entendem que listar atividades de trab@flwoé suficiente para indicar os atributos
necessarios a realizacéo eficaz dessas ativid@d&dBERG, 2000).

Na corrente francesa, chamada construtivista (RAMQ@802), a nocdo de
competéncia surge por volta dos anos 1970 e gapage nos anos 1980. A preocupagao era
aproximar a formacédo profissional das exigénciasngocado de trabalho. O que permeia
esse debate € a discusséo da interface entre aoenéx e competéncias e a habilitacdo do
profissional para "saber agiro exercicio de suas atividades (FLEURY; FLEURY)D.

A evolucgao do discurso francés a partir dos an@® tspde que as competéncias do
individuo sdo representadas pelos resultados abtid@nte da experimentacdo do
conhecimento em contextos e graus de complexidddeemciados (FLEURY; FLEURY,
2001; BRANDAO, 2007).

Um dos expoentes da literatura francesa, Le Bofe@i03, p., 40) apresenta

competéncias como “[...] disposicao para agir delongertinente em relacdo a uma situacéo

® Indica capacidade de ir além do prescrito. Satusr &om pertinéncia diante do imprevisto e daiogéncia
sendo mesmo capaz de prever sua ocorréncia e cémedas (LE BOTERF, 2003).
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especifica”. Para esse autor a competéncia € fumcéo contextualizada e sua existéncia se
condiciona a colocacdo em pratica dos conhecimeadogiridos. Assim, somente se o

conhecimento do individuo for mobilizado para sglizado de forma adequada em dada
situacdo poder-se-a falar de competéficiah integracdo consciente e pertinente de
conhecimentos/saberes diversificados em um detadoinontexto (o "saber combinar") esta
no centro das competéncias. E a incorporacdo @digiéncia na producdo. Tal premissa

requer empregados com capacidade de iniciativaaptagfio, para fazerem frente a um
cenario de imprevisibilidade, complexidade e irematdo ambiente.

Nessa mesma linha de pensamento encontra-se Zg8081), outro importante autor
francés, que discorre sobre a importancia de iategarias dimensdes para um perfeito
entendimento da no¢céo de competéncias e sua nagiiiizconsciente. Sao elas: autonomia e
iniciativa, assuncdo de responsabilidade e envelwim do individuo, transformacédo do
conhecimento adquirido para aplicagdo pratica diate situacdes diversificadas e uma
mobilizagdo dos varios atores envolvidos numa mesitnacdo para compartilhamento das
acOes e assuncao de corresponsabilidade.

Além das abordagens ja apresentadas, varios oamitoses deram sua contribuicdo
para o enriguecimento do construto. Pode-se citanc@ (1996), que mescla alguns
elementos da corrente condutivista e construtivestéerescenta a dimenséo ética. Para esse
autor, a nocao de competéncias deve integrar a&€nfes atributos pessoais e na tarefa para a
percepcdo do desempenho e dos resultados alcampaldasdividuo e, ademais, considerar
também o contexto em que o trabalho € executadlysime o contexto cultural. Para esse
autor, tal integracéo propicia uma visdo mais asaglie, ademais, possibilita a insercao da
nogdo de valores e ética no conceito de competébmasa forma o conhecimento é
combinado com as habilidades do individuo e com mraepcdo ética em relacdo aos
resultados a serem produzidos no ambiente em qiessarola o trabalho.

No cenario brasileiro, aos debates sobre compet&nanicialmente pautados na
perspectiva condutivista, foram se incorporandobtam as no¢des advindas da literatura
francesa e inglesa (FLEURY; FLEURY, 2001), gerandeos enfoques que se aproximam
mais de uma ou outra concepc¢ao, conforme a ori@mtdg autor. Varios autores nacionais
tém-se dedicado ao tema. Ruas et al. (2005, gnb)evisdo as publicagbes nacionais sobre

competéncias, assinalam que autores brasileiros diélm citados de forma recorrente

19 Tal entendimento é referenciado por Vargas, Casaedviontanaro (2001) como o "querer fazer".
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mostrando que h& uma "reacdo importante da prodogémnal nesse campo”. Assim,
destacam-se algumas definicbes encontradas raditabrasileira.

Dutra, Hipdlito e Silva (2000), aproximando-se darente americana, incorporam ao
conceito a dimensdo estratégia das organizacbeBneDe competéncias como uma
capacidade pessoal (acervo de conhecimento, redekde atitudes) para gerar resultados
esperados, de acordo com a estratégia organizaciona

Fleury e Fleury (2001, p. 188), resgatam elememt@scorrente construtivista e
agregam ao conceito a dimenséo social do indiviDefinem competéncias como "um saber
agir responsavel e reconhecido, que implica mabilimtegrar, transferir conhecimentos,
recursos e habilidades que agreguem valor econémicwganizacdo e valor social ao
individuo™.

Para Ruas (2001, p. 249), numa aproximacao ao ipensa construtivista, agir com
competéncia é mobilizar um "repertério de recursdals como capacidades cognitivas,
integrativas e relacionais, conhecimentos, etc.sikuacdes complexas e desafiadoras. Esses
autores acrescentam que a utilizacdo desses recus® mais diversas situacoes, reforca o
aprendizado e o desenvolvimento das competéncias.

Reconhecendo a pluralidade de enfoques acercacda de competéncias, Bitencourt
(2001) buscou sistematizar diversos conceitos dremos na literatura americana, latino-
americana, francesa e australiana, mostrando ae2qtee cada autor dava a sua conceituacgao.
Analisou vinte e uma definicdes e categorizou-asodgm énfases. O Quadro 3 mostra tais

énfases, os respectivos enfoques associados éoossacorrespondentes.
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Enfase Enfoque Autores

Formacéo Desenvolvimento  diBoyatizis (1982), Parry (1996), Boog (1991), Begfi01),
conceitos, habilidades Spencer e Spencer (1993), Magalhéieal. (1997), Hipdlito
e atitudes do individug (2000), Dutraet al. 1998),Sandberg (1996)

Capacitacao Aptiddo do individuo| Moscovicci (1994), Magalhdest al. (1997), Dutraet al. (1998),
Zarifian (2001)

Acéo Praticas de trabalho |[¢Sparrow e Bognanno (1994), Durand (1998), Hetsal. (1998),
capacidade de Cravino (2000), Ruas (1999), Moscovicci (1994), Boid997),
mobilizagéo de Perrenoud (1998), Fleury e Fleury (2000), DavisO@Q Zarifian
recursos (2001)

Mobilizacao Articulacdo de Boterf (1997)
recursos

Resultados Busca de melhores | Boyatizis (1982), Sparrow ]
desempenhos Bognanno (1994), Parry (1996), Hase &.(1998), Beckeret.al.

(2001), Spencer e Spencer (1993), Cravino (2000)s R1299),
Fleury e Fleury (2000), Hipdlito (2000), Dutea al. (1998), Davis
(2000), Zarifian (2001)

Perspectiva dindmicg  Questionamento Hipdlito (2000)
constante do trabalho

Autodesenvolvimentg Processo dBruce (1996)
aprendizagem
individual

Interacdo Relacionamento conmBandberg (1996)
as pessoas

Quadro 3 — Os conceitos de competéncias: énfasad¥pgues e autores
Fonte: BITTENCOURT, 2001. Adaptado.

Com base nesses estudos, Bitencourt (2001, p. @8@pe uma conceituagdo que
destaca a base relacional entre os diversos asp@&cim énfase na questdo processual e
contextual, e acrescenta questdes como autodesenento, convivéncia social e
autorrealizacdo. Assim, essa autora entendeu céngi@s como um “processo continuo e
articulado de formacé&o e desenvolvimento de confestios, habilidades e atitudes”, no qual
o individuo € agente da construgdo de suas congi@émue ocorre na interagdo ndo sé no
ambiente de trabalho mas também nas relacGes daesile sociais.

Enfim, apesar das diferentes origens e perspedatmaseituais em torno da nocao de
competéncias, € possivel identificar pontos conemtre as diversas concepgdes. Sao eles:

a) estdo relacionadas a um conjunto de atributas, sfio citados sob diversas
denominacdes como conhecimentos, saberes, aptitébsdidades, saber-fazer, saber-ser,

comportamentos e atitudes;
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b) estdo associadas a desempenho, seja pela pradieicésultados ou pela resolucao
de problemas em situagdes de trabalho.
Contextualizada a discussédo das competéncias sofbque do trabalho, a subsecéao

seguinte mostra a abordagem desse tema sob o dataieducacao.

2.1.2 Competéncias sob o enfoque da educacéo

O debate sobre a nocdo de competéncias se estendént ao campo da educacgéo
traduzido sob varios conceitos e entendimentos.

Observa-se a aproximacao da escola com o mundcerdpsesas, no sentido de
preparar o profissional para esse mercado, " fjor] revisbes na maneira de pensar 0s
contetidos de ensino, organizar os modos de tras@miks saberes e de avalia-los." (ROPE;
TANGUY, 2003, p. 18). Para Zabala e Arnau (2010)erdoque das competéncias na
educacao pode significar uma perspectiva para im@ns direcdo de uma formacéo para a
vida, que se configure de forma integral e justa.

Na visdo de Mertens (1996), mesclando as perspsatimndutivista e construtivista, a
nocéo de competéncias se refere a um acervo decordntos e habilidades requeridas para
o alcance de resultados esperados em um dado tmntex

Para Vargas, Casanova e Montanaro (2001), as céng$ se constituem na
capacidade de desempenhar um trabalho e alcanceesokbados esperados mobilizando
conhecimento, compreensao e habilidades. Reforgasla gue o trabalhador deve ser capaz
de utilizar sua capacidade de solucionar problemas situacdo de contingéncia. As
competéncias podem ser identificadas, medidas |mdaga e podem ser objeto de programas
de formagéo.

Desaulniers (1997, p. 54) aponta que, na esferaa@ida, hd um deslocamento da
nocdo de saberes para a de competéncia. Sob riluéonstrutivista, essa autora define
competéncia como a capacidade de mobilizar conlestos/saberes no trabalho, os quais séo
adquiridos por meio da formacéo, da qualificac@la @xperiéncia social. Ressalta ainda que
0s conceitos de varios autores apontam que “[cdnatrucdo da competéncia supde todos 0s
tipos de saberes (formais, informais, tedricostigué/da experiéncia, sociais...), desde que

sejam articulados de maneira eficaz, em face deafide encontrados no posto de trabalho”.
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Ramos (2002) apresenta competéncias como saberapaeidades adquiridos via
formacao e experiéncia, bem como a capacidadedidddno de transferir o aprendizado para
aplica-lo em situacdes diferentes.

Perrenoud (1999, p. 7), respeitado estudioso siH@rena educacional, de abordagem
construtivista, aponta competéncia como "uma cdpdel de agir eficazmente em um
determinado tipo de situacdo, apoiada em conhetosiermas sem limitar-se a eles."”
Perrenoud (2000) enfatiza que competéncia é a ickokec do individuo de mobilizar
“recursos cognitivos”, tais como conhecimento, rimi@acdes, etc., para solucionar situacdes
de forma pertinente e eficaz, e acrescenta quempaténcias se desenvolvem de forma
diferenciada nos individuos, de acordo com suasrérias. Portanto as competéncias estéao
associadas a diversos contextos vivenciados pdleiduo: culturais, profissionais, sociais,
entre outros. Assim, algumas competéncias podeapsendidas na escola, outras nao.

Também Ropé e Tanguy (2003, p. 16) ressaltam qua das caracteristicas
fundamentais da nocdo de competéncias € sua indib8imlade da acdo, assim a
competéncia s6 pode ser observada e avaliada nediaapacidade do individuo de aplicar
0s "conhecimentos tedricos" em determinada situaPa@wa essas autoras, a nocao de
competéncias ndo se constitui em modismo mas e&oritgstemunha de nossa época”, tal a
centralidade que vem ocupando na sociedade, pamasaier extensivo e duradouro.

Stroobants (2003, p. 140) realca que o tema teorutid interesse renovado néo sé por
parte dos socidlogos do trabalho mas também pte darantropdlogos e formadores que, ha
muito, estudam os aspectos cognitivos das tarefasabalho. E ressalta que, embora se trate
de uma nocdo complexa e sem unanimidade, h4 umainmageral de caracterizar
competéncias por tipo de saber e por um corte slssgreres. Cita gavoir faire,entendido
como o0s saberes praticos (antiga "manha do ofj@o8s saberes técnicos. Para essa autora,
as competéncias no trabalho retornam a escolalueidas em perfis profissionais e normas
de formagéo.

Por fim, em Tanguy (2003, p. 63), encontra-se a&io dada pelo Ministério da
Educacdo Nacional da Franca para a competénci@id&appara realizar, em condi¢cdes
observaveis, conforme exigéncias definidas”.

Apds essa exposicdo pode-se observar que, na aduzacional, a nocdo de
competéncias possui um ponto de convergéncia amtraioria dos autores, o qual se refere a
capacidade do individuo de mobilizar ou pér emigaias conhecimentos/saberes adquiridos.
Especial destaque se da a contribuicdo da pergpextnstrutivista na educacao pelo carater

contextual que atribui @ nocdo das competénciassadN@erspectiva, a mobilizagcdo dos
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saberes esté atrelada as condi¢des para sua apligeasim, nessa corrente, tanto no dominio
do trabalho, quanto no da educacdo, destaca-séatercdinamico, flexivel e adaptavel da
nocdo de competéncias.

A despeito de a nocdo de competéncias apresentdestorma multifacetada,
destacam-se as palavras de Almada (1996), para Qquema nao pode ser uma questao
iIsolada do trabalho ou da educag&o. Antes, deverhawa integragdo e vinculagdo entre
esses dois campos visando formar um homem Unistg gaoe o homem néo se segmenta.

O modelo da formacdo por competéncias, tratado mdairpa subsecdo, parece

aproximar-se dessa visao.

2.1.3A formacéo para o trabalho com base na pedagogia dampeténcias

Integrando educacéao e trabalho, apresenta-se agdaorbaseada em competéncias ou
pedagogia das competéncias, cuja proposta oriefdam@acdo para o desenvolvimento de
competéncias que sejam replicaveis no ambienteratelho. A formacdo baseada em
competéncia propde que o0 processo de ensino-apagedn busque desenvolver a
capacidade do aluno de mobilizar os conhecimendgsiiados e aplica-los em diferentes
contextos e situacdes contingentes (VARGAS; CASANOMONTANARO, 2001).

A pedagogia das competéncias emerge como umaivantket dar resposta as novas
demandas do mundo da producdo buscando readegismmacdo as exigéncias de um
trabalhador capaz de responder ao néo prescritantever e resolver problemas com
autonomia e visdo critica (GONCZI, 1996; MERTENS9@: ARAUJO, 2001; VARGAS,
CASANOVA; MONTANARO, 2001; RAMOS, 2002; ROPE; TANGU 2003).

Por outra via, o assunto ainda suscita question@m®e@ criticas em torno de
dimensdes, tais como 0 uso da nocao de competé&mias instrumento que pode levar a
regulacdo de comportamentos e atuacdo medianitiigg de normas e padrbes, ou da
transferéncia para o trabalhador da responsabdidadsua empregabilidade, em contraponto
a precarizacdo das estruturas do trabalho, patioehte do trabalho formal (FIDALGO;
FIDALGO, 2007; MACHADO, 2010). Para Ramos (20029, entanto, a tendéncia que se
apresenta € de ndo s6 a insercao mas, principaneepermanéncia no mercado de trabalho
serem funcdo da aquisicdo, validacdo e atualizag@ustante das competéncias do

trabalhador. Rué (2009, p. 27) corrobora tal visgoafirmar que, embora seja natural que
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“uma proposta que tenha importantes raizes no caapormacdo ocupacional e profissional
seja vista com receio” no dominio da educacéo, fogee das competéncias é atual e
pertinente, uma vez que é reflexo de profundasfivamacdes no contexto social.

A definicdo de pedagogia das competéncias, trgmdairaujo (2001), esclarece que
se trata de um conjunto de formula¢des que visangapraticas educativas que busquem o
pleno desenvolvimento das capacidades humanasiaslto exercicio profissional. Tem por
objetivos explicitos o desenvolvimento de capa@dactais do individuo, a ampliacdo dos
niveis de qualificacdo dos trabalhadores, a promaighprogresso econdmico e da justica
social e a valorizagdo do ser humano.

A elaboracdo de programas de formacdo baseadosdagqpia das competéncias
orienta-se em quatro processos (VARGAS; CASANOVADNTANARO, 2001), também
chamados subsistemas da formacdo por competéMERTENS, 1996; RAMOS, 2002):
identificacdo, normalizacdo, formagao e certificacias competéncias (MERTENS, 1996;
VARGAS; CASANOVA; MONTANARO, 2001; RAMOS, 2002).

O primeiro, a identificacdo das competéncias, cd@sia realizacdo de uma analise
qualitativa do trabalho visando levantar os conheaotos, as habilidades e os
comportamentos mobilizados pelo trabalhador pardesempenho exitoso da atividade.
Identificam-se as competéncias técnica, comporttaheoperativa e social envolvidas na
execucdo da tarefa. O produto desse processo Hilodgecompeténcias que, dentre outras
finalidades, € util para tornar mais clara a redagétre empregadores e empregados. Uma
caracteristica do processo nessa fase € o envoltordeeto do trabalhador na definicdo das
competéncias (VARGAS; CASANOVA; MONTANARO, 2001).

O processo de identificacdo pode variar em fungaddosa objetivos perseguidos,
como, por exemplo, elaborar um programa de formagg@derir maior mobilidade a forca de
trabalho, etc.; b) do método utilizado para a reghio, o qual pode variar em consequéncia
do enfoque dado (perspectiva construtivista, fumadista ou condutivista); ¢) e do ambito de
alcance pretendido, o qual pode ser nacional, iaktoempresarial, etc. (VARGAS;
CASANOVA; MONTANARO, 2001; RAMOS, 2002).

O subsistema seguinte diz respeito a normalizaggocdmpeténcias e consiste em
formalizar a descricdo das competéncias identiisadrata-se de um processo que envolve
diversos atores sociais (tais como empregados, esaqr instituicdes publicas, governo,
educadores), pelo qual se busca convencionar urAgae competéncias representativas de
uma atividade ou area ocupacional. A conformacacateido e alcance da norma esta

ligada ao método empregado para identificacao alapeténcias (condutivista, funcionalista,
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construtivista) e o marco institucional (naciorsdtorial, no ambito da empresa ou ramo de
atividade) (VARGAS; CASANOVA; MONTANARO, 2001; RAMS, 2002).

Com relacdo ao marco institucional, Mertens (139&gargas, Casanova e Montanaro
(2001) concordam que uma norma definida em ambécional podera conferir maior
mobilidade profissional, pois pode referir-se a peténcias transferiveis entre postos de
trabalho, empresas ou setores. Mertens (1996)carrtas ainda, que isto podera melhorar as
possibilidades de emprego do trabalhador. Contdpan esses autores, Machado (2010)
objeta que a formalizacdo das normas pode negatuaema situacional da competéncia,
posto que, ao prescrever normas e valores, dedevas possibilidade de outras concepcoes,
podendo, inclusive, levar a pressupostos discritbiites em torno de regides, classes sociais,
género, etc. No entanto, ao abordar o método dstragdo da norma, Ramos (2002, p. 82)
parece conciliar a questdo ao esclarecer que tiagsulependera da forma de interpretar os
diferentes contextos e situacdes e do método emgwepgara sua identificacdo. Assim, é
possivel chegar a "normas duras" quando tratadasasperspectiva funcionalista, ou a
"normas brandas” se a abordagem for condutivistdreormas contextuais" se identificadas
sob uma abordagem construtivista. Logo, a normando@ermitir a descricdo ndo s6 da
capacidade necesséria para a obtencdo de resudfiziestes em uma atividade mas também
das capacidades requeridas para resolver probleamesgentes e para transferir os
conhecimentos e habilidades do individuo para sutantextos profissionais. Desta feita,
Ramos (2002) acrescenta que é esperado que umea rmantuada possa melhorar a
empregabilidade das pessoas, quando tratar de t&mo@es transferiveis e que possam ser
atualizadas periodicamente.

Independente do método empregado, usualmente asasoassinalam o que o
individuo devera ser capaz de fazer, a forma cateosera avaliado, as condicbes em que 0
individuo devera demonstrar sua competéncia e idéreias necessarias para caracterizar a
consisténcia do conhecimento utilizado. O estabeto da norma de competéncias nao se
constitui em lei ou torna seu uso obrigatdrio, mw@ssiste em uma referéncia util como base
para elaboracédo de processos formativos e pareodaecimento aos empregados do que €
esperado deles (VARGAS; CASANOVA; MONTANARO, 2001).

Mertens (1996) defende que a norma € um referemadicularmente util aos
objetivos educativos na medida em que expressaraardlas do processo produtivo sobre o
trabalhador, espelhando o que ele deve saber fagse. sistema de informacdes dinamico
pode reorientar o desenho curricular, as metodadoge aprendizagem, a elaboracdo de

materiais didaticos e sistemas de avaliagéao.
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O terceiro processo € a formagdo das competént@spasso se caracteriza por
orientar-se em perfis de competéncias previameietetificados e ter o processo de ensino
aprendizado centrado no desenvolvimento do "sabber fazer e saber ser e sua mobilizacéo
para enfrentar novas situacdes” (VARGAS; CASANOWAONTANARO, 2001, p. 70).

A formacdo baseada em competéncias requer umaciando modelo tradicional
para uma pedagogia diferenciada que privilegie ngine individualizado com contetdos e
estratégias flexiveis e participacao ativa do alMARGAS; CASANOVA; MONTANARO,
2001, RUE, 2009).

A Figura 1 retrata as diferencgas entre a formaggbcional e a formacgéao baseada na
nocéo de competéncias na visdo de Vargas, Casardweatanaro (2001).

/ FORMACAO TRADICIONAL \ /FORMA(;AO POR COMPETENCIAS\

v' Formacdo flexivel e personalizada, de

v lLongaduracdo acordo com os requisitos do aluno

v Curnculos’d(_esatuahzados v/ Conteldos e estratégias em ambientg

v Estrutura rigida flexivel

v' Baseada no saber do docente v Resgata o saber do aluno

¥ Aluno passivo, que memoriza e v/ O aluno é ativo: analisa, investiga,
repete, recepciona informagéo aporta seu saber

v" Formacéao de habilidade e destrezas

Processo ensino-aprendizagem
(docente e instrutor ensinam e
aprendem no processo)

- N /

Figura 1 - Formacé&o tradicionalversusformacgéo por competéncias
Fonte: VARGAS, CASANOVA e MONTANARO, 2001, p. 72. Alaptado.

