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RESUMO

Este estudo objetivou analisar a autopercepcacmdelenadores de curso superior de
IES privadas e comunitarias do RS acerca de seiiaCBpicoldgico e da capacidade de
gera-lo em professores, pares ou alunos. A pesqrasacterizada como uma pesquisa
de campo, de abordagem quantitativa e qualitaieve, como amostra 309 respondentes.
Nestes, foi aplicado o PCQ (24), atravéssdevey eletronica, enviada pa-mail, e
realizadas entrevistas semiestruturadas com l@eoadores. Como resultados pode-se
notar que, a este gestor docente sdo atribuidasenad atividades operacionais, que
fazem com que ele tenha dificuldades em gerir rategente o curso que coordena.
Quanto ao Capital Psicoldgico, os resultados apmmtgpara uma média mais alta de
autoeficacia nos homens, enquanto otimismo foi ralis nas mulheres. O tempo de
atuacdo como coordenador ndo pareceu influencerqoatro dimensdes do PsyCap,
mas o tempo de atuagdo no meio universitario sitde @s coordenadores, que estao
entre 5 a 10 anos neste, foram os que apresentsamelhores médias nas quatro
dimensdes PsyCap. Quanto a capacidade de geraal(@gicolégico nos professores,
através do inventario de incidentes criticos, apllicna segunda parte da entrevista, ficou
claro que os coordenadores, mesmo com uma sobaeawgenvolvimento com
processos burocraticos ainda conseguem estimidan, dos professores, também pares
e alunos nas quatro dimensdes do PsyCap. Esteffadesu apontam para uma
necessidade de revisdo, por parte destas IES, sopapel do coordenador de curso
superior, pois com o mercado educacional concogmdwirtude de uma oferta de cursos
gue estd maior que a demanda, e as exigénciasatidagle estrutural e organizacional
requeridas pelo MEC, devem repensar competénciabuiedes e poder para este
profissional que além de gestor integral do curge goordena também atua como
docente. Sendo assim, a possibilidade de que este\a atuar efetivamente como um
lider, estimulando professores, pares e até mekmosaquanto as dimensdes do Capital
Psicologico, podera se tornar uma realidade maguénte, fazendo com que a
instituicdo tenha um ganho em qualidade de gestdcaeional e consequente melhoria

do desempenho laboral deste profissional e taml@éseus docentes.



ABSTRACT

This study is characterized by being a field rede@af quantitative and qualitative approach,
which was conducted with 309 coordinators of pevaigher education from RS. This
research aimed to know the perception of these geamiprofessors about their
Psychological Capital (PsyCap) and the ability emeyate it in the professors whom they
work with. Thus, the PCQ (24) was applied, throefgttronic survey sent to participants by
email and semi-structured interviews conducted W@ihcoordinators. The results show that
several operational activities are assigned forniamager/professor that causes him/her to
have difficulties to manage the course. As for Bsgchological Capital, the results pointed
to a higher average in efficacy for men, while op$im was higher in women. The time as
coordinator did not appear to influence the fouy@p dimensions, but the time from
experience in the university environment showdtht the coordinators, who are between 5-
10 years into it, were those with the best averaghe four dimensions PsyCap. Regarding
the ability to generate Psychological Capital infpssors, through the inventory of critical
incidents, applied in the second part of the ingswy it was clear that the coordinators, even
with involvement overload with bureaucratic proessan still stimulate, in addition to
teachers, peers and also students in the four digmenof PsyCap. These results point to a
need of review by these IES about the role of higftication coordinator, his/her power,
activities and competencies because higher educatiarket is competitive and also
because, a provision of courses is greater thade¢hend and the requirements of structural
quality and organizational required by the MEC higher. Thus, the possibility that the
coordinator will come effectively act as a lead#gimulating teachers, pupils and peers in the
dimensions of Psychological Capital may become aenfi@quent occurrence, causing the
institution to gain in quality educational managemand consequent improvement in work

performance of this professional as well as theofgssors.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - ContiNUUM PSYCAP ...ttt e e e e e et msmasssennna e e e as 29
Figura 2. Etapas da andlise do conteddo das eStBBVi..............cccecuvvriviiiiiiieeeeeeereeeeeee. 52
Figura 3 - Principais atribuicdes do coordenadatid80 SUPEIION ..........ueveiiirieeeeeeeeeeennn. 70
Figura 4 - Atividades que demandam mais tempo dodemador de curso superior............. 73
Figura 5 - Coordenador COMO [N ......cii i r e e e ee e e e e e eeaaanes 78

Figura 6 - Fatores que contribuem e que dificultaexercicio da lideranca pela coordenacéo

(0 L= o | 6T 0 TS U] 1= [ PRSP 86
Figura 7 - AcOes percebidas como geradoras do BPSYBRISMO..........cceeeeeiviveiieiiiiinnnnns 89
Figura 8 - AcOes percebidas como geradoras do Ppsy§peranca em professores............... 93

Figura 9 - AcOes percebidas como geradoras do Psgf@zcia em alunos e professores....96
Figura 10 - Acdes percebidas como geradoras dodpssgSiliéncia ..........cceevvvvvvvnniinnnm 98

Figura 11 - Sintese das contribuicOes da PESQUISA.......uuirerieeeeeeeerieeeeeeeiriirinnnnneenennnns 113



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Estatisticas gerais da educacao suggramtuacao) Censo 2013.................... Q...