Pedagogia diretiva

A formacdo baseada nas competéncias resgata poBicgmunciados em outros
modelos pedagogicos. Ramos (2002) esclarece gquslagpgia ativa, surgida no final do
século XIX, ja propunha o aluno como sujeito deeagdizagem, em uma experiéncia ativa
pela qual, em condicbes propicias de aprendizagel®, buscasse por si mesmo
conhecimentos e experiéncias. A escola ativa, dontperdeu forca com o surgimento do
taylorismo, do condutivismo e da psicometria. Mdes,alguma forma ligados a pedagogia
ativa, posteriormente surgiram movimentos renowglorcontrapondo-se a pedagogia
tradicional, tais como a corrente progressivistsselada na teoria de John Delvew néo-

* Foi um dos pioneiros do pragmatismo americanou@mipp corrente filoséfica (ARAUJO, 2001). Autor de
ideias progressistas do inicio do século 20, qujapostas denotavam influéncia das teorias critibefendia o
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diretiva, que se fundamenta em Carl Rogers, astdibaspiritualista, de orientacdo catdlica, a
culturalista, a piagetiana, a montessoriana, EtdRTADO; BORGES, 2008). Nessa mesma
linha, a pedagogia diferenciada tem como fundanserit@o na aprendizagem em vez de
foco no ensino; o aluno como sujeito da aprendimagetrajetéria de formacéao diferenciada
para os individuos, considerando, inclusive, a B&peia de vida como contribuicdo a seu
acervo de conhecimentos e competéncias e constrsigidficativa do conhecimento
(RAMOS, 2002).

Como se depreende, os modelos de formacéo por témegetém o desafio de criar
ambientes educativos que estimulem a busca dedsslug desenvolvimento da autonomia e
a determinacdo no aluno para que ele préprio buatingir os objetivos da aprendizagem
(RAMOS, 2002). Tal visédo € encontrada também enga&grCasanova e Montanaro (2001)
para quem o fundamento que perpassa a formacaaqgmopeténcias tem como pontos
centrais esse papel ativo do aluno no processecessaria diversificagcdo do uso de didaticas
e a criacdo de ambiente propicio ao desenvolvimgatcompeténcias. Sendo assim, o aluno
deve conhecer os objetivos do programa educatigoperfil esperado, comprometendo-se
com sua formacdo. Deve ter em mente a necessidadendtante atualizacdo em face das
rapidas mudancas que levam a desatualizacdo doedomnto e a necessidade de
desenvolvimento de novas competéncias, o que lavacao de educacdo continuKdaD
aluno deve assumir a responsabilidade por sua @@wona atualizacdo. Por outra via, 0S
recursos didaticos variados, usados em um ambagrgepropicie condi¢cdes favoraveis a
aprendizagem e ao desenvolvimento do aluno emmuitdo da formacéo centrada na figura
do professor, completam o processo que leva a fironde competéncias.

O esquema apresentado na Figura 2 resume a idsi@sdautores.

curriculo centrado na experiéncia do individuoluefciou profundamente o movimento da escola Nava n
educacéo brasileira (FISCHER; WAIANDT; SILVA, 2008)

12 Em uma nova perspectiva, a nocdo de educacdmuoadt se amplia para além da necessidade de gecitla
profissional, correspondendo a exigéncia de promowea autonomia dindmica do individuo em termos da
aprendizagem com reflexos na vida pessoal e naadaequacdo em uma sociedade em constante e rapida
transformacéo (DELORS, 2008).
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Atividades de Aprendizagen

LABORATORIO

LEITURA

_ Objetivos AUDIOVISUAIS

ingresso TRABALHO DE CAMPO
AULA TRADICIONAL
ESTUDOS INDEPENDENTES

Perfil de

VY TOS®»TOT I OO0

Reciclagem

Atualizacao

A

Figura 2 - Novos elementos pedagdgicos do modelofdemacéo por competéncias
Fonte: VARGAS, CASANOVA e MONTANARO, 2001, p. 118Adaptado.

Outra proposicao da formacao por competénciasfayoeece a conciliacdo do ensino
com a necessidade individual do aluno, € a orgefdzanodular dos cursos que permite ao
aluno adequar sua necessidade de formacdo a afertmédulos’ (MERTENS, 1996;
VARGAS; CASANOVA; MONTANARO, 2001; RAMOS, 2002) e vangar
progressivamente na aquisicdo de conhecimentos/edsnile competéncias mais amplos
(MERTENS, 1996).

A formacdo baseada em competéncias pressupde ovdbsemento de estratégias
educativas que facilitem a construcado e o desemweito das competéncias, valorizando a
atividade e a experimentacéo (exercicio praticayges, Casanova e Montanaro (2001) citam
algumas, tais como solugcdo de problemas, traba#tmsequipe, etc. A esse respeito,
Perrenoud (1999a) esclarece que é preciso propefasae problemas complexos e
desafiadores, em atividades e situacdes pedagagieatacam sentido para os alunos e para
0S quais a solucdo advenha da mobilizacdo conscigat conhecimento adquirido. A
mobilizacdo consciente implica saber aplicar o ecithento em situacbes complexas,
determinando previamente o problema antes de soléidd, com capacidade para abstracao,
extrapolacdo e preenchimento de lacunas. O autertadque é preciso trabalhar e treinar a
mobilizacdo e a transferéncia das capacidadeshecmnentos, o que deve ser estruturado em

etapas didaticas e situacfes adequadas.

13 Um médulo é um conjunto de saberes (técnicosaisoeiatitudinais) ordenados por afinidade fornaagique
se constituem em uma unidade de oferta educati®GAS; CASANOVA; MONTANARO, 2001).
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Vargas, Casanova e Montanaro (2001) apresentanrogesapas didaticas para
orientar o planejamento e o desenvolvimento daglaties de ensino: definicdo dos objetivos
educativos, por competéncias; desenho curriculatpdo de ensino-aprendizagem; formacéao
em alternéncia e avaliacao.

Quanto a primeira etapa, Tanguy (2003) esclareeesgo os objetivos disciplinares
gerais que definem o processo de formacao, visandaicance de competéncias terminais,
que sao exigidas ao final do curso, do ano ou hadgao.

A respeito da construcdo do curriculo, Araujo (200éssalta que tem sido
frequentemente realizado com base nas competémizasificadas e normalizadas. Os
“contetdos” formativos ampliam-se, pois deixam der sonstituidos apenas de
conhecimentos teoricos ligados as disciplinas (@rgamas incorporam também atitudes,
comportamentos, habitos e posturas (elementosksir-sar e do saber-fazer). Quanto a isto,
Rué (2009, p. 46) objeta que “o enfoque por conmoéé aparece como algo que amplia o
tempo de aprendizagem e que, consequentementi, dralcance dos programas”. Isto exige
um dominio da parte dos docentes quanto aos cm¥epdogramaticos de forma a
promoverem uma selecdo daquilo que € indispengasabstantivo ao desenvolvimento de
competéncias e que isto € dificil de ser genedizA proposicédo de Zabala e Arnau parece
responder a esse desafio:

Ao propormos o0 ensino de competéncias, 0 que estdemiando é facilitar a
capacidade de transferir aprendizagens, que gam@méoram apresentadas
descontextualizadas a situacdes proximas a reatidadque representa uma
redefinicdo do objeto de estudo da escola. Aquile sera ensinado ndo sera um
conjunto de contetdos organizados em fungdo daddlg disciplinas académicas,
mas sim que sua selecdo, apresentagdo e organigacéenlizardo conforme a
potencialidade de responder a situagbes ou neadssid"reais". (ZABALA;
ARNAU, 2010, p. 110)

A formacdo baseada em competéncias, como aprebtarimo (2006), traz uma
mudanca de paradigma do foco nos conteddos a sersmados para um foco nas
competéncias a serem construidas. Nesse enfoqoentesidos deixam de ser os fins para se
tornarem os meios. A diferenca se concentra na iraacentextualizada como os conteudos
sdo trabalhados associando-os a vida social esgimfal do aluno. Ramos (2002), no
entanto, ressalta as dificuldades para o desemvehtd curricular baseado em normas de
competéncias. Adverte que, muitas vezes, as nosd@asapresentadas como se fossem o
préprio curriculo, mas, por ndo terem o compromidgoatender ao processo de ensino-

aprendizagem, as normas por si SO nao apresentansaguéncia que resulte em uma
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metodologia de formac&o. “Enquanto os resultadosimd@stigacdo de competéncias
expressam o que o trabalhador deve ser capaz de faz curriculos estabeleceriam as
estratégias para construir essa capacidade” (RANO®E,, p. 82). A educacao é desafiada a
estabelecer modelos que desenvolvam a autonoma&udo na busca de solugdes, criando
ambientes estimuladores para tal desenvolvimeramdR (2002) acrescenta que pesquisas na
Australia mostraram que a colocacdo em praticantke foarmacdo por competéncias ainda €
limitada.

Nessa perspectiva curricular, surge a ideigraies e interdisciplinaridade como uma
alternativa a articulacdo das disciplinas mediastediferentes graus existentes de relagéo
disciplinares. Perrenoud (1999a) defende a impodande se adotarem praticas
interdisciplinares e integradoras e que contemptambém a experiéncia concreta do
individuo como situacfes de aprendizagem. A ingerplinaridade, para Menino (2006),
pressupde articulacdo e integragao das disciplmgsie pode ser obtido a partir da troca de
informacBes pelos docentes quanto aos conteudaslaalns, as ementas e a adogcdo de
projetos conjuntos e transversaidsto favorece a complementaridade das disciplnas
visdo integrada do conhecimento. Ramos (2002) eemés que, enquanto a
interdisciplinaridade busca o estabelecimento da cooperacéo e intercomunicagéo entre as
disciplinas mantendo, contudo, a identidade de eada, na transdisciplinaridade vai-se
além, desfazendo os limites entre as disciplinadbusra de unificacdo epistemoldgica e
cultural. Para a autora, tais no¢des vém contragorma fragmentada com que o0 ensino tem
sido tratado e favorecer a construcdo de uma gkiimal e de unicidade do conhecimento a
partir de uma perspectiva relacional entre asmlisais>.

Quanto aos métodos de ensino e aprendizagem, mdagleon por competéncias ha
uma énfase no ensino por problema (GONCZI, 1996 RVEENS, 1996; PERRENOUD,
1999 a; ARAUJO, 2001; ZABALA; ARNAU, 2010). Para Kens (1996), constitui-se em
um ensino do tipo integral, pois combina conhecto®gerais e especificos com experiéncia
de trabalho.

Uma situacdo problema deve levar o aluno a busalrance de uma meta tendo, para
isso, de tomar uma decisdo diante de uma sérieodsibflidades. Para construcdo de

competéncias de alto nivel € importante que o abenconfronte "[...] regular e intensamente

14 A transversalidade é uma forma de organizar cath@bdidatico para que alguns temas sejam integrado
varias areas, de forma a estarem presentes emaia@aMENEZES; SANTOS, 2002).

!5 E encontrada mencdo mais recorrenietér e transdisciplinaridade, em detrimento da multigisnaridade,
para a qual, de maneira diferente das duas prismglegas, um assunto pode ser tratado sob o pdsmarias
disciplinas, porém cada qual mantém sua abordagem,uma transposicéo de fronteiras entre elas (A,VE
2006).
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com problemas numerosos, complexos e realistasmgbdizem diversos tipos de recursos
cognitivos." (PERRENOUD, 1999a, p. 57). Gonczi @P6nfatiza que a educacao baseada
em problemas busca por proposi¢cées que simuleracéies reais. Visa propiciar ambiente em
qgue os alunos possam esclarecer o problema dadfremté-lo. Deve estimular o trabalho
cooperativo entre os alunos sob a tutoria do educad

Ponto comum entre os autores, no ensino por pra@hléngue devem refletir casos
reais e complexos. Na visdo de Zabala e Arnau (3211013), a complexidade é a esséncia da
vida real, portanto deve se constituir em uma joléate do ensino. E necessario que os alunos
aprendam a intervir em situagdes que, a exemplealalade, envolvam multiplas variaveis.
Valendo-se de um “pensamento complexo”, os alurey®rd ser capazes de identificar e
interpretar informacdes relevantes para resolugaa problema, reconhecer quais conceitos
e técnicas séo eficientes diante de um determicadtexto e saber aplica-los diante das
singularidades da situacao apresentada.

Em resumo, o método de ensino por problema apeessnseguintes vantagens: leva
em consideracado a forma de aprender, ha maiorizaddo em ensinar a aprender do que a
assimilacdo de conhecimentos, e obtém-se maioin@ecia e flexibilidade do que com o
método baseado em disciplinas ou especialidadégmicas (MERTENS, 1996).

Outro método de ensino € a formacdo em alterndBsise método permite mesclar
atividades em situagOes de trabalho e atividadessiamc¢édo escolar (MERTENS, 1996;
ZARIFIAN, 2001), o que oferece um carater de commgletaridade e diferenciacdo nas vias
de aprendizado (ZARIFIAN, 2001). Para Zarifian (200 formacéo em alternéancia € a que
mais aproxima a articulagdo entre conhecimentargeténcias.

Outro ponto citado por Vargas, Casanova e Montarfa@®1), como etapa do
planejamento e ensino, € a avaliacdo. Trata-sendgamto central e bastante controverso no
processo, dado o carater dinamico, flexivel e counsdizado trazido pela formacgédo por
competéncias, exigindo uma forma inovadora de pexusaaplicacdo (MENINO, 2006).

Perrenoud (1999a) enfatiza que a avaliagdo é ponioial na pedagogia das
competéncias. O processo avaliativo "papel-lap#& pode ser mais absoluto ou exclusivo,
assim como a avaliacdo nao pode ser padronizadpre@&so respeitar 0 ritmo e a
individualidade do aluno. Na abordagem por comuién é preciso rever o que é avaliado e
como € avaliado, remetendo ndo s6 a uma avaliag&pue foi adquirido mas também aos
processos em curso. Os alunos mostram o que salzemalo agir, nas tomadas de iniciativa
ou ao verbalizar um raciocinio. O professor devauseobservador e balizar suas conclusées

em indicadores de competéncias. Ndo se trata derafo da avaliagao certificativa, mas
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articular duas légicas de avaliagdo para serem lemngmtares, pois, ainda conforme
Perrenoud (2010), a formacao por competéncias regueorporacao da avaliagdo formativa
e processual. A avaliacdo formativa € aquela queéaajp aluno a aprender. Parte do
pressuposto de que a aprendizagem se da por \‘astai erros, sugestdes, explicacdes
complementares e revisdo dos contetudos. Tal pepegtorta a uma pratica continua
(processo) que possa contribuir para melhorarendmagem em curso.

Embora a avaliacdo formal ndo deixe de existira garlevarem em conta o "conhecer,
o fazer e 0 ser", essa etapa do ensino precisgaagretros instrumentos, tais como "pesquisa
individual e em grupo, estudos de caso, jogos daesas, problemas/projetos, seminarios e,
fundamentalmente, a andlise da constru¢do progeedsi conhecimento, das habilidades e
das atitudes pelo aluno” (MENINO, 2006, p. 7).

Na visdo de Mertens (1996), os meios mais comumsilteados séo: observacéo de
rendimento, provas de habilidade, simulacdes,zagiio de projetos e exame oral e escrito.

Zabala e Arnau (2010) defendem que as situacOddepnas sdo muito apropriadas
para verificar o desenvolvimento de competénciasseus varios componentes (conceituais,
procedimentais ou atitudinais), pois se prestanteataxr se o aluno é capaz de aplicar o
conhecimento de forma flexivel em contextos vagadopartir da compreensao e do uso dos
conceitos, da funcionalidade que eles tém parduosse de como o aluno se posiciona para
solucionar situagdes conflituosas. A Figura 3 tateaideia dos autores.

Avaliacdo das competéncias Situacdo-problema
Situacdo da realidade que obriga a intervir e

v

Andlise da situacéo

Avaliacdo da capacidade de
compreenséo e analise

y

I
Avaliacdo da capacidade de l
conhecimento e selecdo do esquema Selecdo do esquema de atuagdo
de atuacéo apropria

A 4

I
Avaliagcédo da competéncig:
avaliacdo da resposta diante da
situacéo-problema

\ 4
Atuacéo flexivel e estratégica

A 4

Figura 3 - Avaliacdo das competéncias
Fonte: ZABALA e ARNAU, 2010, p. 176. Adaptado.

Gonczi (1996) corrobora que o que se pretendeicarié a capacidade de aplicacéo e

sintese do conhecimento. Esse autor propde umuwnfotpgrado de avaliacdo que privilegie
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métodos diretos relacionados com o desempenho aglgpefal enfoque é orientado ao
problema, de carater interdisciplinar, que leva @nsideracdo a combinacdo de teoria e
pratica, o uso de habilidades analiticas e cubragumpo de competéncias. O método
avaliativo proposto combina conhecimento, compr@@nsolucado de problemas, habilidades
técnicas, atitudes e ética.

Todos os autores citados convergem para um powédiaa competéncias significa
verificar a capacidade do aluno em transpor e apticconhecimento em situacfes e contexto
complexos, que se aproximem da realidade.

O quarto e ultimo subsistema na formacao por cognpéds € a certificacdo. Trata-se
do reconhecimento publico e institucionalizado de @ individuo demonstrou possuir as
competéncias constantes da norma, o que € obsemad@ante avaliacdo de desempenho
(MERTENS, 1996; VARGAS; CASANOVA; MONTANARO, 2001).

A ideia da certificagdo extrapola o ambito académiteramente para alcancar o
ambito do trabalho, mediante a avaliacdo e a ap&mvadas competéncias profissionais de
uma pessoa, qualquer que tenha sido o meio pelb agudenha adquirido (VARGAS;
CASANOVA; MONTANARO, 2001; RAMOS, 2002). Assim, umeertificacdo pode ser
concedida pela instituicdo educacional em que ovighgo se tenha formado ou por outra
instituicdo criada com o fim de certificar trabalbees (RAMOS, 2002). Por seu turno, para
poderem emitir certificados, as instituiches deveemonstrar capacidade para avaliar e
aprovar pessoas (MERTENS, 1996).

Detalhado o modelo ressaltam-se alguns pontos deemgencia entre as trés
abordagens no que diz respeito a formacdo baseadaompeténcias, conforme afirma
Araujo (2001):

a) quanto ao objetivo da formacéo, as trés pretendiesenvolver capacidades que
resultem em servigos e produtos para as empresas;

b) baseiam-se na identificacdo das competéncias®ia normalizacdo, preconizando
a participacdo ativa dos trabalhadores no processa que seus saberes e experiéncias
constituam a base dos programas formativos;

C) quanto a organizacao curricular, as trés carseptopdem a forma modular, que se
da a partir da divisdo das competéncias em unidadgse visa a agilidade no processo de
formacgéo;

d) quanto a metodologia, propdem métodos ativos qmocedimentos que

reproduzam situacdes reais de trabalho;
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€) quanto aos alunos, as trés linhas concordanesges devem ser responsaveis por
sua formacao;

f) quanto aos docentes, é senso comum que devaweepapel estimulador, levando
os alunos a “aprender a aprender”;

g) para as trés perspectivas, a formacdo é visteo aom processo individualizado,
continuo e ajustavel as demandas dos processastipos]

h) as avaliacbes buscam verificar o0 resultado maewn$do do saber fazer, e a
certificacdo, desta feita, pode comprovar uma ddpede real para o trabalho (ARAUJO,
2001).

Dessa forma, a despeito das singularidades dasatvésdagens, os pontos de
convergéncia ressaltados evidenciam um caratenidade e apontam para a identificacéo de
uma logica propria do modelo de competéncias queskrvido de base para as politicas de
formacgéo.

Por fim, destaca-se a visdo dos autores citadosit@uaos limites para a
implementacdo do modelo. Ramos (2002) explica gua das dificuldades de se construir
um sistema global e genérico aplicavel fora dosidm® das empresas esta relacionado a
énfase nos contextos especificos de producdo. Odifiauldade relaciona-se ao
estabelecimento de medidas ou indicadores de céngas, posto que essa abordagem parte
de caracteristicas pessoais do individuo e deapecitlade de mobilizacdo das competéncias
num dado contexto, sendo dificil avaliar com oljdide sua existéncia em outro dominio.

Partindo da experiéncia australiana, Gonczi (1988evera que é dificil promover
todas as mudancas necessarias simultaneamente, ea@uengo do tempo, os atores
envolvidos se cansam e desmotivam, a exemplo ddssgores. Propde o estabelecimento de
estratégias para motivacdo e capacitacdo de pooésse destaca a relevancia de se
propiciarem 0 envolvimento e a participacdo de adaes nos processos iniciais de
identificacdo e normalizagao das competéncias.

Almeida (2009, p. 79) tem entendimento semelhantafamar que deveria haver
maior valorizacao da participacdo dos professamedistussao das mudancas requeridas, pois
0s professores “sdo necessariamente 0s constryiedsgyogicos do ensino realizado nas
escolas”. Observa, ainda, que ha uma tendéncia rairsmizarem fatores que impactam
negativamente a realizacdo do trabalho docenteaandge aula, tais como condi¢cdes de
trabalho, salario, carreira, dentre outros, osgjnao sdo discutidos. Sobre isso Montagna et
al. (2007) relatam que estudos com professoresramogiue muitos se veem na contingéncia

de aumentar sua jornada de trabalho com a assulea@rias turmas e/ou disciplinas,
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visando recompor salario. Comumente estdo subnsetidaumento expressivo do numero de
alunos em sala de aula. Suas atividadea e extraclasse requerem esforco fisico (tempo
prolongado em pé ou assentado, escrevendo, traegpoiivros e materiais, etc.) e mental
(exigéncias cognitivas e psiquicas). Tais desgasesordem fisica e mental, tendem a
interferir no desempenho e satisfagdo no trabalfra. contraponto, ha uma crescente
exigéncia em torno da atuacdo dos docentes motipatis transformagdes sociais e do
mercado de trabalho.

Sobre essa exigéncia Perrenoud esclarece que taplarensino por competéncias

requer dos professores:

[...] considerar os conhecimentos como recursograns mobilizados; trabalhar
regularmente por problemas; criar ou utilizar ositroeios de ensino; negociar e
conduzir projetos com seus alunos; adotar um Eam@jto flexivel e indicativo e

improvisar; implementar e explicitar um novo cotdralidatico; praticar uma

avaliacdo formadora em situacdo de trabalho; disgi para uma menor
compartimentacéo disciplinar. (PERRENOUD, 1999&3).

Rué (2009) reforca o contingente de autores queotdam quanto a complexidade da
implantacdo do enfoque por competéncias. Esse assevera que essa proposta pedagdgica
€ complexa tanto em sua concepc¢do, como na apiegdala de aula, quanto na forma de
avaliar os alunos. Para o autor, para que esseuenfevolua do discurso para a pratica é
preciso primeiro que aconteca uma mudanca cultBtajere que os gestores, que pretendem
introduzir a nocdo de competéncias como orientpeiagogica, considerem as dificuldades
inerentes ao processo de mudanca e se valham e rag@adoras, tais como:

a) discutir o conceito com o0s docentes trazenderentiais claros e exemplos
praticos;

b) promover uma implantacdo gradual e na medidaodgreensao da proposta pelos
envolvidos, preferencialmente com implantacao dgnamas piloto;

c) adequar os materiais pedagdégicos atuais;

d) construir um mapa das competéncias a serem \ddgglas com exemplos de
contextos e situacdes para seu desenvolvimento;

e) apoiar e oferecer formacéo condizente com agsnoecessidades emergentes;

f) promover a divulgacéo e o intercambio de expeias entre os docentes, etc.

Finaliza-se esta sec¢ao, com as considera¢fes dm®@l (2000). Esse autor acredita
que, para os professores serem facilitadores dendelvimento de competéncias, devem
conseguir envolver os alunos e atribuir sentidoatidades realizadas. Enfatiza que o

processo exigira mudanca cultural nas instituiglieeensino, nos professores e alunos, a qual
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podera levar anos para se consolidar. Sera prespsrar que uma geracao passe por todos 0s
ciclos escolares para que se possam observartos ffa pedagogia das competéncias.
Explicitados conceito e proposta da pedagogia despeténcias, as etapas para
implantacdo de programas formativos com tal org@dapedagogica, seus beneficios e
limites, parte-se para a contextualizacado dasmeferdo ensino no Brasil e em particular da

insercao da nogao de competéncias no ensino denfsiracéo.

2.2 O ensino superior de Administragéo

E objetivo desta secdo contextualizar o ensino eimiAistracdo, fazendo uma
reconstrucao histdrica do curso superior de Adrmag8o no Brasil, e mostrar a correlagéo de
sua origem e expansdo com as mudancas no cendoecmomico e politico nacional desde
a década de 1930, ganhando espaco e represemtadivitesse cenario como escola de
negocios. Pretende-se, também, explicitar a foromaocesse curso tem sido tratado no bojo
das reformas do ensino superior instituidas pel@mgo até a inser¢cdo da opcdo pedagdgica

da formacéo baseada em competéncias.

2.2.1 A demanda por administradores e a evolucaedsino em Administracédo

A demanda por administradores no pais acompantmoaesso de desenvolvimento
econdmico brasileiro desde sua origem, na décad®3@, e chega até a atualidade em um
cenario contemporaneo de mobilidade e adaptabédidad organizacdes. Tal cenario impde o
preparo de administradores aptos a atuar com &fjGgtonomia e competéncia em contextos
complexos e a assumir riscos num ambiente de ihdtate e incertezas (NICOLINI, 2003).

Assim, o curso de graduacdo em Administracdo vemposeionando entre 0s mais
ofertados em nivel nacional (INEP, 2010). A TabElaostra a evolucdo dos trés cursos
presenciais com maior nimero de matriculas en®8 2R008. Em primeiro aparece o curso

de Administracao, seguido de Direito e Pedagogia.
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TABELA 1
Matriculas — cursos presenciais de graduacae BRASIL 2003 - 2008

Cursos 2008 2007 2006 2005 2004 2003
TOTAL BRASIL 5.080.056 4.880.381 4.676.646 4.458.154.163.733 3.887.022
ADMINISTRACAO 714.489 680.687 654.109 626.301 583.672 530.753
(formacao geral)
DIREITO 638.741 613.950 589.351 565.705 533.317 BB
PEDAGOGIA 278.677 284.725 281.172 288.156 278.026 82.841

Fonte: INEP, 2010~ elaborado pela autora.

Também em quantidade de cursos oferecidos, o dergoaduacdo em Administracao
vem experimentando grande expansao. Cresceu 34d periodo de 2003 a 2008 (INEP,
2010). A Tabela 2 detalha as informagdes compai@uags ano.

TABELA 2
Administracao (formacéao geral)
Brasil 2003— 2008

Ano Numero de cursos
2003 1346
2004 1456
2005 1578
2006 1684
2007 1755
2008 1809

Fonte: INEP, 2010~ elaborado pela autora.

Para contextualizar o estudo de Administracdo nis, p& necessario reportar a
transversalidade deste com o cenario histéricaoonatnos campos sociopolitico e econémico
(MEZZOMO KEINERT, 1996; NICOLINI, 2003; CUNHA, 2006Em sua origem, o debate
no Brasil sobre a necessidade de formacgéo de t&cn@ campo da Administracdo deveu-se
ao grande crescimento econdmico e industrial foatent partir da década de 1930 na era
Vargas (CPDOC, 2010). A ideologia politica desewvoéntista vigente no governo de
Getulio Vargas, que previa intensa participacdo Estado, levou a investimentos em
infraestrutura e favoreceu a industrializacéo ris fldEZZOMO KEINERT, 1996). Naquele
periodo, o Brasil transitou gradativamente de pEisicamente agrario para industrial e
necessitou de profissionais de nivel superior pawar nas demandas desse processo de
crescimento (MARTINS, 1989).
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Até aquela época sO existiam no pais, em nivelrgup®s cursos de Medicina,
Engenharia e Direito. Disciplinas, como economidireito administrativo, faziam parte do
curriculo de Direito e era comum que o bacharelDéraito assumisse postos de direcdo na
esfera publica. No entanto o contexto de desenwelnio econdmico requeria maior
especializacdo para a gestao. A premissa era quages de planejamento e gerenciamento,
prioritarias para o crescimento e desenvolvimewnt@ais, ndo poderiam ser mais praticadas
por profissionais ndo especializados (MEZZOMO KERNE 1996).

A partir dessa premissa, a necessidade de trazes nécnicas de planejamento e
gerenciamento, vislumbradas na perspectiva racamgeréncia cientifica e da administracéo
burocratica, para aplicacdo no cenario nacionaltivaw que "[...] governos e empresas
demandassem administradores, ou seja, técnicozesame produzir e gerir grandes e
complexas organizacfes burocraticas” (NICOLINI, 200. 45-46). Eram os preceitos da
administracdo cientifica, bastante difundidos @écagbs nos Estados Unidos da Ameérica,
comecando a emergir no Brasil suscitando a demamdaspecialistas no assunto (CUNHA,
2006).

Portanto, observa-se que 0 ensino superior em Asiimagdo teve sua origem na
necessidade de suprir tanto a administracao putpliaato o setor privado, com mé&o-de-obra
técnica e especializada que atuasse no procesdesdavolvimento do pais (MEZZOMO
KEINERT, 1996).

Foi nesse cenario que surgiram, nas décadas de €l94960, as primeiras escolas
voltadas ao ensino superior de Administracdo. Agia foi a Fundacdo Getulio Vargas
(FGV), instituida em 1944 com o propoésito de capagirofissionais para atuarem no setor
publico e privado (NICOLINI, 2003). Sua cria¢do elweu personalidades politicas e grandes
empresarios da época. A partir da Fundacédo Getaligas, foram criadas a Escola Brasileira
de Administracdo Publica (EBAP), em 1952, e a Esda Administracdo de Empresas de
S&o Paulo (EAESP), em 1954 (MARTINS, 1989).

Conforme retratam Mezzomo Keinert (1996), Nicol{€003) e Cunha (2006), a
historia do surgimento e da expanséo das instigic@ ensino superior em Administracéao é
marcada por forte influéncia do modelo académicaeramericano em vista do apoio
daquele governo dado ao Brasil na forma de acatdosooperacéo técnica. Foi de grande
relevancia o convénio firmado em 1959, cuja énfrsea formagao de docentes. Assim,
bolsistas das instituicbes brasileiras beneficiagedo convénio foram levados as
universidades americanas para um programa de rtreita de nivel superior. Para dar

cobertura a outros termos do convénio, a EBAP ABIP sediaram centros de treinamento,
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intercambio e pesquisa, onde também eram realizgtomarios e traduzidos e preparados
materiais didaticos. Os acordos de cooperacdo nad@mal foram responsaveis por
proporcionar grande impulso ao ensino de AdmirgéivaComo exemplo, pode ser citada a
criacdo dos cursos de Administracdo nas Universgldéederais do Rio Grande do Sul
(UFRGS) e da Bahia (UFBA), instituicoes de ensiremdficiadas pelo acordo de 1959
(MEZZOMO KEINERT, 1996).

A década de 1960 vé surgir o curso de Administralzié-aculdade de Economia e
Administracédo (FEA) da Universidade de Sao PaulBR)) que veio a se tornar, juntamente
com a EAESP, referéncia para o ensino de Admig&trale empresas no pais (MARTINS,
1989; NICOLINI, 2003; CUNHA, 2006), pelo reconheeinio que seu curso obteve, pela
estrutura académica em termos de ensino e pesgpisa articulacdo que ela mantém com o
mercado de trabalho (MARTINS, 1989).

Ainda na década de 1960, foi regulamentada a paafisle administrador com a
promulgagcédo da Lei n. 4.769, de 9 de setembro & IBRASIL, 2010c), quando os
profissionais passaram a ser denominados técnicosA@ministracdo e o exercicio da
profissdo passou a ser de exclusividade daquetesdims em curso superior oficial e regular.
No ano seguinte, o Conselho Federal de Educac@tamegntaria o ensino de Administracéo
(NICOLINI, 2003). O Parecer n. 307/66, de 8 de guite 1966 (do extinto Conselho Federal
de Educacdo), apresenta o primeiro curriculo mimimaurso que habilita ao exercicio da
profissdo (CONSELHO FEDERAL DE ADMINISTRACAO, 2010)

A expansdo do numero de cursos verificada a miatnegulamentacdo da profissédo e
do ensino é reforcada por outro momento histérie@e no pais, a implantacdo da politica
de desenvolvimento do governo do presidente JuscKlubitscheck (1956-1960). Enquanto
0 nascimento dos cursos de Administracdo teve sgano fortemente marcada pela politica
nacional desenvolvimentista do presidente Vargaes,expansao acentua-se pela abertura ao
capital estrangeiro, caracteristica do governo déit&check (CUNHA, 2006). Nicolini
(2003) acrescenta que também o chamado "milagredatoo” e o desenvolvimento
experimentado pelo pais nessa época ampliaram aadwerde trabalho para os
administradores.

A década de 1970 assistiu, assim, a grande expaltsicursos de graduagdo em
Administracdo, impulsionada pelos fatores politieasconémicos da época. Tal crescimento
foi maior que dos cursos superiores no geral. Essdéncia de crescimento acelerado
prosseguiria nas décadas seguintes (MARTINS, 1989)abela 3 mostra a evolugdo em

namero de cursos no periodo de 1960 a 1990.
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TABELA 3
Curso Administracdo - BRASIL - décadas de 1960 a 99
DECADAS NUMERO DE CURSOS
Antes de 1960 2
1960 31
1970 247
1980 305
1990 823

Fonte: CONSELHO FEDERAL DE ADMINISTRACAO, 2009. Ada ptado.

Essa expansao ocorreu, principalmente, em facuddad&adas da iniciativa privada,
num processo de privatizagcdo do ensino e com ngaiwentracdo nas regides sudeste e sul
do pais. A abertura desses cursos mostrava-sgosmtaa medida em que néo requeria alto
investimento para sua implantacdo, posto que nigtadaboratorios ou recursos tecnoldgicos
sofisticados, e deu-se com orientacdo prepondepante a rentabilidade dos investimentos
(MARTINS, 1989). No entanto, conforme expde Nicoli(2003), tal expansionismo
acelerado resultou em massificacdo do ensino qoessitara de uma pedagogia inovadora
para que nao se detenha na estagnacéao.

Uma alternativa a questéo levantada por NicoliBD@ pode ser dada pela formacao
baseada nas competéncias cuja proposta, ja am@aecdiscute métodos pedagdgicos que
contrap6em o movimento de formacgao “em massa’nssuicoes de ensino. Mas a nocao de
competéncias veio a alcancar destaque nas dissuss@sino superior a partir da década de
1990. N&o obstante o grande crescimento quanttatos cursos de Administracdo e as
transformacdes sociais e econbmicas que se sucediapais, a legislacdo pertinente ao
ensino de Administracdo permaneceu inalterada 2@83.1INaquele ano foi aprovada uma
proposta de curriculo minimo, fruto de discussa&eminario Nacional sobre Reformulacao
Curricular dos Cursos de Administracéo, ocorriddJmaversidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ), em outubro de 1991 (NICOLINI, 2003). Noamb foi com a promulgacdo da nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo NacionaDR . 9.394/96 (BRASIL, 2010a), de 20
de dezembro de 1996, que se reabriu um novo dsbhte o ensino superior, de maneira
geral, e entre eles o ensino de Administracao (NUGSIQ 2003). Com destaque nesse debate

encontra-se a inser¢éo da no¢ao de competéncerssimo superior no Brasil.
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2.2.2 A graduagédo em Administragdo no contexto def®rmas na Educagéo

Fruto de mobilizacdo iniciada nos anos 1980, a Ld2B1996 veio consolidar uma
nova proposta de mudangas no funcionamento docesgperior, influenciada, entre outros
fatores, por pressdes originadas na relacdo entggpverno e organismos multilaterais
internacionais (TRIGUEIRO, 2003).

A influéncia desses organismos internacionais ecora medida em que eles
condicionam a concessao de empréstimos ao segoimersuas diretrizes. Destaca-se, nesse
contexto, o Banco Mundial por sua maior agdo ndectta da América Latina e, em especial,
no Brasil, a partir da década de 1980. Dentre H#gas propostas pelo Banco Mundial para
0 ensino superior encontram-se, entre outras, entagdo para privatizacdo do ensino, a
diversificacao das fontes de recurso para asurgigs estatais a partir da busca de recursos
privados, a aplicacdo de recursos publicos entuitgies privadas, o aumento de instituicbes
nao universitarias, etc. (DOURADO, 2002).

Foi em consonancia com os preceitos dos organismdslaterais que a LDB n.
9.394 (BRASIL, 2010a), lei de carater complementa estabelece as diretrizes e bases da
educacao nacional, foi aprovada em 20 de dezen#hi®96 (DOURADO, 2002). A LDB de
1996 tem como pontos centrais de reforma parael siperior a avaliacdo dos cursos e das
instituicdes e a flexibilidade curricular (CATANDLIVEIRA; DOURADO, 2001).

A partir da LDB n. 9.394/96 (BRASIL, 2010a), a dissdo em torno dos curriculos da
graduacéo se expandiu. Os principais estatutosngueiram e nortearam o debate foram: a
prépria LDB n. 9.394/96, ao flexibilizar os currics dos cursos, desde que atrelados as
diretrizes; e a Lei n. 9.131/95, de 24 de novendwd 995 (BRASIL, 2010b), que criou o
Conselho Nacional da Educacdo (CNE), que tem caome de suas competéncias deliberar
sobre as diretrizes curriculares. Outro elemenwfqutificou o debate foi a discusséo que se
configurou no ambito internacional e nacional sopezfil profissional, motivada pelas
mudancas no contexto socioecondmico e no mundorab@lho (CATANI; OLIVEIRA;
DOURADO, 2001).

Mas o processo de elaboracdo das diretrizes clamesuefetivamente se iniciaria a
partir da convocacgdo feita as instituicbes de ensimperior pela Secretaria de Educacéo
Superior (SESU/MEC), através do Edital n. 4, de 4 dézembro de 1997, para que
apresentassem propostas para a formulacdo dosutosridos cursos de graduacdo. Essas

propostas foram analisadas por especialistas daed@lo das diversas areas, consolidadas em
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relatério e encaminhadas ao Conselho Nacional dacd€do para discussdo publica e
deliberacdo (CATANI; OLIVEIRA; DOURADO, 2001).
O edital estabelecia que o processo de mudancecuroi€ulos deveria servir ao

propodsito de adequa-los aos perfis profissionaigeando-se pelos seguintes principios:

a) flexibilidade na organizagdo curricular; b) dmeidade do -curriculo; c)
adaptacdo as demandas do mercado de trabalhotedjagdo entre graduacéo e
pos-graduacédo; e) énfase na formacédo geral; fhidéb e desenvolvimento de
competéncias e habilidades gerais. (CATANI; OLIVEJ®OURADO, 2001, p. 9)

Reforca o processo o Parecer n. 776/97 (CONSELHGIRANAL DA EDUCACAO,
2010), de 3 de dezembro de 1997, do Conselho Nacim Educacédo, o qual dita as
orientacOes para as diretrizes curriculares, apgormaior "flexibilidade na organizacédo dos
cursos” em lugar dos curriculos minimos (CATANI;IREIRA; DOURADO, 2001, p. 9).

Toda essa reconfiguragdo visa formar profissiodaiédmicos e adaptaveis, aptos a
acompanhar as rapidas mudangas do mundo do trab@AWdANI; OLIVEIRA,
DOURADO, 2001). Essas mudancas, além de ocorreoemngaior velocidade, tornaram-se
frequentes, "[...] gerando um estado intermiter@eciise ao qual o homem ainda tera de se
acostumar." (TRIGUEIRO, 2003, p. 20).

Mediante esse processo, foram definidas as destigarriculares nacionais para 0s
diversos cursos de graduacdo do ensino superipeclisamente com relacdo ao curso de
Administracdo, o estatuto que institui as direginacionais € a Resolucao n. 4/2005 (2010b),
de 13 de julho de 2005, editada pelo Conselho Matida Educacdo. A Resolugéo n. 4/2005
preconiza que a organizacdo curricular do curscerdewse dar em termos do projeto
pedagogico, perfil do formando, competéncias elidabies, entre outros (BRASIL, 2010d).

O perfil desejado para o egresso do curso estd asposto no artigo 3° da referida
resolucéo:

[...] capacitacéo e aptidao para compreender ag@pgcientificas, técnicas, sociais
e econdmicas da producéo e de seu gerenciamerseervados niveis graduais do
processo de tomada de decisdo, bem como para désamgerenciamento
gualitativo e adequado, revelando a assimilacdo ndgas informacbes e
apresentando flexibilidade intelectual e adaptddie contextualizada no trato de
situacdes diversas, presentes ou emergentes, nos s&gmentos do campo de
atuacao do administrador. (BRASIL, 2010d, p. 2)

Em seu artigo 4°, a Resolucdo n. 4/2005 (BRASIL10&) dispbe quais sdo as
competéncias e habilidades minimas que o cursaldemstracéo deve viabilizar. Fonseca et
al. (2007) apresentam-nas classificadas em compaséimansversais e competéncias técnicas
para efeito de melhor visualizacéo e distincdoa@sres basearam-se no modelo portugués,
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no qual as competéncias transversais sao aquelestanlas para o desenvolvimento pessoal,
social e relacional® e as competéncias técnicas "sAiecionadas a aquisicdo de
conhecimentos que auxiliem o aluno no desenvolMimenofissional® (FONSECA et al.,

2007, p. 5). O Quadro 4 reproduz tal classificacao.

Competéncias Transversais Competéncias Técnicas

Ter iniciativa, criatividade, determinacédo, vontade | Desenvolver capacidade de transferir conhecimenﬂos
politica e administrativa, vontade de aprender, da vida e da experiéncia cotidianas para o ambgnte
abertura as mudancas e consciéncia da qualidaake |ethbalho e de seu campo de atuagédo profissional, em
implicagGes éticas de seu exercicio profissional. diferentes modelos organizacionais, revelando-se
profissional adaptavel.

Desenvolver expressao e comunicacdo compativeisDesenvolver capacidade para elaborar, implementar e
com o exercicio profissional, inclusive nos proosss| consolidar projetos em organizacoes.
de negociacdo e nas comunicacdes interpessoais pu
intergrupais.

Desenvolver raciocinio légico, critico e analitmara | Desenvolver capacidade para realizar consultoria ém
operar com valores e formulacdes matematicas gestao e administracao, pareceres e pericias
presentes nas relacBes formais e causais entre administrativas, gerenciais, organizacionais,
fendmenos produtivos, administrativos e de controleestratégicas e operacionais.

bem assim expressando-se de modo critico e criatjvo

diante dos diferentes contextos.

Reconhecer e definir problemas, equacionar solu¢ges
pensar estrategicamente, introduzir modifica¢cbes no
processo produtivo, atuar preventivamente, trainsfe
generalizar conhecimentos e exercer, em diferentes
graus de complexidade, o processo da tomada de
deciséo.

Refletir e atuar criticamente sobre a esfera da
producdo, compreendendo sua posicao e funcéo na
estrutura produtiva sob seu controle.

Quadro 4 - Competéncias transversais e técnicasursos de Administracdo — Brasil
Fonte: FONSECA et al., 2007, p. 5.

No artigo 5° da Resolucédo n. 4/2005 (BRASIL, 201@d}jao dispostos os conteudos
que deverdo compor a formacao, divididos em guanopos interligados: formacéo basica,
formacgdao profissional, estudos quantitativos e se@wlogias e formagao complementar.

Mediante a exposicdo aqui realizada, vé-se quecanfiguracdo do curso de
Administracdo ndo se mostra como simples reforraolale curriculo e de disciplinas, mas
como processo de transicdo de um modelo tradicamaeproducdo do conhecimento para a
formagao integral calcada em conhecimento, habliéida atitudes e valores (OLIVEIRA,
2005). No entanto Fischer, Waiandt e Silva (200&Ya@m que os problemas levantados pelas
instituicbes de ensino para formulacéo de projpeakagogicos em Administracéo, no Brasil,
evidenciam uma grande complexidade para consealgaona organizacao curricular que
seja contextualizada cultural e territorialmentessif, existe tolerancia na convivéncia de

paradigmas j& consolidados e perspectivas emesjate superposicdo de antigas e novas
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configuragbes nos desenhos curriculares. As mudanga curriculos, nos papéis dos
professores, nos modos de ensinar e aprender ranieteecessidade de compreender as
praticas, ressignifica-las e superar dificuldadas @gir no contexto socioinstitucional. Para
as autoras, “a visao do curriculo como projeto gédo em um pais que tem diretrizes
curriculares exaradas pelo governo federal, envolm®blemas de design de
desenvolvimento, de regulacdo e de comunicacdogoaradade.” (FISCHER; WAIANDT,;
SILVA, 2008, p. 190). Acrescentam que, para organ@rriculos consistentes, é preciso
mais que diretrizes gerais. E necessario suporter@messo de mudanca, com estimulo &
inovacdo e teste de novos modelos pedagdégicos, @amevido acompanhamento com
pesquisa de avaliagéo.

Por fim, concluida a apresentacdo do referenci@ic® que embasa este estudo,
apresenta-se a Figura 4 com uma representacaougoa besgatar o conteudo abordado e
mostrar a articulacdo entre as principais no¢@@mstrutos tedricos, bem como a sua relacdo

dindmica em direcao ao objeto de estudo.

competénc

A noc¢éo de A demanda

competéncias i formacéo por graduacao
sob o enfoque baseada administradores em
do trabalho enfoque da em e a evolucao /Administracda

Trés Ponto de Formacéo Origem e LDB
principais convergéncia voltada ao expansédo dos n.9394/96
correntes: entre os desenvolvimen cursos de Resolucéo

autores: to de Administracéo, CNE

condutivista, | competéncia € | competéncias | sua correlacédo n.4/2005

funcionalista Juma capacidadg replicaveis no | com o contexto|[ A inser¢éo da
e do individuo de [ ambiente de | socioecondmicd nocao de
construtivista | por em préatica trabalho e politico do | competéncias

Figura 4 — Estrutura do referencial terico
Fonte: Elaborado pela autora.
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3 METODOLOGIA DE PESQUISA

3.1 A estratégia e o método

Dadas as caracteristicas do problema a ser inadstigoptou-se pela abordagem
qualitativa a partir de dados obtidos de fonte dwental relativa a legislacdo brasileira na
Educacdo, mediante entrevistas com o coordenadars eprofessores do curso de
Administracdo de uma instituicdo de ensino supegom tradicido e reconhecimento no
estado de Minas Gerais, e de dados extraidos da@eto politico-pedagogico.

A pesquisa do tipo qualitativa mostra-se adequadapeopodsitos deste estudo, uma
vez que essa abordagem permite ao pesquisador agpaspectiva, ou seja, a percepgao do
sujeito pesquisado e sua visado do contexto emrabieate natural. Esse método de pesquisa
permite a analise do fenbmeno na forma como elmasfesta nos processos diarios do
sujeito e nas interagdes grupais. O sujeito é dstéorma integral, ou seja, a partir de todas
as nuangas que o envolvem, ndo de forma estrdificanas observadas como um todo
(GODOQY, 1995). Assim, ao buscar a percepcéo daegsores e do coordenador de curso, 0
que se pretende € obter uma visédo geral do prqoaestsmlamente das interacdes que ocorrem
entre os atores e desses com a instituicdo e emsisgjue a compde. A utilizacdo de
entrevistas e pesquisa documental, buscando confaror cobertura de dados e permitir o
alcance de profundidade e amplitude ao estudo,&amde justifica, conforme Greenwood
(1973), para quem uma maior amplitude se da arpdaticobertura de tantos aspectos e
informacdes quanto possivel ao investigador, pgseo acesso as informacdes é facilitado,
devido a investigacao ocorrer no ambiente natural.

Quanto a adocdo do estudo de caso, na visdo deeGaddatt (1973), € uma
alternativa adequada ao campo social por favoremare outros fatores, uma melhor
caracterizacdo da unidade social em sua totalidade, vez que permite obter uma gama
variada de dados sobre varias facetas do objetestielo, o que, além de permitir ver a
correlagdo entre eles, permite, ainda, uma énfas@racesso e na forma como ele se
desenvolve. Neste trabalho, a escolha do estudcasie propiciou o aprofundamento na
consisténcia existente entre: projeto pedagogiegislacdo pertinente ao ensino superior no
Brasil; projeto pedagdgico e préaticas docentestatigas docentes e processo de formacgéo
baseado nas competéncias. Assim, buscou-se umetece@cdo Sistémica e integral do
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processo no curso em estudo com énfase no entertdinee na descricdo dos fatores

intervenientes.

3.2 Unidade empirica

Optou-se pelo estudo de caso Unico, 0 que propaoovergir 0 tempo e 0S recursos
disponiveis, limitados que eram, a uma Unica umidadpirica, visando a maior alcance em
detalhamento e profundidade da pesquisa e and&issenwood (1973) aponta que esse
procedimento, embora tenha a desvantagem de gastrigeneralizacdo, tem como beneficio
maior rigueza no processo, o0 que possibilita a ceemsdo do caso como um todo.

O caso se caracterizou pelo curso de Administragdo.curso superior de
Administracdo tem se apresentado como um dos n@itados no Brasil, tanto que revela
maior indice de expansdo em numero de cursos piagernNo periodo de 2003 a 2008,
cresceu 34,4% (INEP, 2010). Assim, o curso de grgdili em Administracdo foi objeto de
escolha por sua expressividade no cenario académrasoeiro e por sua insercdo no contexto
socioecon6mico do pais como escola de negéciosclMso sdo encontrados todos os
aspectos relativos ao processo de formacgdo acaalémeicessarios e significativos para
resposta ao problema de pesquisa, tais como ot@nogelagdgico, a matriz curricular, os
conteudos formativos, a docéncia, etc. Por ist@rtgposicdo encontrou respaldo em Ragin e
Becker (1992), que apontam que os casos podenossiraidos a partir da identificacdo de
sua importancia como construto tedrico para o estud

O curso de Administracao escolhido foi o de umaitingdo de ensino superior de
Minas Gerais. Esse estado da regido sudeste @&indsegiaior em numero de instituicbes de
ensino superior no Brasil, com 2954 |IES (INEP, 20a6i4s apenas do estado de Séo Paulo, o
que traduz sua representatividade no contexto enunzd brasileiro. O critério de selegdo
privilegiou a oferta de curso de formacao geralfeministracéo, a quantidade expressiva de
vagas oferecidas e alunos matriculados e o tempéed do curso, superior a quarenta anos.
A instituicdo escolhida é uma universidade minei@ysolidada e reconhecida no cenario

educacional, situando-se entre as maiores uniaetsgldo pais.
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3.3 Coleta de dados

A coleta de dados foi realizada inicialmente aipdg consulta aos documentos que
regulam o ensino superior em Administracdo, taimadeis, pareceres e resolugdes, e ao
projeto pedagdgico, obtido no curso pesquisado.

Posteriormente foram coletados dados mediante vistaesemiestruturada com a
coordenacédo e com todos os professores dos dmmsilperiodos do turno da manha (M) e
noite (N) do curso. O curso oferece cinco discadino 7° periodo e cinco no 8° periodo. Seis
professores lecionam a mesma disciplina nos daisosue oito professores o fazem
exclusivamente em um turno. Tal composicdo detemuma série de 14 entrevistas com
professores e uma com o coordenador, o que tataliz@ntrevistas.

O Quadro 5 mostra a distribuicdo dos professoresppdodos (7° ou 8°) e turnos
(manha e/ou noite).

PROFESSORES PERIODO/TURNO
QUE LECIONA
P1 7°. M/N
P2 8°. N
P3 8°. M
P4 8°. N
P5 .M
P6 8°. M
P7 7°.N
P8 .M
P9 8°. M/N
P10 8°. M/N
P11 8°. M/N
P12 7°. N
P13 7°. M/N
P14 7°. M/N

Quadro 5 — Distribuicdo dos docentes por periodotarno
Fonte: Dados da pesquisa.

O roteiro de entrevista elaborado foi submetidoaiacao prévia de trés professores
doutores. As sugestbes oferecidas foram incorpsradainstrumento. Foi procedida uma
primeira entrevista piloto, cujo resultado validouroteiro utilizado e permitiu que as
respostas obtidas fossem utilizadas no trabalh@nt#evista semiestruturada propiciou a
manutencdo de um padrdo para as perguntas, semarcercopcao da pesquisadora de
acrescentar indagacoes julgadas pertinentes pal@ eatrevistado, e permitindo a livre

expressao do respondente dentro do quesito indagadas as entrevistas foram gravadas e
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posteriormente transcritas na integra, o que permi#o se perderem detalhes das falas dos
respondentes no momento do tratamento e da addéissdados. O tempo médio de duracao
das entrevistas foi de 30 minutos.

A selecdo dos respondentes para entrevistas segaruério do envolvimento no
fendbmeno, o conhecimento das circunstancias emasve a capacidade de expressar o0s
detalhes e a esséncia para compreensao do fengmRNINOS, 1987). A investigacao foi
realizada com professores de disciplinas diferefiescando-se explorar a heterogeneidade
da visdo e formacdo do docente, a eventual teralépedagogica decorrente de sua
especializacdo ou experiéncia e verificando-se &té&ncia de interdisciplinaridade,
cooperacao ou utilizagdo de temas transversaigofégsor, como um dos principais atores
no processo educacional, foi um facilitador paraeesabalho por reunir as condicdes
necessarias para o fornecimento das informacoesargkes para resposta a pergunta de
pesquisa. A opcao por professores dos dois Ultipeo®dos levou em conta a obtencéo da
percepcdo do docente quanto ao processo de emsiEld&Zzagem e quanto ao aluno, apos
toda a trajetoria do curso, desde o inicio atéaipridade de sua concluséo. A entrevista com
o coordenador foi relevante para o trabalho porectr uma visédo sistémica do curso, dados

gerais de funcionamento da instituicdo e do diremeento dado ao curso.

3.4 Estratégia de tratamento e analise dos dados

Para os dados obtidos foi efetuada anélise de ldmtésando a codificagdo do texto
a fim de buscar informacdes a partir de inferénciasandlise de conteludo possibilita
reconstruir visao, valores, atitudes, preconceits, da comunidade em estudo. Foi criado
um sistema de categorias para analise dos daddsyme recomenda Bauer (2002).

A andlise foi precedida de preparacdo dos dadoguais foram tabulados segundo o
sistema de categorias previamente criado com laseferencial tedrico e nos objetivos da
pesquisa. A analise dos dados considerou diverggnei convergéncias na fala dos
respondentes, temas relevantes por eles abordal#vs, de outros aspectos que tenham
chamado a atencdo da pesquisadora, relacionadabjetm® da pesquisa e consoante o
referencial tedrico.

O Quadro 6 apresenta as categorias e subcatederasilise.
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Sistema de categorias de analise

Objetivos especificos

Categorias

Subcategorias

Estudar o projeto pedagdgico d
curso

oProjeto pedagdgico

Compatibilidade com as
Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN)

Principios norteadores
Diretrizes

Organizacéo curricular
Insercdo da nocédo de
competéncias

Perfil do egresso
Competéncias a serem formad

nS

Analisar 0 uso da nogéo de
competéncias no processo
ensino-aprendizagem.

Processo ensino-aprendizagem

Apropriacéo do canket
do aluno nas aulas
Interdisciplinaridade
Aproximacao entre teoria e
pratica
Estimulo ao trabalho em equipé
Estimulo & autonomia
Recursos utilizados
Procedimentos didatico-
pedagodgicos
Uso do Estudo de Casos

D

Métodos avaliativos

Avaliacéo processual e
formativa
O que € avaliado
Como é avaliado
Feedbacldas avaliacbes

Analisar a percepc¢éo do docen
quanto a formacao por
competéncias.

tePercepcédo do docente

Expectativa quanto a
aprendizagem
Conhecimento da formacéo po
competéncias
Conceito de formacédo baseadal
em competéncias
Capacitacéo para a formacéo p
competéncias
Conceito de competéncias
O que pode ser feito para
possibilitar mudancas
Condicdes de trabalho

or

Avaliar se o projeto pedagégicd
exerce influéncia no corpo
docente como instrumento
orientador para a formagéo por|
competéncias

Orientacdo para formacéo por
competéncias

Orientacdo do projeto
pedagoégico para a formacao pq
competéncias

Compatibilidade entre conteld
e formacédo por competéncias
Compatibilidade entre praticas

=

S

docentes e o0 projeto pedagdgig

Quadro 6 — Sistema de categorias de analise

Fonte: Elaborado pela autora

Foi utilizada a triangulacdo das fontes de dadosquesadas (documental e

entrevistas), a partir da comparagédo dos dadaddisa exatiddo das conclusdes alcancadas
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e a validagao de resultados, conforme recomendg1B8@9). O uso da triangulacédo de dados

buscou acrescentar rigor, profundidade e alargdroageiras da pesquisa, constituindo-se

uma forma de obter completude e visdo do todo. €spiposto basico foi o de que a

triangulacdo de dados minimiza as fraquezas de aaétodo a partir de uma

complementaridade entre eles, pois, ao percebemalglivergéncia a partir da triangulacao, é

possivel proceder a uma averiguacgéo, de formadliemros dados e buscar explicacdo para a

divergéncia constatada (ADAMI;

KIGER, 2005).

Istoonstituiu  oportunidade de

aprofundamento e enriquecimento da pesquisa e limtaade dados contextuais ou fatores

gue poderiam ter passado despercebidos.
Em suma, apresenta-se no Quadro 7 uma sintesetodohogia adotada neste estudo.

)

Tipo de pesquisa
Etapas Pesquisa documental Pesquisa de campo
Técnica Pesqbt:ﬁﬁ)ggc:gental € Entrevista semiestruturada
Coleta de Docentes dos dois Ultimg
Dados Unidade de periodos do curso, turnos
~ Projeto pedagogico manha e noite
observacédo
Coordenador do curso
Analise dos -~ . " Analise de conteudo
Estratégia Andlise descritiva . ~
dados Triangulacdo de dados

Quadro 7 - Sintese das etapas da pesquisa
Fonte: Elaborado pela autora.
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4 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

O resultado das andlises dos dados obtidos naipastpcumental e bibliografica e
nas entrevistas serdo apresentados em cinco bleegendo as categorias previamente
definidas na metodologia de pesquisa, a saberphloe projeto pedagdgico; bloco Il -
processo ensino-aprendizagem; bloco Il — métodadiadivos; bloco IV — percepcao do
docente; e bloco V - orientagcédo para formacao popeténcias.

A abordagem teérica quanto a formacdo por compena qual deu suporte as
analises, parte dos pontos de convergéncia enttagrincipais correntes: condutivista,
funcionalista e construtivista.

Como subsidio, resgata-se uma sintese desses ponfasadro 8.

Quesito Aspectos convergentes

Objetivo da formacao Desenvolver capacidades cgudteen em servigos e produtos para as empresas.

Programas formativos Devem basear-se na identiiiccdas competéncias e em sua normalizagéo.

Organizagdo curricular| De forma modular, que s ghartir da divisdo das competéncias em unidades e

gue visam a agilidade no processo de formacao.

Metodologia de ensino| Métodos ativos com procedioseque reproduzam situacdes reais de trabalhq.

Alunos Papel ativo. Devem ser responsaveis pofosuacao.

Professores Devem exercer papel estimulador, levas@lunos a “aprender a aprender”.
Processo de formacéo Individualizado, continuastayel as demandas dos processos produtivos.
Avaliacdes Devem buscar verificar o resultado també dimensao do saber fazer.
Certificacéo Comprova uma capacidade real parabatfino.

Quadro 8 - Formacdo por competéncias - convergéncientre as correntes condutivista, funcionalista e
construtivista
Fonte: ARAUJO, 2001. Adaptado.

A caracterizacao dos entrevistados precede a apaede dos resultados.

4.1 Perfil dos entrevistados

Foram entrevistados quatorze professores do 7° mi@8dos, do turno da manhé e
noite, e o coordenador do curso investigado, i@atdo quinze entrevistas.
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Visando caracterizar o perfil dos quinze resporefentoram coletados os seguintes
dados pessoais: sexo, formagao, maior titulagaddéawaa, disciplina que leciona, tempo de
docéncia, tempo de docéncia na instituicdo e ssupatividades profissionais fora da
academia. Os quatro ultimos itens dizem respeitteste aos professores. Quanto ao género,
houve um equilibrio: oito entrevistados do sexoaukiso e sete do sexo feminino. A maioria
dos professores (nove) ndo exerce atividade piafiglfora da universidade. Dos cinco
professores que tém atuacdo profissional fora ddemaia, trés atuam como consultores de
empresas, sendo um desses também psicologo, unsélleairo fiscal de empresa e outro é
advogado. Todos tém larga experiéncia no exerdecidocéncia: o menor tempo de profissédo
€ de oito anos, e a maior concentracdo esta na &ke vinte e trinta e cinco anos de
profissdo. O menor tempo de docéncia na institugédte seis anos, demonstrando certa
estabilidade da parte dos docentes.

Dos quinze entrevistados, trés sao especialistass@ mestres e quatro sdo doutores.
A formacéo académica é diversificada, no entargdgminam os cursos de Administracéo e
Economia.

O Quadro 9 enumera os professores entrevistadososaespectivos titulos e tempo

de docéncia.
PROFESSORES MAIOR TIiTULO TEMPO DE DOCENCIA

P1 Mestre Entre 20 e 30 anos
P2 Mestre Entre 20 e 30 anos
P3 Mestre Até 10 anos

P4 Doutor Entre 10 e 20 anos
P5 Especialista Acima 30 anos
P6 Mestre Entre 20 e 30 anos
P7 Especialista Entre 10 e 20 anos
P8 Mestre Acima 30 anos
P9 Doutor Entre 20 e 30 anos
P10 Mestre Entre 10 e 20 anos
P11 Doutor Entre 20 e 30 anos
P12 Especialista Acima 30 anos
P13 Doutor Até 10 anos
P14 Mestre Até 10 anos

Quadro 9 - Professores entrevistados
Fonte: Dados da pesquisa.
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4.2 Bloco | — Projeto pedagdgico

No projeto pedagogico encontram-se 0s elementagatwres das acdes politico-
pedagogicas do curso investigado. Seu estudo lawatonhecimento desses elementos, os
guais foram selecionados e descritos segundo stiagneia com o tema desta pesquisa,
possibilitando coteja-los com a legislacdo quenbaieo ensino superior no Brasil, em
especial o ensino de Administracédo, e com as respdses entrevistados.

O projeto pedagogico vigente é datado de 2006]tAsagdes em relagdo ao anterior,
gque estava em vigor desde 2001, contemplaram refag@es, aperfeicoamento e diretrizes,
entre elas, o perfil do egresso do curso, regulpets Resolucdo n. 4, de 13 de julho de
2005, do Conselho Nacional de EducagdNE (BRASIL, 2010d).

Conforme consta do projeto pedagdgico, o cursoréng&do por um colegiado de
coordenacdo didatica, composto por quatro professom dos quais assume a coordenacao
do colegiado e do curso.

A infraestrutura prevista no projeto pedagégicapacurso compde-se de salas com
capacidade para sessenta alunos, sala para cogiidesala para professores de dedicacgao,
sala de reunides e atendimento, biblioteca, labocatie informética, salas de orientagédo de
estagio e trabalho de conclusédo de curso, salauttenidia, sala da empresa junior e sala de
monitoria. O material de apoio didatico compde-sealroprojetores, projetores multimidia,
microcomputadores, conjuntos de TV e video, etc.

O projeto pedagogico é pautado na concepc¢do cdécaducacdo, que privilegia a
analise critica da realidade social. Tem como desamper com a concepcdo centrada na
transmissdo e reproducdo do conhecimento, direuittna pratica docente segundo o0s
seguintes pressupostos:

a) contextualizacdo dos contetidos com base ndadaldo aluno;

b) priorizacédo de técnicas de ensino que partaexpariéncia do aluno;

C) processo ensino aprendizagem com participagé @b aluno sob a lideranca do
professor e método avaliativo processual.

O projeto pedagdgico também se orienta por priosigia LDB n. 9394/96, tais
como formar individuos para o mercado de trabalhpasicipacdo ativa na sociedade
mediante uma formacdo continua, estimular o pensameeflexivo, refletir sobre os

problemas do mundo, etc.
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O coordenador do curso enfatiza que a orientacéwepa para a construcdo do
projeto € oriunda das diretrizes curriculares na®e do Ministério da Educacédo (MEC),
mas também foi considerado backgroundinterno, posto que a tradicdo do curso e a
experiéncia da instituicdo sdo muito grandes.

Sobre o papel das universidades, o projeto pedegdgporta a exigéncia de uma
maior qualificacdo para os postos de trabalho eegspo sobre a educagdo no sentido de
construir um saber contextualizado e um ambienteadonal que privilegie a liberdade de
pensar, criticar, criar e propor alternativas.

Congruentes com esse contexto estdo os objetivasido e o perfil do egresso,
explicitados no projeto pedagdgico. Com relacaoohpetivos, destacam-se:

a) a formacao ética;

b) o incentivo a criatividade;

C) o espirito inovador;

d) o desenvolvimento de competéncias e habilidgdesassegurem competitividade
frente as transformacfes econdémicas e sociais;

e) o desenvolvimento do espirito critico;

f) a conjugacgao do saber pensar com o saber faztareir.

O perfil do egresso do curso foi definido em co@smm com a Resolugdo CNE n. 4
(BRASIL, 2010d), de 13 de julho de 2005, e compdeen

a) capacidade de reconhecer problemas e equaswingdes;

b) capacidade de pensar estrategicamente;

c) capacidade de transferir e generalizar conhetoeg

d) capacidade de refletir e atuar criticamente;

e) capacidade de adotar postura ética e cidadg;

f) capacidade empreendedora;

g) visdo humanistica;

h) formacao tedrica, técnica e cientifica pararataa organizacoes.

Nessa mesma linha, o projeto pedagogico defineoagpeténcias e habilidades a
serem desenvolvidas pelo aluno. Em resumo, os sildeneréo ser capazes de:

a) promover o desenvolvimento humano visando a anelhde vida nas
organizacgoes;

b) demonstrar visao sistémica, estratégica e iateqgr

c) ter flexibilidade e adaptabilidade na resolucde problemas e desafios

organizacionais;
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d) selecionar estratégias adequadas;

e) planejar, organizar, gerenciar seu tempo;

f) ter postura ética e abertura as mudancas;

g) manter-se em constante aperfeicoamento prafisisio

h) coordenar e atuar em equipes multidisciplinares;

i) gerenciar dados e informacdes;

J) utilizar raciocinio légico, critico e analitiamm valores e formulas.

Para a consecucao dos objetivos propostos, o progetagdgico define as diretrizes
a serem seguidas. Prevé o incentivo a praticagpgitas de cooperacao e interligagdo dos
conteudos, em atividades inter/multi/transdiscqi@s, as quais serdo coordenadas por
professores tutores dos periodos.

Quanto a metodologia de ensino, o projeto pedagddjieciona para a pratica de
métodos de ensino inovadores, que levem ao apesfaligelo processo de compreensao,
reflexdo e critica. Além de difundir conteldos a&sios a realidade social, o curso se
propde a preparar o aluno para agir com autongaia, autogestao e para participacao ativa
na sociedade. O professor devera atuar como mededoentador no processo ensino-
aprendizagem, procurando vincular contetdos adamdi e a pratica vivida pelos alunos,
para que tenham significado. E recomendado o wawsificado de recursos didaticos, que
se articulem com os conteudos e favorecam a comgieeda realidade com base na
experiéncia do aluno.

Quanto aos métodos avaliativos, o0 projeto pedagdgiela uma preocupacéao com a
pertinéncia e o rigor das atividades avaliativapregadas e sugere as seguintes diretrizes:
avaliar segundo objetivos, critérios e formas @esnte estabelecidos e comunicados aos
alunos; estabelecer cronograma processual em ¢ongam os alunos; dar retorno dos
resultados da avaliacdo; e realizar a correcao \ddiagdo visando oportunizar o
aprendizado.

O projeto pedagodgico prevé, ainda, o aperfeicoamedd processo ensino-
aprendizagem do curso, mediante a utilizacdo dsgltaelos do programa de avaliacdo
institucional comdeedbacldas atividades.

Nessa mesma linhastdo previstas avaliagdes periddicas para veydiicaa eficacia
das propostas do projeto pedagdgico, bem como sowtcdes que busquem conferir
dinamismo a essas propostas. Tais acdes sado basieamo inicio do periodo letivo, a
realizacdo de seminarios, com participacéo de gsofes e representantes dos alunos, para

promover uma programacao para o semestre e refleodie a relacdo aluno/professor,
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metodologia de ensino e processo de avaliacdo; ecoriger do semestre, detecgao de

deficiéncias para corregdo em conjunto com o catiygitutor do periodo e representante de
turma; no final do periodo letivo, outro semingrara avaliacdo e, se necessario, proposicao
de novas alternativas.

A esse respeito esclarece o coordenador do cueso @uojeto pedagdgico passaria
por sua primeira avaliagdo formal em 2010, mediam&umento criado pela instituicao
com esse fim. Implantado em 2007, esta encerrandoiclo com a formacao da primeira
turma de graduacao dentro da proposta reformuka@daaliacdo formal pretende levantar a
percepcdo de professores e alunos a respeito dobad®s alcancados, 0 que permitird
verificar o cumprimento e a eficiéncia das propgskmbora néo tenha havido avaliagoes
periodicas formais apos a reformulacdo e a impidiotalo projeto pedagdgico em 2007, o
coordenador do curso considera que as reunidesvalegio e planejamento, que se
realizam semestralmente com todos os professoresirdo, tanto quanto as reuniées com
representantes de turma, também propiciam opoedaide reafirmar os pontos do projeto
pedagogico, implantar, avaliar e discutir propogtagassim sendo, enfatiza que o projeto
pedagogico tem sido continuamente acompanhado daadmplantacéo.

Com relacdo a organizacao curricular, esta esté@asswla no tripé ensino, pesquisa e
extensdo. Pressupde o oferecimento do ensino deinfstiragdo com uma estrutura
curricular dindmica e flexivel, com oportunidade adksenvolvimento de pesquisas e com
promocao de programas de extensdo. O projeto pgidagitende ao disposto na Resolucéo
CNE n. 4 (BRASIL, 2010d), de 13 de julho de 200®%ntemplando os conteudos
obrigatérios instituidos nas diretrizes curricutara saber: conteudos de formacgéo bésica,
formacado profissional, estudos quantitativos e gaasologias e conteudos de formacéo
complementar.

Sobre a flexibilizacdo do curriculo, o coordenaéstlarece que 0 curso ja possuia
esse direcionamento. Tal flexibilizacdo se da& mmediaatividades de formacéo
complementar, que sao atividades extracurricularésciplinas de Topicos Especiais, que
sdo duas disciplinas de trinta horas cada uma @ comteddo busca apropriar temas
emergentes sobre Administracao e pertinentes aafgtondo estudante.

Quanto a definicdo das disciplinas e contetdos dtwws, segundo o coordenador,
houve sempre uma intencdo de manter o curso adaliz “moderno”. Assim, foi
verificado, dentre as disciplinas oferecidas, quigseriam permanecer e quais outras
deveriam ser inseridas, utilizando-se da experémterna do curso e balizando-se pelas

areas de competéncia (ou de atuacdo) definidas roetep pedagdgico, a saber:
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administracdo geral, gestdo de pessoas, logistparacbesnarketing financas e métodos
quantitativos, organizacao empresarial. As compeére habilidades descritas no projeto
pedagogico e que se deseja formar no estudante fawtro balizador para a definicdo tanto
das disciplinas quanto dos conteudos.

Quanto a formacao complementar, refere-se as atieglque ndo estédo inseridas na
grade curricular, mas, buscadas de forma autbnoeh@ gluno, contribuem para sua
formacdo. Visa estimular os alunos a autonomianidiativa, a pratica dos estudos
independentes e a participacdo em atividades @fimso curso, enriquecendo e fortalecendo
a articulacao entre teoria e pratica.

O projeto pedagogico prevé também atividades déoapo desenvolvimento da
organizacdo curricular, ligadas ao ensino, a peagei a extensao e que favorecam o
processo ensino-aprendizagem. Sao algumas delpsesarjanior, monitoria, visita técnica,
oficina de nivelamento, incentivo a pesquisa oporando projetos conjuntos entre
professores e alunos, realizagdo de eventos, etc.

Enfim, é possivel perceber a convergéncia do prgetlagdgico com as diretrizes
curriculares nacionais preconizadas pela Resol@géie n. 4 (BRASIL, 2010d), de 13 de
julho de 2005 (que insere a nogao de competénoiasinso de Administracao), em termos
da definicdo do perfil do egresso, das competérwigerem formadas e da organizagao
curricular em direcdo a transicdo de um modeloradatna reproducdo do conhecimento
para uma formacédo integral, sustentada em conhetmeabilidades, atitudes e valores.
Encontra-se explicitado no projeto pedagogico cewrleslvimento de competéncias como
um dos objetivos do curso. Destacam-se, ainda, egsirges orientagbes no projeto
pedagogico, que se aproximam de elementos da aw®swndpor competéncias encontrados
em autores como Mertens (1996), Perrenoud (19%9ajjjo (2001), Vargas, Casanova e
Montanaro (2001), Ramos (2002) e Zabala e ArnaliQR0

a) programas formativos baseados na identificacd® @bmpeténcias a serem
formadas;

b) processo ensino-aprendizagem centrado no alatarjzando sua experiéncia;

C) integracao entre teoria e pratica;

d) papel do aluno como sujeito de sua formagéo;

e) papel do professor como mediador da aprendizagem

f) estimulo a autonomia do aluno;

g) praticas interdisciplinares;

h) avaliacéo processual;



65

i) utilizac&@o de recursos didéaticos variados e extoilizacdo dos conteudos, etc.

Para melhor visualizacdo dos resultados da andliseprojeto pedagodgico da

instituicdo, apresent

a-se uma sintese no Quadro 10.

Subcategorias de
andlise

Sintese

Compatibilidade com a$

Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN)

| Definicdo do perfil do egresso, das competénciaseeem formadas e d
organizacao curricular em direcdo a transicdo de modelo centrado n
reproducdo do conhecimento para uma formacdo &dtegustentada e
conhecimento, habilidades, atitudes e valores.

Principios norteadores

Pressupostos da concepcao critica da educacao:

- contextualizagéo dos contetdos com base na aéalido aluno;

- priorizacéo de técnicas de ensino que partanxpleriéncia do aluno;

- processo ensino-aprendizagem com participacéa dti aluno sob a lideranga
professor e método avaliativo processual.

Principios da LDB n. 9394/96:

- formar individuos para o mercado de trabalho rtigi@acao ativa na sociedag
mediante uma formacao continua, estimular o pensameflexivo, refletir sobre
os problemas do mundo, etc.

Diretrizes

Atividades inter/multi/transdisciplinares

Métodos de ensino inovadores - aprendizado pele@epsm de compreens3
reflexdo e critica

Conteudos associados a realidade e a prética \peita alunos

Preparar o aluno para agir com autonomia

Professor - como mediador e orientador no processimo-aprendizagem

Uso diversificado de recursos didaticos

Métodos avaliativos com cronograma processtietdbacldas avaliacdes

Organizagdo curricular

Dinamica e flexivel, embasada no tripé ensino, pisace extensao.

contetdos de formagéo basica, formagdo profissiesaldos guantitativos e su
tecnologias e contetdos de formacao complementar.

Definicdo das disciplinas e conteldos visou contarmgs competéncias a seré
formadas.

Insercdo da nocédo de
competéncias

Explicitado no projeto pedagdégico o desenvolvimesdocompeténcias como u
dos objetivos do curso.

Diretrizes contém elementos da abordagem por c@npiess.

Definigdo do perfil do egresso e das competéncgseamn formadas.

Perfil do egresso

Capacidade de reconhecer problemas e equaciongfssl
Capacidade de pensar estrategicamente

Capacidade de transferir e generalizar conheciraento
Capacidade de refletir e atuar criticamente

Capacidade de adotar postura ética e cidada

Capacidade empreendedora

Visdo humanistica

Formacdo tedrica, técnica e cientifica para ataaronganizagdes

Contempla os conteudos obrigatérios instituidos dastrizes -curriculares

=]

o

e

as

rm

m

Competéncias a serem - selecionar estratégias adequadas;

formadas

Aparecem como competéncias e habilidades:

- promover o desenvolvimento humano para a melli@igida nas organizacdes
- demonstrar visdo sistémica, estratégica e intiagra

- ter flexibilidade e adaptabilidade na resolucae problemas e desafig
organizacionais;

- planejar, organizar, gerenciar seu tempo;

- ter postura ética e abertura as mudangas;

- manter-se em constante aperfeicoamento profiision

- coordenar e atuar em equipes multidisciplinares;

- gerenciar dados e informacdes;

- utilizar raciocinio l6gico, critico e analiticom valores e férmulas.

Quadro 10 - Quadro resumo do bloco + projeto pedagégico
Fonte: Dados da pesquisa.
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Procedida esta analise preliminar do projeto pegiagpa qual foi corroborada pelos
relatos do coordenador do curso, as proximas segiresentardo analise dos dados obtidos
nas entrevistas, para possibilitar compreender batireento das diretrizes do projeto

pedagogico no cotidiano do curso investigado gratscas docentes.

4.3 Bloco Il — Processo ensino-aprendizagem

A formacéo baseada em competéncias pbe o aluno sojeibo da aprendizagem e
com participacdo ativa no processo ensino-apregeima (VARGAS; CASANOVA,
MONTANARO, 2001), e mais, sua experiéncia de vidaved ser considerada para a
construcdo significativa do conhecimento (RAMOS)20 Desta feita, os conteldos devem
ser trabalhados de maneira contextualizada, asslcias a vida social e profissional dos
alunos.

Congruente com essa premissa percebeu-se que @anaae professores (12 entre 0s
14) busca aproveitar a experiéncia do aluno emaulas das mais variadas formas:

a) buscando relatos de situacdes vividas por eldsabalho e que contribuam com o
conteudo abordado;

b) solicitando que discorram sobre ferramentasizatlhs nas organizacoes
relacionadas a um tema em estudo;

c) trabalhando em sala casos reais vividos e deatpelos alunos;

d) trabalhando conteddos a partir de pesquisaizadab pelos alunos sobre temas
prévios e que, na apresentacdo dos resultadosn geconstrucdo do contedudo em conjunto
com o professor.

Sobre esse Ultimo ponto discorre um entrevistad®: uma légica um pouco
andragogica porque primeiro eles fazem a pesquisa, e depgénie traz isso para dentro de
sala de aula” (P6).

Outro respondente diz que busca interpelar os alsnbre o assunto a ser dado em
aula, investigando seu nivel de conhecimento @apartir dai, discorrer sobre a teoria. Faz
iIsso mediante perguntas diretas ou utilizando peagi€asos que eles devem discutir ou

opinar.
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Ao iniciar uma exposi¢do, eu pergunto o qué que pensam; se é um conceito,
como que se apresenta no imaginario deles; sereptantlo essa inter-relagdo
mesmo, essa dindmica, porque eu acho que ela @rfiemial numa pratica
educativa. N&o s6 valorizar e partir dali para veitéar até a compreensao do aluno
e a partir dai estender. [...] Depois, a titulohdm de exemplos, eu peco que eles
possam contribuir, exemplificando, fazendo algussoeiacéo. (P8)

Um terceiro professor ressaltou que a troca pragécipela interlocucdo com o aluno
guanto a sua experiéncia é enriquecedora tambémopancente. “Entédo, é interessante que
eu aprendo demais com ele, e as vezes, no sergegdte, eu uso esse conhecimento
bastante” (P10).

Dos quatorze pesquisados, apenas dois professigesrain ndo aproveitar o
conhecimento dos alunos. Um deles (P11) explicaoguémero de aulas de sua disciplina é
reduzido e o numero de alunos em sala é grandee @ifjculta essa pratica; o outro (P12)
acredita que, por ser a disciplina da area finaacei conhecimento prévio que os alunos
trazem é muito pequeno.

Em adendo a utilizagdo da experiéncia concretandividuo como situacdo de
aprendizagem, Perrenoud (1999a) defende a imp@tade se adotarem préticas
interdisciplinares. A interdisciplinaridade pres8eparticulacéo e integracdo das disciplinas
promovendo sua complementaridade e visdo integdadaonteddo, podendo ser obtida
mediante troca de informacdes pelos docentes qua#aonteudos abordados, adocéao de
projetos conjuntos e transversais (MENINO, 2006pperacéo e intercomunicacao entre as
disciplinas (RAMOS, 2002). O projeto pedagodgic@nta a adocao dessa pratica no curso.

No tocante a interdisciplinaridade observou-se eagpisa que a maioria (12
professores) dos professores busca remeter e amaomhr sua disciplina aos conteddos
trabalhados em outras disciplinas. Isso é realizagartir de exemplos, fazendo conexdes e
inter-relacdo dos temas, mostrando sua vinculag@onglementaridade, integrando assuntos,
a partir de estudos de casos em que € exigido comdweto de varias disciplinas, enfim
ressaltando e aproveitando as interfaces existehligsns respondentes exemplificam como

fazem:

Algumas tematicas sao transversais. Por exempio,Estratégia Digital existe um
intenso relacionamento com a area de Marketing. (P6

[...] da para vincular diretamente com Estratégecursos Humanos [...] Marketing,
entdo eu dou propaganda para eles analisarem ¢ ¢®nista ético. (P11)

[...] em alguns momentos ela é formal, por exemplguns seminarios [...] eles
estdo trabalhando com varias linhas [...] areaed®rsos humanos [...] area de
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producdo [...] area estratégica. E outros momenéws ela acontece de maneira
informal, em que a gente puxa uma discusséo. (P3)

Percebeu-se, contudo, que a adocao de projetogntosjé pratica pouco utilizada.
Alguns professores disseram ja ter utilizado ns@ds, mas hoje ja ndo o fazem. Isto foi
justificado pelo fato de, nos 7° e 8° periodosglosos se voltarem mais para o trabalho final
de curso. H4 um consenso, entre os professores@@denacdo, em ndo onera-los com outros
projetos trabalhosos que pudessem concorrer nardiBidade de tempo. Alguns professores
tém uma percepcado de que ha certa resisténcidahoa interdisciplinares por parte dos
alunos e de alguns professores, 0 que, em sug di$i&alta a pratica. O depoimento de um
entrevistado exemplifica e reforca essa visdo: & sou muito favoravel a trabalhos
interdisciplinares. Eu ndo sou favoravel porquejtasuvezes, esses trabalhos forcam a
entrada no trabalho de uma disciplina que as vededem nada a ver [...]. Entdo, ndo tem
muito sentido” (P12). Foi lembrado, entretanto, paea os demais periodos existe a figura do
tutor, um professor que, entre outras atribuicoesn a de coordenar trabalhos
interdisciplinares, fazendo a ligacéo entre aluposfessores, colegiado e coordenacao.

Por fim, dois professores (P4 e P7) disseram ndedmo pratica correlacionar e
interligar seus temas com os das demais disciplfia@endo-o apenas quando os préprios
alunos trazem a questdo de forma espontanea. Agsercebe-se que 0 uso da
interdisciplinaridade, mesmo sendo uma diretripageto pedagdgico para o curso como um
todo, nos 7° e 8° periodos, ocorre de forma ndotesida e com baixa utilizacao de projetos
conjuntos e transversais.

Nunes et al. (2010), que investigaram o0 desenverionde competéncias em curso
superior de Administracdo sob a percepc¢ao dos rdsgeapontam em seu trabalho uma
aproximacao com essa Vvisao, sendo a interdiscilade um aspecto pouco trabalhado pelos
professores, segundo afirmaram os alunos.

Outro pressuposto da formacdo por competéncias eé agqulesenvolvimento de
competéncias requer estratégias educativas querizesto a atividade pratica e a
experimentacdo visando a solucdo de problemastabalho em equipe, etc. (VARGAS;
CASANOVA; MONTANARO, 2001). A educacéo €, entdosdiada a estabelecer modelos
que desenvolvam a autonomia dos alunos na buscaollgdes, criando ambientes
estimuladores para tal desenvolvimento (RAMOS, 200a@ra cumprir o proposito de criacao
de ambientes e condi¢cdes propicios a aprendizagem @esenvolvimento do aluno em
detrimento da formacdo centrada na reproducdo dbhecimento, Vargas, Casanova e

Montanaro (2001) ressaltam a necessidade da digacsio no uso de didaticas.
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Destaca-se que todos esses elementos citadosqogtoes estdo presentes no projeto

Assim, foi perguntado aos professores se buscaer famexdes entre a teoria e a

pratica, no processo ensino-aprendizagem. Toda@snfamanimes em afirmar que sim e

expdem a forma como o fazem:

dado;

a) usando simulagoes;

b) usando estudo de casos reais;

c) citando exemplos praticos;

d) fazendo exercicios praticos;

e) expondo filmes ilustrativos de casos reais;

f) trazendo noticias recentes de jornais e revesfazendo associacdo com o conteudo

g) trazendo situagdes de sua vivéncia profissional;
h) reportando a como um dado conteudo se inseoemexto de vida atual, fazendo

“ponte” com o ambiente;

i) correlacionando com o que as empresas contemgasdém adotado em termos de

estratégias, ferramentas de gestéo ou tecnologia.

Os professores, de modo geral, consideram essaapi@portante e fundamental no

processo. Algumas argumentacdes ilustram o mogewisar dos professores:

Eu fecho um conteldo e, na hora que eu fecho, eloveom um caso real e [...]
também procuro fazer com eles facam esse casaraeetito casos reais e 0 que a
gente vé na disciplina. (P1)

Uma noticia que saiu naquela semana, eu tragonaljpara a sala de aula e tento
fazer uma associacéo. (P2)

Porque ética é tedrico e nos negdcios é praticho tempo todo é exemplo prético,
€ ir ao supermercado, ver rétulo de embalagem tignas se a informacéo para o
consumidor ali estd adequada ou néo, se esta lewdgdma informacdo enganosa
ou ndo. (P11)

Eu coloco a teoria de uma forma bem rapida e thabain cima a pratica. (P12)
Eu acho que isto é fundamental para o professqdre [eu acho que a gente tem que

aproximar a universidade do mercado o mais possh&b da mais para ser
aprendizado de livro apenas. (P14)

Em seu trabalho, Nunes et al. (2010) encontrarasulteglo semelhante para essa

questao e apontam que “os alunos percebem esfdogqeofessores no sentido de integragcao

entre teoria e pratica, seja pela tentativa de atanea teoria a realidade, seja por meio de

exemplos de sua pratica profissional.”
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Quanto ao estimulo ao trabalho em equipe, ha ueacppacao geral dos professores
com a divisao do trabalho em tarefas por parteatlosos, sem uma verdadeira articulagcéo
interna e interlocucdo entre eles para a realizdgatvabalho, ou mesmo uma acomodacao
por parte de alguns, deixando que apenas uma ¢armgeupo realize a atividade, levando a
perda do sentido do trabalho em grupo. Isto desajacdois professores (P10 e P11), dentre
0S quatorze, a adotar o trabalho em equipe. “Und@s fazem o trabalho e todos levam a
nota.” (P10). Os demais professores, contudo, mdésnup em mente essa possibilidade de
os alunos burlarem as regras de um trabalho enogmagotam-no e buscam formas de
estimular e controlar a participacdo. Um profess@mplifica a estratégia que usa: “Sempre
tem uma questdo que é integradora, para evitaelgsedividam totalmente as atividades e
cada um faca apenas uma questao [...] de certaafata puxa o raciocinio de todas as
outras.” (P3).

Dos doze professores que utilizam trabalhos empega maioria o faz em sala de
aula, onde seu poder de controle e acompanhamastistussdes e interagdo com 0S grupos
€ maior. “Eu vou junto. Se eles ndo conseguem tavg@ontos de discordancia entre eles, eu
forco essa discordancia com um ponto de vistaatifer” (P5).

Um respondente (P8) relata que programa atividadegrupo previamente no plano
disciplinar, a exemplo de apresentacfes em grigsrenarios que finalizam um tema. Esse
professor utiliza de atividades em grupo tanto domalidade de avaliacdo, quanto para
dinamicas de conteido. “E importante ndo s6 sahkalhar, saber pensar em grupo. Enfim,
ter essa socializacdo e sair um pouco dessa sdeied@ individualista.” (P8). Outro
entrevistado concorda com essa forma de pensarafiona que saber trabalhar em grupo é
uma habilidade essencial para a formacéo dos alpgesmo pensamento é confirmado por
um terceiro professor: “E preciso treinar em coseanargumentacio.” (P14).

Quanto ao estimulo a autonomia, as opinides sdigim entre ser facil e ser dificil
fazé-lo, ou ainda ser possivel fazer, mas naaeeterno por parte dos alunos. Nao obstante as
discrepancias, houve um ponto de convergéncia gasdes: o de que a autonomia é
necessaria. E, independente de terem ou ndo ssiltquase todos envidam esfor¢os para
estimula-la de alguma forma, com excecéo de unegsof (P11).

Alguns disseram buscar, na midia e nos fatos dalidgade, fatos dindmicos que
mudam o contexto a todo momento, mostrando a irApod de os alunos se manterem
atualizados e contextualizados para o exercicigrofégssdo. A correlacéo da disciplina com o

que esta ocorrendo no mundo motiva os alunos. ttogmuito de contextualizar, porque o
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gue eu acho que esta faltando para os alunos @uoo plesse interesse, curiosidade pelo que
esta acontecendo no mundo.” (P1).

Outros disseram buscar na prépria profissdo derashmaidor, pois, em sua viséo, 0
que diferencia o administrador no mercado de thaba# a capacidade de lidar com
informacdes e tomar decisfes. Isto requer auton@méamostrado aos alunos de forma
recorrente. Entdo, as atividades avaliativas s&otah e elaboradas de forma a leva-los a
interpretar os fatos antes de discorrer sobre Blescam, também, leva-los a refletir sobre a
sua formacao profissional.

Alguns professores o fazem de forma aplicada nas:au

a) em situacdes em que o0s alunos tenham de sazagpara executar tarefas e sejam
0s atores na atividade;

b) fazendo com que tragam artigos e casos querssgamonem com o contexto da
disciplina;

¢) dando roteiro de pesquisa de forma ampla paa&lgs tenham que fazer escolhas;

d) suscitando postura critica em sala de aulazedela, a qual visa tirar da alienacédo e
pressupde autonomia para pensar e agir;

e) incentivando a ndo aceitacdo passiva das ideaaborar pensamento préprio;

f) propondo trabalhos que levem a reflexdo e audisio;

g) com recomendacéo de bibliografia adicional jpitara;

h) a partir de trabalhos interdisciplinares, nol gaaa professor, de forma combinada,
elabora o roteiro de sua disciplina, deixando nrargeque 0s alunos tenham que estabelecer
cronogramas e vinculos de controle de sua produas@chegarem ao resultado final.

Foram citadas também a indicacaosites para visita e a proposi¢cdo de observacdo
em campo fora do horario das aulas.

No tocante a autonomia, apenas um professor d&seempregar estratégias para
incentiva-la. Acredita que dar uma boa aula, dm#opratica, levando o aluno a compreenséao
do conteudo, ja € um motivador para a busca deinresto préprio, porém nao entende que
isto seja uma estratégia para motivar autonomiégu@rer” ou nao cabe ao proprio aluno
(P11).

Observa-se, assim, que a maioria dos professosze)ttenta estimular a autonomia
nos alunos, mas mostram-se criticos em relacacsiurpodesse aluno frente & sua prépria
formacdo, indicando haver uma passividade quaralesgrerada uma postura ativa.

Com relacdo aos recursos e procedimentos didadidagbgicos, houve uma

predominancia da aula expositiva com utilizacaaa@showou quadro, seguido de filmes
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técnicos e comerciais, estudo de casos, textostaele exercicios. Alguns professores
relataram utilizar, alternativamente, seminariasutacdo, atividades em grupo, estudo
dirigido, pesquisas, revistas e videos de documiestarais recursos sao utilizados com
maior ou menor frequéncia a depender da linha staptina e do perfil do professor. Alguns
professores, no entanto, relataram que, por venesntram dificuldades na disponibilidade
de equipamentos, dificultando o acesso e exigimaaraovisacdo para consecucgdo da aula
programada. Outros comentaram que a dificuldade paror diversificagcdo nos recursos esta
relacionada a necessidade de repassar todo o donfgdgramado dentro do semestre,
contrapondo-se a isto o niumero reduzido de aul®®rréncia de feriados e recessos que
encurtam os periodos. Assim, a exigéncia em relagiacconteddo € satisfeita com o
predominio de aulas expositivas.

A disciplina de Gestdo da Informacdo, por sua efpdade, utiliza-se de
infraestrutura tecnoldgica, como, por exemplimg e videoconferéncia, com a participacao
de um palestranten line.

A predominanciadas aulas expositivademonstra que ainda ha uma énfase na
transmissdo do conhecimento (saber) em detrimeataasenvolvimento de habilidades
(saber-fazer) e atitude (saber-ser). Embora osgsofes busquem diversificar recursos e
procedimentos, métodos de maior efeito no deseimehto de competéncias relacionadas ao
saber-fazer e saber-ser, tais como visita téctrelaalho de campo, dramatizacdo e jogos, nao
foram citados. Tais consideracdes convergem ptaebalho de Nunes et al. (2010), no qual é
relatado que, na percepcao dos alunos, ha um preidoaas aulas expositivas sobre os
demais recursos didéticos.

Buscou-se, na investigacdo, uma énfase no métmtadte de casos”, arguindo os
professores quanto a frequéncia e a finalidadeduozo utilizam. O objetivo da énfase nesse
método é sua aproximacao com situacdes problensss,por grande parte dos autores, entre
eles Gonczi (1996), Mertens (1996), Perrenoud (@p98raudjo (2001) e Zabala e Arnau
(2010), como fundamental para o desenvolvimentcaapeténcias. Segundo Perrenoud
(1999a), para desenvolver competéncias de altd @iveportante o aluno confrontar-se com
problemas realistas e complexos e que mobilizema paa resolucdo, diversos recursos
cognitivos. Uma situacdo problema deve levar o alanbuscar o alcance de uma meta,
mediante uma tomada de decisao a partir de varpadssbilidades.

Dentre os quatorze, apenas dois professores (BY @d3eram néo utilizar o método
do estudo de casos, em face da especificidadeadedssciplinas. Os demais professores que

se valem desse método o fazem numa frequénciaagioel\de dois a seis estudos de casos no
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periodo, a depender de sua carga horéria, mostandovalorizacdo da metodologia. Dentre
0S motivos para o usarem estdo: consolidar a taop@rtir da correlagdo com a prética; dar
concretude a teoria com a noc¢ao de sua utilidashepgego de forma contextualizada; agregar
conhecimento; e, a afirmacao mais recorrente, apéideoria a partir de um problema para o
qual eles precisam construir uma solucdo, medeaméise e tomada de decisdo. As respostas

dos professores P3 e P4 ilustram esse Ultimo peamgam

Existe uma empresa, existe um problema real eeedisa possibilidade de tomada
de decisdo. E ai eles buscam tomar essa decis@adoasem teorias que eles
discutiram, ndo s6 na minha disciplina, mas emasaautras. Esse é o principal
elemento. (P3)

[...] construir uma solugdo, uma alternativa pajaete caso que foi apresentado.
[...] Eu quero que o grupo discuta e chegue nurhgdo. Porque nas empresas cada
um tem a sua competéncia individual, mas é o grgpe tem que mostrar
competéncia. (P4)

Um entrevistado chega a ser mais especifico emaela utilizacdo de uma situacao
problema para resolucdo em sala de aula, estabdtecena diferenciacdo com o estudo de

casos.

[...] eu dou assim: eu dou a matéria e depois ewdm situacdo problema, que ndo
chega a ser um estudo de casos, e ele, como gestter que resolver essa situacao
problema [...] Por exemplo, em relacéo a propagarektuda o Cadigo de Etica da
empresa [...] uma propaganda real que a empreshydiv Entdo [...] analisa se ele,
como diretor demarketing deve vetar ou ndo, ou em que condi¢cdes, aquela
determinada propaganda. (P11)

Desta feita, depreende-se que o método do estudastetem sido utilizado pelos
professores em uma aproximacgao com as premisdasnadacdo por competéncias, na qual é
preciso propor tarefas desafiadoras, em atividgdesfacam sentido para os alunos, e cuja
solucéo exija a mobilizacdo consciente do conhedionadquirido (PERRENOUD, 1999a).

Para finalizar, o Quadro 11 contém um resumo deecaio do bloco Il
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Subcategorias de anélise

Sintese

Apropriacdo do
conhecimento do aluno nal
aulas

A maioria dos professores busca aproveitar o comesto do aluno:
- buscando relatos de situacdes vividas por elésabalho;

sem estudo;
- trabalhando em sala casos reais vividos e ralatpdlos alunos;
- trabalhando a construcédo de conteldos a partpedquisas realizadas pel
alunos.

- solicitando que relacionem ferramentas utilizatks organizacfes com o tema

Interdisciplinaridade

professores, no entanto ocorre de forma ndo estdale com baixa utilizac§
de projetos conjuntos e transversais.

A correlacdo entre conteddos e disciplinas € mdatpela maioria dos

o

Aproximacao entre teoria ¢
pratica

Todos o fazem, variando a forma de fazé-lo:
- usando simulagdes;
- usando estudo de casos reais;
- citando exemplos e fazendo exercicios praticos;
| - expondo filmes ilustrativos de casos reais;
- trazendo noticias de jornais e revistas e asstaias com o contetido dado;
- trazendo situa¢Bes de sua vivéncia profissional;
- reportando a como um dado conteldo se insereontexto de vida atua
fazendo “ponte” com o ambiente;
- correlacionando com o0 que as empresas contengawéatém adotado e
termos de estratégias, ferramentas de gestao midg@.

Estimulo ao trabalho em
equipe

12 professores se utilizam de trabalhos em grupos,entanto ha um
preocupacédo geral com a pratica da divisao deafasefm uma articulacéo en
os alunos que leve a um desenvolvimento do sadiegltrar em equipe.

Estimulo a autonomia

13 dentre os 14 professores buscam fazé-lo, enthestionem a passividag
dos alunos. Algumas estratégias citadas:

- envolvendo-os ha organizagdo e execucdo de sarefa

- instigando postura critica;

- suscitando escolhas em pesquisas e trabalhos;

- propondo trabalhos que levem a reflexao e disoys=c.

le

Recursos e procedimento

didatico-pedagdgicos

| predominancia de aula expositiva, seguido de filiggsicos e comerciais
” estudo de casos, textos, debates e exerciciosrdescaiternativos: seminario
simulacéo, atividades em grupo, estudo dirigidesgpesas, revistas e videos

documentarios

Uso do estudo de casos

Método valorizado pelos professores. Motivos: ctidap a teoria mediant
correlagcdo com a pratica e a nogdo de sua utilidademprego, agrega
conhecimento e aplicacdo da teoria a partir de toblgma para o qual elg

precisam construir uma solucao, mediante analisesnada de deciséo.

Quadro 11 - Quadro resum
Fonte: Dados da pesquisa.

o do bloco I processo ensino-aprendizagem

Assim, feitas as consideracfes quanto ao processmsino-aprendizagem no curso,

finaliza-se o bloco Il, passando-se a analise tigoaia métodos avaliativos.

4.4 Bloco Il — Métodos avaliativos

Ao investigarem-se 0s entrevistados quanto aos dugtavaliativos, buscou-se

verificar a convergéncia da pratica docente pamvaiacdo formativa e processual, que



75

considere a capacidade de aplicacdo e sintese rdee@mento e a combinagdo teoria e
pratica.

Segundo Perrenoud (2010), a avaliacdo formativée pdm pressuposto de que a
aprendizagem se da por tentativas e erros, sugesiglicacbes complementares e revisao
dos contetdos. Tal proposta reporta a uma pratodnua (processo) que contribua para
melhorar a aprendizagem em curso e que, nao abm@wdoda avaliacéo certificativa, possa,
contudo, articular essas duas légicas de avalipgéaoserem complementares. Gonczi (1996)
corrobora esse pensamento na proposta de um enftggeado de avaliacdo que combine
conhecimento, compreenséo, solucéo de problembitidades técnicas, atitudes e ética.

Para aprofundar nessa questédo foi perguntado afesspores em que momento eles
aplicam as avaliacfes, o que querem verificar emade das aquisicbes dos alunos e se tém
alguma estratégia para fazer as devolug¢des aossalun

Com relacdo ao momento da avaliagéo, foi esclaygoalios professores que ha um
padréo institucionalizado, que se refere a duabag@as parciais ao longo do curso e uma
final. Assim sendo, nove entre os quatorze profess(Pl, P2, P3, P4, P5, P6, P9, P13 e
P14), obedece a esse critério. Nao obstante atagseguir o padrédo institucional importa
destacar algumas consideragOes feitas pelos poodsse que sdo aderentes a elementos
encontrados na formacao por competéncias. A maimsses professores, além das provas
institucionalizadas, busca intercalar outras atideb variadas, a maioria delas de forma
coletiva, fechando temas e correlacionando teomaaéca, conforme ilustra a fala de um

entrevistado:

Eu sempre trabalho com um estudo de caso. [..fagaio seguinte: eu dou duas ou
trés aulas tedricas e uma atividade pratica emdsataula usando aquela teoria, mais
duas ou trés... o semestre inteiro. E as avaliagieas provas, sdo um fechamento
de um médulo, que ja foi trabalhado em aula tepjictoi feito exercicio, entdo é so
sedimentar mesmo. (P14)

Um professor (P1) ressalta que suas atividadesutém ordem légica e gradual de
complexidade ao longo do curso, que acompanha lagdwodo conteldo e a compreensao
pelo aluno, e envolvem simulacbes de situacOes.rdaés professores (P2, P3 e P13)
consideram importante que a prova ocorra someriie @p alunos terem se situado diante de
sua disciplina, entendendo sua abordagem, comseeilasere no contexto do curso e o que
ela agrega a sua formacgao.

Quanto aos demais (cinco) professores, eles elarapa questdo institucional, no

entanto, por motivos distintos. Em trés deles, tambe encontram fundamentos da formacao



76

por competéncias. Um (P11) aplica quatro provatasgaom questdes abertas, aplicativas,
nas quais se pretende que o aluno tome deciso#s. dase seguir o ritmo da turma:

Eu marco o seguinte: nés vamos ter os textos tais,e tais para a primeira
avaliacdo. E nds vamos desenvolvendo esses téxtosdida que eu percebo que a
turma deu conta de digerir o texto, deu tempo dsgreo filme e discutir tudo, ai a
gente marca a prova. [...] Entdo ndo é um coisdarigem predeterminada [...] vai
acontecendo na medida em que o curso vai andaddp. (

E o terceiro professor disse entender a avaliaginocum processo que faz parte da

aprendizagem, no qual professor e aluno se avalajuntamente.

Entdo mais formalizadas sdo nesses momentos dar fanota unidade, uma prova
que avalie isso, mas também que é precedida pon&eéns, que também propicia
um repensar, uma revisdo de alguns assuntos, umnfento de algumas ideias
mais centrais, uma organizacao, eu diria, daquiefqi trabalhado. (P8)

Esse professor aplica provas formais, mas, pana ééSsas, continuamente avalia o aluno no
empenho, na participacdo, no como ele se cologaeddos assuntos, etc. e busca levar o
aluno também a se avaliar, do ponto de vista depauicipacdo, seu preparo prévio, seu
comprometimento, enfim.

Os ultimos dois (P10 e P12), para os quais ndoeséicou aproximagdo com a
abordagem por competéncias, distribuem as provamgo do curso de acordo com o tempo
de sua duracdo, totalizando quatro provas. Essésspores aplicam uma prova a mais que o
padréo visando distribuir a totalidade dos pontoss ndo adotam trabalhos intermediarios. A
l6gica adotada por esses professores ndo temrcarabessual, pois considera como critério
para determinacao da quantidade de provas a s@teradas apenas a distribuicdo equitativa
dos pontos ao longo do periodo letivo. E dada urogapa cada més, incluindo o contetido
dado até a data daquela prova.

Quanto ao que buscam verificar em termos das ggewsidos alunos, obteve-se como
resposta se houve o desenvolvimento de habilidadedoram capazes de:

a) construir significado, entender o construtoitede sua aplicabilidade pratica,

b) contextualizar e tomar decisdes;

c) transpor o conhecimento de uma situacdo para;out

d) realizar diagnoéstico e propor solugdes;

e) desenvolver capacidade critica e analitica.
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Tais respostas apontam uma énfase na transposi¢&oreh, contextualizando-a, para
uma aplicabilidade pratica nas empresas e remetesnificacdo da capacidade de sintese e
aplicacao do conteudo.

Alguns exemplos:

Eu gosto de ver se ele é capaz de transpor unegddpara outra. (P2)

Normalmente o meu objetivo é identificar se eléad@sonseguindo compreender o
contexto que foi colocado para se tomar uma deeiséioima disso. (P3)

A compreenséo tedrica e a aplicacdo daquilo. Toesat§o eu faco uma abordagem
tedrica e logo em seguida, dentro da mesma questaplicacdo pratica daquilo.
(P5)

O construto tedrico e a aplicabilidade do consttetirico, dentro da empresa ou
onde ele trabalha. [...] Eu sempre tento criar antexto pratico vivencial. (P6)

Se eles entenderam a teoria, se eles entenderaxweawplos praticos, e se eles
sabem vincular essa teoria a pratica no caso. (P10)

Porque teoria, na verdade, € o que mais tem niateitd. [...] O que eu mais quero

gue eles consigam fazer € transpor essa teoriaupaagoratica de empresa. Usar a
teoria como um conhecimento que permite a elesndateuma situacdo, fazer

proposic¢ao, solucionar um problema. (P14)

Usualmente a forma de avaliar vai de questdes digphalescolha a questdes abertas e
discursivas, ou provas que mesclam essas duas sppg@en de casos. Os professores
enfatizaram buscar a compreensdo do conteudorangpbdsicdo para a pratica, capacidade
analitica e diagndstica, solucdo de problemas edande decisdo. Destaca-se a disciplina
Geréncia de Projetos, pois ha no mercado umaicagdio profissional para o gerente de
projetos®, e o professor dessa disciplina disse buscar icarifem suas avaliagbes o
desenvolvimento das habilidades que sao cobradasgsa certificagao.

Dos quatorze professores, trés (P1, P2 e P9) fosanque disseram optar por prova
com questdes discursivas e de multipla escolhecaltdas. Outro (P10) opta exclusivamente
por questdes de mdultipla escolha. Os quatro professalegaram ser mais facil realizar a
corregdo, principalmente levando em conta o nimeectém de disciplinas e a quantidade de
alunos em sala. Um deles explica: “O ideal sereatabeu ndo gosto de prova fechada [...] eu

nao tenho como corrigir provas abertas, eu namtarhpo para isto.” (P10).

16 Certificacdo para gerentes de projetos — trataesenth certificacéo profissional, ndo obrigatérigrecida a
graduados e nao graduados, que visa comprovar graissional possui competéncias técnicas pax aamo
gerente de projetos. Existem instituicbes ceriifizas que oferecem diversos tipos e niveis deficagio.
(MONTE, 2008)
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De forma diferenciada dos demais, um professocapélternativamente, prova oral,
em dupla, com duragdo de dez minutos. Para es$éesgoo a prova oral se constitui em
momento impar de interagdo com o aluno, no quah&l&or possibilidade de percepc¢éao do
que apreendeu do conteudo e de esclarecimento dgadl “[...] € uma prova de que o
estudante sai da prova sabendo mais do que naherale entrou.” (P7). Esse professor traz

a nogao de avaliacao formativa de forma clara:

As vezes na prova oral 0 aluno me expde muito chaida do que responde, mas
ele duvida exatamente porque ele leu e percebetiof@ divida ali. [...] Eles
aprendem e saem da prova com dividas elucidads/dlorizo isso até mais as
vezes do que se a pessoa chegar para mim e i@¢ézato, ele decorou o texto, eu
vou esperar ele recitar e depois eu vou falar:aagocé vai me explicar o qué que
tem ai dentro. Ai que comeca a prova: ele vai ter explicar, vai ter que decifrar
aquilo que ele recitou, aquilo que ele decorou.r@blpma € entender a coisa e
vivenciar e trazer para uma instancia mais proxiimaima compreenséo vivencial
mesmo, ndo adianta ficar distante. [...] Eu ache §umais aprendizado do que
avaliacao. (P7)

Quanto a estratégia de devolugcédo das avaliacGeajaa parte (nove) dos professores
disse corrigir e comentar a prova ao devolvé-laamdo, as vezes, a forma com que o fazem.

Algumas consideracbfes sao destacadas: um professoenta a prova e da
oportunidade de o aluno que discordar da corregfzer determinada questao, ou a prova
toda, caso desejar. “Se 0 objetivo é o aprendizqde,o aluno possa se colocar diferente,
possa ampliar seu conhecimento, eu acho que esseecé legitima.” (P8).

Nessa mesma linha, outro professor relata que sma gem dois momentos: um
primeiro momento da aplicagédo e um segundo mondanthscussao da corre¢cdo. O segundo
momento é uma continuidade da prova, pois, se woaéxplicar oralmente a questdo e
corrigir a prova dele, o professor reconsiderata dada. Para esse professor o objetivo € a
aprendizagem: “A prova ndo é para saber se elendgue[...] eu ndo uso uma prova
diagndstica para depois avaliar [...] Essa proyam@ dar oportunidade a ele de aprender.”
(P11).

Ha, ainda, o professor que enfatiza que discutetdogor questdo e sO passa para a
proxima quando ndo ha mais duavidas. “Eu acho gaduomo tem que ter esse retorno da
avaliacao que ele fez, para poder inclusive apremdes.” (P10).

Outro professor (P5) comenta a prova na devolucgmoaminha alunos que nao
tenham ido bem para a monitoria, como forma deaalear o aluno. Para outro, como seu
objetivo na avaliacdo € buscar a capacidade désenéle retorna a prova comentando as

questdes com maior incidéncia de erro e discutomio os alunos o que faltou analisarem e
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argumentarem. Esse professor realca que os alund@glohinistracdo tendem a ser muito
sintéticos e perdem em profundidade. “Eu falo: @&acher linguicatem que desenvolver o
raciocinio, o raciocinio € necessario, nao € sismpéte a coisa supérflua.” (P9). Outro

comenta que a discusséo da avaliagao propicia umemo ddeedbacknutuo.

Na hora que ele tem o primeiro retorno, € o0 momguotele tem aquela percepcao
do quanto que ele ja absorveu de conhecimento @muEwBacredito que € a hora que
eles vdo realmente sentir a disciplina, ou sejana troca. E a hora que eles sentem
e a hora que eu tenho o retorno desse sentimear®gpe eu possa saber como dar
continuidade ao processo. (P13)

Ha ainda um (P14) que distribui sua disciplina eddufos. Em média, ele aplica dois
exercicios e uma avaliacdo dentro desse moédulo.vées ele comenta cada uma
separadamente ou pega o conjunto das avaliac@senta os resultados com os alunos para
poder fechar o médulo, mostrando inclusive a ed@wgjcancada.

Entéo eu pego o conjunto disso e retorno paraun@al‘olha, aconteceu isso, vocés
entenderam assim, ndo é bem assado”, “olha agssenaqui ja fez uma analise
melhor [...]" Eu comento os exercicios, para pdéehar. Porque ai fechou, ndo
restou mais duvida, nés vamos para 0 modulo segyipi4)

Os outros cinco professores, que ndo comentamrogen as avaliacdes, relatam sua
forma de dar retorno: um devolve a prova, deixata os alunos por um ou dois dias para
gue revejam a resposta, busquem o material didatreflitam se a nota obtida esta coerente
ou ndao. O que discordar da nota vai ter que argtanepor escrito, embasando sua
discordancia para que o professor possa reavédtarfaz com que os alunos estudem um
pouco mais; outro retorna a prova cteedbackao lado de cada questdo e um terceiro, logo
apos cada prova, coloca o gabarito do lado dedfaisala de aula.

Apenas dois professores (P6, P7) disseram naadligaruile nenhuma estratégia para
devolucdo da prova. Um corrige e entrega a provautéd corrige, entrega e pede aos alunos
gue, se tiverem alguma duvida, anotem na provdey@lvam pedindo releitura da questéao.

Enfim, considerando-se todas as respostas, € pbseipreender que boa parcela dos
docentes entrevistados tem praticas condizentesosdiondamentos da avaliacdo processual
e formativa, ainda que ndo se reportem a ela came tbuscam verificar a capacidade de
sintese e aplicacdo do conhecimento. Também nallabde Nunes et al. (2010), os
resultados apontaram para uma tendéncia dos prodssa avaliagdo processual, ndo se
confirmando, no entanto, 0 emprego da avaliacdondtiva, segundo a percepcao dos alunos
investigados.
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Ha de se considerar a importancia que a maioriaddosntes entrevistados da ao
momento da avaliacdo como oportunidade de aprafalielevante também é o relato de
alguns professores quanto as dificuldades enc@srpdra conduzirem tanto as avaliacfes
qguanto a sua devolucdo de uma forma diferenciadafaee do niamero de alunos em sala
e/ou a quantidade de turmas para as quais leciofam®.dificuldades induzem alguns a
utilizarem técnicas que demandem menos tempo paracéo e retorno. Essas consideracdes
suscitam um questionamento quanto as condi¢cOagiesis No ensino superior serem fator
de desestimulo ao uso de métodos avaliativos cemtgig com a formacéo por competéncias.

Relevante ressaltar que, pelo relato dos professorgque eles buscam verificar nas
avaliagdes vai ao encontro do perfil do egressoessp no projeto pedagdgico, com destaque
para as seguintes caracteristicas: capacidadecolehexer problemas e equacionar solugdes,
de transferir e generalizar conhecimentos, capdeidie refletir e atuar criticamente, de
adotar postura ética e cidada, visdo humanisticepaicdo tedrica, técnica e cientifica para
atuar nas organizagoes.

Apresenta-se na sequéncia um resumo da analiseadlos relativos aos métodos

avaliativos, contidos no Quadro 12.

Subcategorias de anélise Sintese

A maioria dos professores busca fazer atividadediativas ao longo do

Avaliacéo processual N . .
semestre e & medida que avangcam com o conteudo.

O que ¢ avaliado A compreensdo do conteldo, sua transposi¢do papaatica, capacidade
analitica e diagnéstica, solugdo de problemas adarde decisdo.
Como é avaliado Mediante provas de multipla escolha e/ou discussivdm professor aplica

prova oral interagindo e esclarecendo dividas nmemndo da prova

Nove professores comentam a prova ao devolvé-ladalaénfase a0
Feedbacldas avaliaces | aprendizado. Dois desses nove professores daaiojiztle do aluno de refazer
alguma questdo ou toda a prova, a critério do alAnmaioria dos professores
tem praticas condizentes com os fundamentos dae&alformativa.

Quadro 12 - Quadro resumo do bloco Il métodos avaliativos
Fonte: Dados da pesquisa.

Até este ponto da investigacdo, intencionalmergeperguntas nao reportavam, de
forma explicita, a formacdo por competéncias, sessw feito somente a partir do bloco de
perguntas que busca a percep¢ado do docente queptoasso, exposto na proxima secao.
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4.5 Bloco IV — Percepcao do docente

Neste bloco buscou-se observar qual o nivel de emimento dos entrevistados
quanto a teoria que da suporte ao tema estudddomacdo por competéncias, e sua visdo
quanto ao processo.

Assim indagou-se do professor qual o conceito aepeténcias, se conhece e o que
entende por formacdo por competéncias, se ja recedgacitacdo para atuar dentro dos
fundamentos desse modelo, qual sua expectativaaqaaaprendizagem na disciplina que
leciona, o que poderia ser feito para que a nog&muhpeténcias possibilitasse mudancas em
sua pratica docente e se as condi¢des de tralyaliaot alguma interferéncia em sua atuacgao.

Sobre suas expectativas quanto ao aprendizadeeti-se as seguintes respostas:

a) espera que suas aulas possam despertar inte@ssgunos para que queiram
continuar se desenvolvendo e aprimorando;

b) espera alcancar os objetivos propostos parscgpliina;

C) espera que os alunos aprendam a lidar com iafghes e tomar decisoes;

d) que aprendam como informagéo e conhecimentonfalferenca para as empresas;

e) espera alcancar o objetivo da disciplina quadrirdstrar os investimentos de
capitais da empresa;

f) que o aluno saiba utilizar sistemas de inforroagas empresas como auxiliar no
planejamento, controle e tomada de deciséo;

g) que o aluno desenvolva postura critica, capeeidaalitica e que aprenda a tomar
decisbes de negocios considerando os aspectos. ético

As respostas, por vezes muito centradas na espe@ade da disciplina lecionada,
denotam uma convergéncia para 0s objetivos do ocexpoessos no projeto pedagdgico,
principalmente quanto a formacéo ética, o deseimehto de competéncias e habilidades
que assegurem competitividade frente as transfd@esacecondmicas e sociais, 0
desenvolvimento do espirito critico e a conjugagéosaber pensar com o saber fazer e
intervir.

Perguntados se ja ouviram falar sobre formacacaldasem competéncias, apenas trés
professores (P6, P7 e P9) disseram que nao, releelgue a maioria, ainda que de forma
bastante superficial, ja tinha ouvido alguma meracésse modelo.

A formacgdo baseada em competéncias é um processtsi®-aprendizagem no qual
se busca desenvolver a capacidade do aluno deimaobils conhecimentos adquiridos e
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aplicd-los em diferentes contextos e situacOesirggerites. Trata-se de uma formacéo
orientada para o desenvolvimento de competénciassgjam replicaveis no ambiente de
trabalho (VARGAS; CASANOVA; MONTANARO, 2001), e quesulta em uma pedagogia

(das competéncias) caracterizada por um conjuntordeulacdes que visa garantir praticas
educativas que busquem o pleno desenvolvimentocdpacidades humanas voltadas ao
exercicio profissional (ARAUJO, 2001).

Ao se verificar qual era o entendimento dos erdgtadbos sobre o tema, encontrou-se
gue dois professores (P5 e P12) disseram ndo saplerar; quanto aos demais, houve varios
entendimentos e, mesmo aqueles que disseram né@ovido falar, arriscaram expressar seu
entendimento pessoal e intuitivo sobre o modelosims a formagdo baseada em
competéncias € entendida por 12 professores como:

a) desenvolver habilidades, atitudes e postura;

b) trabalhar, junto com o conteddo, uma formacd® lgue ao desenvolvimento de
conhecimento, habilidades e atitude;

c) € o desenvolvimento do saber e do saber agituimilo nesse conjunto a
competéncia técnica e interpessoal,

d) trata-se de algo maior do que a simples aquisledum conhecimento formal;

e) é a formacado baseada na habilidade em sabenziondh processo e ndo somente
no conhecimento;

f) refere-se a buscar competéncias essenciaisiptgeminado ramo de atividade;

g) é criar habilidades, desenvolver competénciagdas e de relacionamento;

h) talvez tracar um perfil do aluno para trabajh@tencialidades;

i) € um modelo que se pauta numa formacao tecaicist

J) € desenvolver habilidades;

k) € uma formacéo que leve o aluno a desenvolaprienorar competéncias ao longo
do curso;

) trata-se de capacitar os alunos, desenvolveodgpeténcias que sdo importantes
para o exercicio da profissdo no mercado.

Do conjunto de professores, trés desconheciam elmadndo souberam discorrer
sobre ele; outros trés demonstraram maior natacdicc conhecimento ao buscar explica-lo;
e 0s demais se aproximavam de um entendimentoogagia, ainda que de forma parcial ou
vaga.

Dentre esses ultimos, um professor se diz bastaiiteo por considera-lo um modelo

tecnicista.
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Mas eu ndo sou muito favoravel a uma certa instniafizacéo, que gere uma certa
fragmentagdo, que gere uma certa tendéncia, a erfmeaspecializacdo demasiada,
em detrimento de uma visdo mais de conjunto, ddidate. Hoje se fala muito em
interdisciplinaridade. Se isso realmente acontemgeracho que é desejavel, mas eu
nao tenho muita fé que isso se dé de fato. [.r.j$30 que eu diria que é muito mais
o fazer, a realizacdo e muitas vezes ndo nos cakcasponsabilidade das escolhas
— que eu acho que essa que é a mais importantaiéscdes, nos valores em jogo.
[...] mesmo que seja essa tentativa de uma tramgliiieridade, uma
interdisciplinaridade, sei la, o que for, desengolvarias e varias habilidades, eu
diria que mesmo assim ainda elas sdo fragmentBdague o modelo que as coloca,
as realiza, € um modelo técnico, que a gente climmazao instrumental. Entao,
mesmo assim, eu acho que elas ndo cumprem acuuie elas se propéem. (P8)

Questionados se haviam recebido algum tipo de tapao para trabalhar o
desenvolvimento de competéncias com o0s alunosstdseram que ndo. Os que haviam
demonstrado conhecimento do modelo explicaram ®@hlido por vias paralelas e/ou de
forma autodidata.

Sobre o conceito de competéncias, novamente eacamirse varias nogoes:

a) conhecimento sobre determinada coisa,;

b) habilidade para conduzir algo;

c) algo que propicie fazer alguma atividade dedeaum padrédo esperado ou acima
dele e que proporcione uma diferenciacédo em relagiaros profissionais;

d) ter habilidades e capacidade para produzir;

e) desenvolver habilidades operacionais e capazidadealizacao;

f) capacidade de fazer leituras, de interpretaicerporar essa interpretacdo no acervo
de conhecimento;

g) habilidade essencial que distingue um individe@utro;

h) conjunto formado por conhecimento, habilidadés)de e postura;

i) conjunto que reune o saber (conhecimento), ®rsédzer (habilidades), o saber
conviver (convivéncia com o outro) e o saber senyivéncia consigo mesmo), envolve ter
capacidade para colocar em pratica algo que apssbe.

J) um conjunto de habilidades que levam a um stadgico, a um saber aplicado desse
conteudo tedrico e a um saber de atitudes;

k) capacidade de aplicar o conhecimento dentraverealidade vivida;

I) desenvolvimento de habilidades a partir de umbagamento tedrico pratico
adquirido ao longo da vida.

Embora o conceito de competéncias se apresententdtiplos entendimentos entre
os diversos autores que se dedicam ao tema, na edelcacional encontra-se um ponto de
convergéncia, que se refere a capacidade do indivik mobilizar ou pér em pratica os



84

conhecimentos/saberes adquiridos (PERENOUD, 19999RGAS; CASANOVA;
MONTANARO, 2001; RAMOS, 2002; ROPE; TANGUY, 2003)iante disso, constatou-se
repetir no conceito de competéncias o mesmo gsecaeu na formagao por competéncias:
a minoria de professores demonstrou ter conheconeatteorias relacionadas ao tema, a
maior parte tem nog¢des parciais, por vezes vagasjigvas.

Um entrevistado comenta a esse respeito que, ass,vez professor pode estar
trabalhando com a no¢cédo de competéncia, mas nemsay nesse assunto. “O professor sabe
fazer aquilo, mas ele nunca pensou que aquilosivesn nome, que fosse um saber fazer, que
fosse uma competéncia X, e as vezes ele nem sabessp estd no projeto pedagodgico.”
(P11).

Esse pensamento é ratificado pela fala de outpmnelente sobre sua propria atuagao:
"[...] nunca parei para analisar, nem fazer umanrgiem relacdo a isso. Mas engracado que,
de uma forma ou de outra, eu venho trabalhandoissmn fico pensando e analisando muito
iIsso em sala de aula..." (P13). Outro entrevistamlescenta: “Achei interessante a colocacao
ai das questdes. Eu acho que é bacana discutent& teciona e ndao faz uma reflexdo mais
critica do nosso papel efetivamente.” (P3).

Buscou-se a opinido dos professores acerca do meesgria ser feito para que a
nocao de competéncias possibilitasse mudancasasfetin sua pratica docente. Com relacéo
a essa questdo, dois professores (P5 e P7) entandeja atuam voltados para essa linha.
Outro professor (P12) apresentou-se sob uma péirspenais cética alegando nédo estar
propenso a mudanca por estar em fim de carregatre (P8), com um ponto de vista critico,
disse da necessidade de se avaliar, questionaensa&p ao que visa a formacdo por
competéncias e se isso faz sentido sob uma pakspewis humanizadora.

Quanto aos demais, as respostas podem ser aldzgieamente sob dois angulos: do
ponto de vista de uma mudanca pessoal do profesdorponto de vista da intervencéo da
instituicao.

Com relagdo a postura pessoal do professor tem-se:

a) melhorar a prépria competéncia para mobiliz@r@sse nos alunos;

b) ter abertura para adotar a nocédo de competécmiag referéncia para o conteudo a
ser dado e para as aulas;

c) dar foco a formacdo por competéncias, alterangostura frente a montagem de
uma aula, ao desenvolvimento do material didaficglaboracdo das provas e sua correcéo, e,

para isso, o professor necessitaria de tempo adigio
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d) dar mais foco a pratica e buscar entender oogoercado exige em termos das
competéncias dos profissionais.

Do ponto de vista da instituicdo os docentes eei@nd

a) que deveria ser oportunizado um momento de sB&ouentre os professores para
repensar como o trabalho esta sendo feito, qgab@&xistente, o que poderiam fazer para se
instrumentalizar;

b) ser proporcionada uma capacitacdo cuja pargiggpados professores fosse
compulsoéria;

c) ser proporcionado um programa de atualizacdoremiclagem, com pessoa
conhecedora do tema;

d) promover um intercambio entre os préprios psiess da instituicdo sobre
meétodos e recursos que estejam utilizando com snices

e) repensar a carga horaria da disciplina parasquenha mais tempo de trabalhar as
competéncias necesséarias;

f) buscar desenvolver as competéncias do professor;

g) a universidade deveria investir mais em pescuasa propiciar o contato do aluno
com o fendbmeno, o que ajudaria a desenvolver c@npiess.

A fala de um entrevistado ilustra essa necessidaddiscutir o tema, expressa por

muitos:

[...] a gente fala tanto em formar competénciast.falo muito isso quando a gente
esta em conjunto com outros coordenadores discutingrojeto pedagdgico de

curso “planejar a formacéo do aluno”. Mas o queatgtem feito na pratica para
gue isso aconteca? Em que esta resultando iss&@?gBero nosso projeto, todo o
nosso planejamento, ele tem realmente resultadsasdmbilidades e competéncias
gue a gente tanto descreve ali no planejament®) (P1

Ainda buscando compreender a perspectiva do pmfepsanto a formacédo por
competéncias, foi questionado se as condi¢oesabaltio interferem em sua pratica docente.
Dos quatorze professores, dez mencionaram que summéo grandes, de sessenta a setenta
alunos, tornam-se um dificultador a se trabalhammalelo de formac&o por competéncias,
em face das dificuldades de interacdo e de acorapasiito por parte do professor, ou
mesmo de se promoverem dinamicas diferenciadasssA eespeito destacam-se algumas

consideragodes:

A capacidade de interacdo, de saber agir: se eoc&iina turma ai até uns quarenta
e cinco alunos, vocé consegue fazer, puxar o aleméslo para o dialogo, coloca-lo
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em debate, faz uma dindmica que estimule esseeddbat exemplo, eu ja fiz na
sala de aula um jari simulado. Mas numa turma deesea alunos as possibilidades
sdo muito pequenas. (P2)

A gente tem um nUmero excessivo de alunos em sadauld. [...] a gente comeca a
ter problemas e isto dificulta. Por exemplo [.a] fazer dez dias que eu estou com
esse problema de garganta.”(P3)

Se eu pudesse ter esse tipo de nocao, e ela pusdesgplicada dentro das minhas
disciplinas, seria muito interessante. Eu s6 ndosseisso combina muito com
educacdo em massa, se da para fazer isto comasatembs dentro de sala. (P6)

Porque talvez um trabalho mais préximo do alunalagse a desenvolver essas
competéncias. E tem turma de sessenta, setentasatjue realmente fica mais
dificil. O aluno acaba incorporando se ele quisen&o, porque vocé ndo consegue
acompanhar mais de perto. (P10)

Dois outros itens também tiveram mencado mais renter o despreparo e o baixo
nivel de interesse dos alunos e a necessidadeidedisponibilidade de horas para pesquisa
e trabalho fora de sala, o que esta restrito analgtofessores que tém “dedicacédo” (P9).

Outras consideracdes apresentadas com respeifmatms frageis foram: falta maior
suporte a pratica e a pesquisa; indisponibilidade equipamentos de audiovisual e/ou
equipamentos obsoletos e com defeito; necessidaeprdpiciar maior integracao
aluno/empresa para uma vivéncia empresarial dupaoteso; necessidade de um laboratério
de informatica consoftwarede gestao financeira.

N&o obstante mencionarem pontos que dificultamtisgaalho, sob uma perspectiva
da formacao por competéncias, os professores, de geral, enfatizaram que ha, por outro
lado, muitos pontos positivos na instituicdo, tammo propiciar certa estabilidade ao
professor, liberdade para formacéo de sua diseigiabertura ao dialogo.

Finaliza-se este bloco, com uma sintese da perce@gé professores quanto ao
processo de formacéo por competéncias no cursmt@Qaa conhecimento da proposta de
formacdo por competéncias, a maioria dos professmgrevistados ja tinha ouvido falar a
respeito. Apenas trés professores desconheciamay teés discorreram sobre 0 assunto com
maior profundidade e os demais revelaram possuér mmgao parcial e, por vezes, intuitiva,
do que representa o modelo de formagdo por compatére sobre o conceito de
competéncias. Um professor mostrou-se critico quargsse tipo de formacao por creditar a
ela uma intencdo instrumental dentro de uma logieafuncionalidade e eficacia, que
fragmenta o saber e a emocéao do individuo.

Em relacdo a suas expectativas quanto ao processooe@prendizagem, a maior
parte dos professores espera alcancar, ao térreisaaldisciplina, os objetivos pedagogicos

propostos, no entanto alguns professores extrapeksa perspectiva em uma Vvisdo mais
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ampla que contempla a formacéo ética, o desenvehtonde competéncias e habilidades que
assegurem competitividade frente as transformag@msdmicas e sociais, o desenvolvimento
do espirito critico e a conjugacdo do saber pensar o0 saber fazer e intervir. Essas
caracteristicas, previstas no projeto pedagogioafemplam elementos da formacdo por
competéncias.

Nenhum dos professores recebeu capacitacao pamacaimn embasamento na nogao
de competéncias, alguns, contudo, tiveram contato o assunto de forma autdbnoma. A
excecdo de um entrevistado, os demais entendenpapem atuar dentro desse modelo.
Alguns ressaltam, inclusive, que ja o fazem e aonbd que precisaria ser feito para que a
nocdo de competéncias efetivasse mudancas em &ieaptanto do ponto de vista de uma
postura pessoal, quanto ao que a instituicao po@esporcionar.

Por fim, os docentes enfatizam que ha pontos querpodificultar uma atuacéo
voltada para o desenvolvimento de competénciaglosenmais mencionado o excesso de
alunos em sala de aula.

Esse resumo € apresentado no Quadro 13.

Subcategorias de anélise Sintese

As respostas denotam convergéncia com 0s objetixpsessos no projet
pedagégico, principalmente quanto a formacédo éacagdesenvolvimento d
competéncias e habilidades que assegurem comgtidesr frente as
transformacfes econdmicas e sociais, ao desenwitindo espirito critico e
conjugacdo do saber pensar com o saber fazemeiinte

Expectativa quanto a
aprendizagem

"D O

Apenas trés professores ndo conhecem o modeldaneleeque a maioria, ainda
gue de forma bastante superficial, ja tinha ouvdatiuma mencéo a formacéo
por competéncias.

Conhecimento da formacgéap
por competéncias

Conceito de formacéo por Dos 14 professores, trés demonstraram entenderdelmdrés o desconheciam
competéncias e 0s demais aproximavam-se de um entendimentcapatcivago da proposta.

Capacitacdo para a Nenhum professor recebeu capacitagdo para trabadhaformacdo de
formacéo por competénciascompeténcias nos alunos.

A minoria de professores demonstrou ter conheciondatteorias relacionadas

Conceito de competéncias ) X ~ o S
ao tema; a maior parte tem nogdes parciais, vagasyitivas.

Dois professores dizem ja atuar nessa linha, odissse mostraram céticos pu
criticos quanto ao modelo. Os demais sugerem efterana postura dp
O que pode ser feito paral professor, abertura para entender o processo,fawsna pratica, alteracdo do

possibilitar mudancas | material didatico e métodos, melhora na propriapmténcia. Do ponto de vista
da instituicdo sugerem propiciar capacitacdo eudsio aprofundada do
modelo.

Héa pontos que podem dificultar uma atuacao volfeda o desenvolvimento de
competéncias, sendo 0 mais mencionado o excesslariss em sala de aula.
Condicdes de trabalho | Dois outros itens com meng¢ao mais recorrente: prdparo e o baixo nivel d
interesse dos alunos e a necessidade de maiomitisjplade de horas par
pesquisa e trabalho fora de sala

SO}

Quadro 13 - Quadro resumo do bloco I\~ percepcéo do docente
Fonte: Dados da pesquisa
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Apresentados os dados obtidos no projeto pedagdipcourso e os relativos ao
processo ensino-aprendizagem, aos métodos avediaBva percepcdo do docente, sera

analisado no bloco V se ha uma orientacdo paraaigmpor competéncias no curso.

4.6 Bloco V — Orientacdo para competéncias

Visando verificar se 0 projeto pedagogico exerdri@mcia sobre o corpo docente
como instrumento orientador para a formacdo por pedémcias, perguntou-se aos
entrevistados se a noc¢do de competéncias no progetagdgico era clara para ele e se,
guando ele planeja o conteudo das disciplinasegieria, considera as competéncias a serem
desenvolvidas. Para melhor entendimento dessaagest respostas obtidas acrescentaram-
se dados coletados com o coordenador do curso.

Quanto a clareza da no¢do de competéncias no @gelagogico, onze professores
entendem que ha essa clareza, apenas um (P12derqer ndo ha e dois (P6 e P7)
desconhecem o projeto pedagdgico do curso. Naarksa maioria concordar que a nogao
de competéncias € clara no projeto pedagogicophsideracdes no sentido de que o assunto
carece de uma discussao aprofundada visando noglaecimento, unificar o entendimento

e levantar e esclarecer expectativas. Algumas séapdustram essa visao:

Eu ndo sei se falta clareza ou se falta mesmcoesger mas toda vez que a gente fala
em projeto pedagdégico a gente fala em competénsigeradas, o qué que o projeto
vai nos levar a desenvolver e tudo. Mas eu ndo gubmoés, professores, enquanto
unidade que representa esse projeto pedagégicach@aaue a gente tem essa coisa
como um norte direcionador. (P2)

Olha, eu conheco um pouco do projeto, porque eticipai de algumas reunides.
Eu confesso que, quando vocé abre, por exempla,dssussdo das competéncias,
eu receio na verdade que poucos professores tendssa nocdo clara,
principalmente a partir da simples leitura do pmjeAcho que caberia uma
discussdo um pouco mais aprofundada em relac&oads projeto, a partir sé da
leitura, ele ndo permite essa nocao. [...] E ardegvé pelos nossos pares. Quando a
gente esta na sala dos professores, a gente peuelessa ideia da formacéo dessas
competéncias ndo esta enraizada em todos os neafesgP3)

No projeto isso estd bem definido. Agora, o prolaeé que a maioria dos
professores realmente ndo conhece o projeto. Ewexeonplo, ja li o projeto [...] Eu

tenho nocéo razoavel do projeto da Administracdas méo tenho conhecimento
mais aprofundado. Vocé viu que eu ndo soube defimipeténcia direito.(P10)

O coordenador do curso corrobora a visdo dos pmfessao reconhecer que a

discussdo sobre competéncias ndo € rotineira nages e esclarece: "Eu acho que a gente
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nao tem essa clareza, esse vocabulario tao instializado nao. [...] ndo é alguma coisa que
é da nossa rotina falar em competéncia." (Coord.).

Quanto a considerarem as competéncias a seremvdbsgas no planejamento de
sua disciplina, apenas dois respondentes dissemamayp, um (P8) por discordar do modelo,
ja o outro (P2) acha que deveria, mas reconhecaigda néo o faz.

Os doze professores que responderam positivameratiizaram fazé-lo de maneira
informal. Um (P13) relatou que o desenvolvimentacdmpeténcias em sua disciplina ocorre
como consequéncia ao discutir o conteludo e mosimar aplicabilidade no cotidiano
empresarial, embora entenda que isto é muito sujet

Outro respondente deixa ainda mais clara a formaooo faz, ndo se reportando ao

projeto pedagdgico mas as competéncias que julggss@rias ao administrador.

Claro que eu ndo vou no projeto, vejo competénoiagompeténcia, e elaboro.
Quando vocé diz se eu considero as competénciagnsidero a partir da viséo de
conjunto do Administrador. O Administrador vai ta#tiar com as empresas, entédo
ele tem que ter essas e essas competéncias, ebfakties, esses conhecimentos,
e a partir dai é que a disciplina é feita. Masé@ma coisa impositiva. (P10)

Dois entrevistados relatam que ndo o fazem fornraengor ndo ser uma exigéncia:

Eu sei 0 que eu quero que o meu aluno aprendajplanmeu curso sabendo, mas
isso ndo precisa estar escrito em lugar nenhungoasaer os objetivos gerais do
curso. Mas ndo se usa esse termo competénciando.]é organizado com essa
concepc¢éo ndo. (P11)

Digamos assim, 0 programa nao esta amarrado n&soBu acho que, quando a
gente estrutura o programa, eu deveria ter comigai#o conhecer o que se espera
em termos do contetdo do projeto pedagdgico doonossso, e a ementa da
disciplina, elaborada com base nesse projeto pgdagdécontribuindo de alguma
forma [...] Quando eu planejo as unidades da midibeiplina, eu tenho que estar
focada nisso ai. (P2)

O coordenador entende que h&d uma lacuna institiciaon explicar que nédo ha
exigéncia de uma formalizagdo pelos professoresquilas competéncias esperam ver

desenvolvidas ao longo de sua disciplina:

[...] @ gente pensou em colocar nos planos de @ngire € um instrumento que o
professor tem, quais as competéncias que deverandesenvolvidas no aluno,
além dos objetivos [...] acho que isso seria umandoda gente tornar mais
transparente essa nocao. [...] na realidade ewiagaim fazendo isso ainda e vamos
ver se a gente consegue colocar essa sugestam.e[.tydse a gente conseguir
amarrar isso, tornar mais claro, mais visivel pangarofessor aonde que ele pode

chegar com aquela disciplina, eu acho que issoit mteressantg/Coord.)
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A subjetividade e a informalidade no trato do deskimento de competéncias a que
0s professores se reportam levam a crer que adé&aso formacao por competéncias nao ser
alvo de debate e aprofundamento entre eles totradalho docente, nesse quesito, carente de
referéncias claras quanto ao processo formativeesdtado esperado e a forma de avaliar os
progressos. Desta feita, muitos creem que estjucmodo maneiras de as competéncias
serem desenvolvidas ao longo do curso, mas recemhgue nao se reportam a um balizador
formal ou explicito para realizar o processo eiavakus resultados.

Tais consideracdes vao ao encontro da visdo dadeoador que acredita que as
competéncias sdo desenvolvidas no curso, emborast@@am contidas no plano de ensino,
nao tenham um conceito muito claro entre os professe nem represente um discurso
institucional rotineiro. “Mas esta 1a, acho que m&amos trabalhando, os alunos acabam
adquirindo as competéncias, mas eu nao sei se vocabulo, como conceito, isso esta muito
claro ndo.” (Coord.). O coordenador esclarece aqmaasua crenga de que as competéncias
sao desenvolvidas ao longo do curso pauta-se aad&ahaver a preocupacdo da instituicao
com uma formacdo integral do aluno mesmo antegfdamulacéo do projeto pedagogico e
que essa formacéo integral converge para os pidsodia formacéo por competéncias. E algo
que a instituicdo j& trazia como proposta:

Eu ndo vejo uma diferenca das nossas propostagisni© que eu vejo € um
entendimento mais preciso dessas coisas. Eu adh@a qiente sempre trabalhou
competéncias. A questdo € um entendimento maisisprede um alvo mais
direcionado, que ultrapasse, por exemplo, as nalseiplinas que a gente d4 num

determinado periodo, que a gente entenda asdeasmpeténcias, por exemplo, e
0 que essas areas podem transformar na vida do. §Cword.)

Acrescenta que as disciplinas e seu conteudo estbasados nas diretrizes do projeto
pedagogico, no qual estdo definidas as competérciasrem formadas, e também na
experiéncia interna da instituicdo e do curso. k@ preocupacdo em “modernizar” o curso,
em sintonia com as exigéncias do século XXI.

Também na visdo do coordenador a nogédo de competé@sta explicitada no projeto
pedagogico como diretriz, tanto quanto as competgmchabilidades que se pretende formar.
Para ele, para além dos objetivos do conteldo ansestrado, a no¢do de competéncias
direciona a um novo patamar que se quer alcancateemps de atitudes, habilidades e
comportamentos do aluno. Acredita que, de certadpa no¢do de competéncias direcionou
o curriculo do curso na medida em que faz os awreslvidos no processo se tornarem mais
atentos a esse conjunto citado de habilidadesuel@si, principalmente se for considerado que

0 Curso € muito “enxuto” em termos de sua cargartee que ha uma exigéncia em relacao
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ao repasse da totalidade do contetdo, ensejand@rageamacao prévia visando ao alcance
dos resultados. Reconhece, todavia, que a nogcéondigeténcias ainda n&o possibilitou reais
mudancas no curso e que ndo ha uma discussaaodiwsidlizada sobre o tema que direcione
de forma articulada as acoes. Acredita que sexassario realizar uma sensibilizacdo dos
professores, levando a uma discussado em termogyiicedo da nogcdo de competéncias,

sua origem, como capitalizar isto em beneficioplerdizado, 0 que muda no ensinar e como
fazé-lo, ensejando cuidados para que ndo se prepaga visdo imediatista e mecanica do
processo. No entendimento do coordenador aindanh@&minho longo a ser percorrido nesse
sentido.

Essas consideragdes encontram respaldo em Go®@f)(Igue propde, com base na
experiéncia australiana, o estabelecimento detégias de estimulo e capacitacdo para
professores e enfatiza a importancia de seu emeehtio e sua participacdo na discusséao do
modelo.

Por todo o exposto, conclui-se que o0 projeto pegiagdbdo curso, enquanto
instrumento formal, contempla diretrizes gerais eamsonancia com a formacao por
competéncias, 0 que ndo garante sua aplicacaeahtegcotidiano da instituicdo. Observa-se
gue nem todos os professores o conhecem e destaamda, que, mesmo entre 0S que o
leram, € consenso a necessidade de um aprofundameniema, resgatando conceitos e
disseminando métodos e praticas que, num conjuetoagbes articuladas, facilite o
desenvolvimento de competéncias.

Finaliza-se com um resumo deste bloco, apresem@auadro 14.
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Subcategorias de andlise

Sintese

Orientacdo do projeto pedagdgico para a formacéa po

competéncias

Onze professores concordam que a nogao
competéncias é clara no projeto pedagdgico,

acreditam que o assunto carece de uma discl
aprofundada visando nivelar conhecimento, unifica
entendimento e levantar e esclarecer expectativas,

Compatibilidade entre conteudos e formagéo po
competéncias

=

A maioria dos professores acredita que contempl
competéncias a serem formadas no planejament
sua disciplina, ainda que de maneira informal, e
esta propiciando formas de as competéncias s
desenvolvidas ao longo do curso. Reconhed
contudo, que ndo se reportam a algum tipo
balizador formal ou explicito para realiza-lo.

Compatibilidade entre praticas docentes e o projetg

pedagégico

t

O projeto pedagdgico contempla o desenvolvime
de competéncias como um de seus objetivo
explicita o perfil do egresso do curso, as comjuda
a serem formadas e as diretrizes gerais. Algu
praticas individuais dos docentes convergem par
diretrizes nele contidas. No entanto professore
coordenador consentem que, para que isto se des|
numa visdo de conjunto e de forma mais efe
dentro das premissas da pedagogia das competé
verifica-se a necessidade de discussdo do sigphifi
da nocdo de competéncias, o0 que muda no prod
ensino-aprendizagem e como implementar
mudancgas.

Quadro 14 - Quadro resumo do bloco W orientacdo para competéncias

Fonte: Dados da pesquisa.
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5 CONSIDERACOES FINAIS E CONCLUSAO

Neste trabalho buscou-se analisar o processo deoeggendizagem em curso de
graduacdo em Administracao para responder comgaorie competéncias esta inserida nas
praticas docentes. Para atingir esse obijetivo lousep

a) estudar o projeto pedagogico do curso;

b) avaliar se o projeto pedagdgico do curso exafagencia no corpo docente como
instrumento orientador para a formacéo por comp&én

c) analisar a percepc¢édo dos docentes quanto agammper competéncias;

d) analisar o uso da nocédo de competéncias noga@ensino-aprendizagem.

Nesses moldes, a execucdo da pesquisa permitiduagan no entendimento da
consisténcia existente entre projeto pedagogi@ygislacio pertinente ao ensino superior no
Brasil, projeto pedagdgico e praticas docentesticasd docentes e processo de formagéo
baseado nas competéncias, bem como identificaefabotervenientes nesses processos.

Foram identificados alguns elementos convergentes a formacdo baseada em
competéncias nas praticas docentes:

a) a maioria dos professores busca aproveitar loecoimento do aluno;

b) a ligacdo entre sua disciplina e os conteludazsalinados em outras disciplinas &
relatada pela maioria dos professores, mas ocaréomna ndo estruturada e com baixa
utilizacao de projetos conjuntos e transversais;

c) todos buscam correlacionar a teoria com a pratic

d) a maioria busca estimular o trabalho em equipeagtonomia nos alunos, embora
se queixem de uma postura de acomodacéo e pasg\pdaparte deles;

e) o estudo de caso é valorizado pela maioria dgegsores, que se utilizam bastante
dessa metodologia;

f) uma parcela dos professores tem préticas commigecom os fundamentos da
avaliacao processual e formativa.

Percebeu-se, porém, que tais elementos observpdecam em praticas individuais e
de forma néo articulada, sem uma visédo de congisem o entendimento claro do modelo de
formacao por competéncias.

Esse fenbmeno pode ser explicado pelo fato de erimaios professores entrevistados
ter uma visdo superficial quanto ao que represepiedagogia das competéncias e de nao ter

havido suporte institucional que direcionasse @wgsso formativo para tal pedagogia. Nesse
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sentido, faltou uma discussdo que oportunizasspraftendamento no tema, levasse a um
processo dinamico de reflexdo e acdo e de constieglativa de um entendimento sobre a
formacdo baseada em competéncias. Tal como é rmdohpelo coordenador do curso e
pelos professores, faltou uma discusséo que rasgataonceitos, significados, revisdo de
papéis, métodos e praticas de ensino e que coassgens condi¢cdes de trabalho adversas
para discutir formas de supera-las.

Nesse sentido, a partir da visdo dos entrevistadasluz do referencial tedrico, &
possivel reunir um conjunto de sugestdes que pamerribuir para um planejamento que
busque dar suporte a implantacéo da pedagogisodgseténcias em instituicbes de ensino:

a) Discussao, com os professores, previamente lantagdo, de conceitos ligados a
formacao por competéncias, trazendo a teoria pa@tidiano da instituicdo, oportunizando
debate, compreenséo do contexto, quebra de resagéncriacdo de comprometimento;

a) Sistematizacdo de encontros para discussdo dasuldi#des encontradas e
possiveis alternativas, que considerassem potefadalk e limites para sua aplicacao;

b) Formulacdo de programa de desenvolvimento depetémcias dos docentes de
acordo com @ap existente;

b) Desenvolvimento ou adequacdo do material didaticcaeordo com a pedagogia
das competéncias;

c) Promogédo de intercambio entre os professores parapartihamento de
experiéncias e praticas exitosas, métodos e recutsizados;

d) Discussdo de referéncias que deem clareza aoawsulisperado e a forma de
avaliar 0s progressos.

No caso em estudo, ndo havendo o direcionamemaafag o suporte da instituicdo
para a implementacdo da pedagogia das competéacasonsiderar-se a complexidade
envolvida, péde-se depreender que a colocacdo &) em pratica de procedimentos
congruentes com tal pedagogia varia de profesgargrafessor, de acordo com suas crencas,
conhecimento do tema, experiéncia, perfil profisaipresisténcia ou ceticismo, entre outras
particularidades individuais e do contexto.

Pdde-se constatar que dificuldades trazidas petteraide alunos em sala e a carga
horaria das disciplinaversus a exigéncia de cumprir todo o programa restringem a
diversificacdo dos procedimentos didatico-pedagsgi€onsequentemente, 0 que se observa
€ um predominio de aulas expositivas, em detrimelgouma maior diversificacdo na
metodologia de ensino, tanto quanto o desestimwlouso de métodos avaliativos

diferenciados, em face do tempo que dispendemepabaracéo e correcao.
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Além destas, outras dificuldades relatadas, tamogopouca disponibilidade para
planejamento das atividades de aula e materialtidid& para o compartilhamento de
experiéncias, impdem limites a consecucdo desspogtia@ Introduzir o enfoque das
competéncias na educacao reporta a uma necessidgatemover mudancas nos modos de
pensar o processo formativo tradicional. Como visdoteoria, a ado¢ao da formacéo por
competéncias amplia o tempo requerido para apragel pelo aluno e pode limitar o
alcance do conteudo programado, ensejando a ndm@essde uma selecdo dos conteudos
significativos e indispensaveis. Também ressaltaecaessidade de discussdo quanto a
guantidade limite de alunos cujo monitoramento &ifal por um professor, quando se
objetiva o desenvolvimento de competéncias. Didatsas evidéncias, € possivel pensar que
a estrutura e o modo de organizacao das institsigéensino superior ndo sejam compativeis
com alguns elementos propostos pela pedagogia aapeténcias. Para implantacdo da
formacgao baseada em competéncias no ensino sygmrece haver a necessidade de uma
readequacédo, por parte das instituicbes de engue,vise conciliar tal proposta com seu
modelo e estrutura.

No tocante ao projeto pedagdgico da instituicAoqueada, verificou-se que
contempla as orientagcdes contidas nas DiretrizescGlares Nacionais em termos do perfil
do egresso, das competéncias a serem formadas mmtesidos formativos. Em tal projeto
estd descrito como um de seus objetivos desenvaepmpeténcias e habilidades nos
estudantes. Além disso, as diretrizes, a metodoldgi ensino e os métodos avaliativos
descritos sdo compativeis com a pedagogia das ¢éngmes. Como resultado, verificou-se,
nesta pesquisa, que a maioria dos docentes re@mahrocdo de competéncias no projeto
pedagdgico.

Assim, depreende-se que, pelos elementos que cootprojeto pedagogico do curso
pode ser considerado um documento norteador papaofsssores na direcdo da formacéo
baseada em competéncias. Porém sua existénciadmmmento regulamentador formal, por
si sO, ndo desencadeou agdes globais, concretéisudadas no sentido de uma mudanca de
paradigma no processo de ensino-aprendizagem B0 twestigado, tendo sido observado,
conforme ja dito, praticas isoladas, levadas adeem funcdo de experiéncias individuais.
Chamou a atencéo, ainda, o fato de o projeto pgiagéao ser amplamente discutido entre
os docentes para que fosse oportunizado o plenbeconento de suas diretrizes, tanto
quanto o esclarecimento de duvidas e expectatdadprma a garantir sua aplicagcdo no

cotidiano da instituicao.
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Estas constatacoes fazem emergir um questionanggertoto ao efetivo papel do
projeto pedagdgico na instituicdo de ensino supgras, neste estudo, ndo ficou evidenciado
seu peso estratégico enquanto dispositivo regul@ten e orientador para as praticas
pedagogicas da instituicdo. Observou-se, ademagscarece de cuidados em sua aplicacao,
gue resguardem a coeréncia entre o discurso dieapeague contribuam para que diretrizes
formuladas saiam do papel.

A partir de tais consideracoes, finaliza-se a piesgtom a conclusao de que, por todo
0 exposto, ndo se pode dizer que as praticas decgercebidas se constituam em um
conjunto de agbes coletivas orientadas e desenaslvdentro de uma pedagogia das
competéncias.

Assim, a concluséo deste trabalho € de que nae@sfigurado no curso estudado um
processo formativo baseado em competéncias, ndantd projeto pedagdgico espelhe a
inser¢do da nogéo de competéncias, congruente €alinetrizes do Ministério da Educacéo.
Conclui-se, por adendo, que o projeto pedagogicdnoea instrumento norteador das acdes
politico-pedagdgicas da instituicdo de ensino, é@&aficiente para ensejar uma mudanca de
paradigma, remetendo a necessidade de suportedimtial ao processo de mudanca.

Pela complexidade do tema, o envolvimento direte docentes como atores no
processo e da inter-relagcao observada com as éasdestruturais e de ensino oferecidas pela
instituicdo, sugerem-se novos temas de pesquisa, wistas ao seu entendimento e
aprofundamento. Séo eles:

a) o levantamento e a analise das experiénciateetds na implantacdo da pedagogia
das competéncias nas instituicdes de ensino supemodiversos cursos,

c) as competéncias profissionais do docente paloaltrar com tal pedagogia,

d) o papel do projeto politico-pedagdgico nos csisgeriores.

Acredita-se que os resultados apontados nesteogstisdam contribuir para reduzir a
lacuna de informagBes sobre as praticas pedagdgssasiadas a implantacdo da formacao
baseada em competéncias no ensino superior de Atiagdo, oferecendo subsidios para a
reflexdo sobre a complexidade para implantacdoedesslelo. O estudo oferece, também,
informacfes para a instituicdo pesquisada sobraptantacdo de seu projeto pedagogico,
especialmente nas questbes associadas a formag@anmueténcias.

Por fim, ressaltam-se os limites deste estudo castaque para a opcao pela
metodologia do estudo de caso Unico, o qual namifefazer generalizacées para outros

cursos de Administracdo, e para o universo de ggofes entrevistados, que se restringiu aos
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professores dos dois ultimos periodos do curso,sedmodendo dizer que, necessariamente,
retratam a visao dos professores do curso comodm t
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APENDICE A — Roteiro de Entrevista — Coordenador deCurso

1) O curriculo do curso foi flexibilizado conforme piasto pelo MEC apds a aprovacgao das
Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos ddupagdo em administracéo? Explique.

2) Quais sao os principios que orientaram a constrdgdwojeto pedagodgico?

3) Sé&o realizadas avalia¢des periodicas para verdicamprimento e a eficiéncia das
propostas do projeto pedagdégico? De que tipo?

4) Como foram definidas as disciplinas e os conteudos?

5) Desde quando a Instituicdo adota a nocéo de congias®

6) O que levou a instituicdo a adotar a no¢céo de ctinpas?

7) A nocédo de competéncias alterou o projeto pedagddixplique

8) A nocédo de competéncias alterou o curriculo dooGUEXplique.

9) Os professores receberam algum tipo de capacifegadrabalharem a nocao de
competéncias em suas disciplinas?

10) A adocao da nogéo de competéncia possibilitou reagancgas no curso de graduagao em
Administragcdo? Justifique.

11) Se resposta a Q10 for ndo, O que ainda é predideiteepara que a nocao de
competéncia possibilite mudancas efetivas no cuggptque.

12) O que representa para vocé a formacéo baseadangpetémcias?

13) Comentérios gerais.

Dados do entrevistado:

Nome:

Sexo: () masculino ( ) feminino

Idade: __ anos

Graduacéo:

( ) Especialista ( ) Mestre ( ) Dau
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APENDICE B — Roteiro de Entrevista — Professores

BLOCO | — Processo ensino-aprendizagem

1) Vocé aproveita o conhecimento dos alunos em suas?aGomo?

2) Vocé busca fazer ligacdo entre as suas discipdimasoutras disciplinas do curso de
administracdo? Quais? Como?

3) Vocé busca fazer conexdes entre a teoria e ag?diomo?

4) Vocé estimula o trabalho em equipe? Explique.

5) Quais as principais estratégias utilizadas por pacé& motivar autonomia nos alunos?

6) Quais recursos/procedimentos didatico-pedagogicosé vutiliza em sala de aula

(seminérios, filmes, aula expositiva, etc)?

7) Vocé utiliza “Casos”? Com qual finalidade e frequiafi

BLOCO Il — Métodos avaliativos

8) Em que momento do curso vocé aplica as avaliagbes?

9) Ao elaborar as questdes das avaliagdes, o quebusca verificar em termos das
aquisi¢cdes do aluno? Expligue como isso é feito.

10) Vocé utiliza algum tipo de estratégia para fazéewlucao das avaliacoes aos alunos?

Qual?

BLOCO IIl — Percepcao do docente

11) O que vocé espera que o aluno aprenda ao finrairdo que vocé ministra?
12) Vocé ja ouviu falar sobre formacéao baseada em cténpas?

13) Para vocé, o que representa “formacao baseadarmapeténcias’?

14) Vocé ja recebeu algum tipo de capacitacéo paraltrabo desenvolvimento de
competéncias com os alunos? Explique.

15) Como vocé conceitua competéncias?

16) Vocé acha que ainda pode ser feito algo para qoed@o de competéncias possibilite
mudancas efetivas em sua pratica docente?

17) As condicdes de trabalho do professor contribuegativa ou positivamente, para se

trabalhar a formag&o de competéncias nos alunos?
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BLOCO IV — Orientacéo para competéncias

18) E clara a no¢do de competéncias no projeto pedamalyi curso de Administracio?
Explique.

19) Quando vocé planeja o conteudo das disciplinadegi@na, considera competéncias a

serem desenvolvidas nos alunos? Explique comaigsito.

20) Comentarios gerais.

Dados do entrevistado:

21) Qual a sua formacao em nivel de graduacao?

22) Qual é o seu maior titulo? () Graduado ) Especialista ( ) Mestre ( ) Doutor

23) Quais séo as disciplinas que vocé leciona, atudénao curso de administracéo?

24) Ha quanto tempo vocé leciona em curso superior?

25) Ha quanto tempo vocé leciona na PUC Minas?

26) Vocé atua profissionalmente em atividades nao aciad8? (consultoria, empregado de
empresa etc.)

27) Nome:

28) Sexo: ( ) masculino () feminino