Quadro 2 - Numero de matriculas, ingressos e cedetude cursos de graduacao para cada

10.000 habitantes, segundo a area geral do c@&DE 2010 (Brasil 2010/2013)................. 9
Quadro 3 - QUAArO refEreNCIAl...........coicemeeee e e ee e e e eaa e eees 40
Quadro 4 - Dados sociodemograficos dos respondargegevista..............ccceeeeeeeennnn 45

Quadro 5 - Matriz de componente rotacioNada............ceeuvvuvriiiiiiiiniieeee e eeeeeeeeee e 63



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

DAES - Diretoria de Estatisticas e Avaliacdo dadagé@o Superior
EAD - Educacao a Distancia

ENADE - Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes

IES — Instituigdo de Ensino Superior

INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisdsidi eixeira
MEC — Ministério da Educacéo e Cultura

OB —Organizational Behavior

OCDE -Organizacéo para Cooperagao e Desenvolvinkgmedmico
PDI - Projeto de Desenvolvimento Institucional

POB —Positive Organizational Behavior

POS —Positive Organizational Scholarship

PPI - Projeto Pedagdgico Institucional

PSYCAP — Capital Psicologico

SINAES - Sistema Nacional de Avaliacao da Educ&#merior
UNESCO United Nations Educational, Scientific and Cultu@iganizational



SUMARIO

1 INTRODUGAO ..ottt ettt et e et et e etsete et e ere e teneeassbe e e e seesteareareaneas 3
2 GESTAO UNIVERSITARIA ..ottt e e e e et e e e e ee e e eeaeeseeeeeaiaees 6

2.1 ENSINO SUPERIOR NO MUNDO E NO BRASIL: UM BREMEANORAMA ....6

2.2 O ENSINO SUPERIOR NO SECULO XXl ....cuivieememieveeierecieesieeeeseveee e, 10
2.3 GESTAO DE PESSOAS NAS IES ......oviitieemmee ettt 11
2.4 ATRIBUICOES DO COORDENADOR DE CURSO SUPERIOR..................... 13

2.5 COORDENADORES DE CURSO SUPERIOR E O EXERCICIOA D

LIDERANCA: UMA PERSPECTIVA POSSIVEL? .....ccveoieeeeeeeeeeeee e, 19
3 CAPITAL PSICOLOGICO (PSYCAP) ....ceeoeeeeecteeeeeeeeteeteeee et e et eenens 23
3.1 PSYCAP — ORIGEM E PREMISSAS ...t 23
3.2 PSYCAP — QUATRO DIMENSOES........ooiit et 28
3.3 PSYCAP E LIDERANGA AUTENTICA ........ooiitimmmmeeeeeteee et 36
4 QUADRO REFERENCIAL ... et e e e e 39
B IMETODO ...ttt ettt e b et et eeh etk h et ee et e bR et et ettt ne e e 41
5.1 DELINEAMENTO DE PESQUISA ... e 41
5.2 POPULACAO E SUJEITOS DA PESQUISA ......oooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 3.4
5.2.1 Dados Sociodemogréficos dos Respondentetaga Ruantitativa...................... 43
5.2.2 Dados Sociodemograficos da Etapa Qualitativa...................ccceeeeveveennnnnnnnn 45
5.3 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADQS................... 45
5.3.1 Etapa QUANLITALIVA ........ccceeiiiiiseeeeeeerceee e e e e e e e e e s e e e e e e e 46
5.3.2 Etapa QUAlITALIVA .......coeeeiiiiiiiiiieiiie e 46
5.4 TRATAMENTO E ANALISE DOS DADOS .......cooitmeemieeeeeeteeeeeeeeeee e, a7

5.4.1 Etapa QUANLITALIVA ........cceeiiieieteeceeeeceee s e e e e e e e e e e e e e e e a7



5.4.2 Etapa QUAlITALIVA ........ceevvvriiiiiiiiieise e e e e e e e e 52

6 APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS ......ceoeiieeeecieeeeee et 52
6.1 ETAPA QUANTITATIV A L ot e e e eees 53
6.1.1 Analise descritiva dOS dadOs.........ccccuriiiiiiieiiiiiee e 53
6.1.2 Influéncia das variaveis sobre 0 PSYCap........ccccvvvvrviiiiiiiiiiiiiiiiieeee e 54
6.1.3 Andlise Fatorial EXPIOratOrial... ... eeeeeeeeeeeeeieeiiiesiecciiiiivireeeeeeeeee s ssennes 62
6.2 ETAPA QUALITATIVA o e eee e e e e enmn s 64
6.2.1 Principais Atribuicdes do Coordenador de C@8PErior......cccceveeeeeeeeeeereeeeeenninnns 64

6.2.2 Atividades que Demandam Mais Tempo no Cotalido Coordenador de Curso
YU 011 (o ] RSP SPPPPPIR 71

6.2.3 Autopercepcao do Papel de LIderanGCal .muuueeee . ooeeeeeeeeeeeiieieeeeeeiiiiiinninens 74

6.2.4 Fatores Institucionais que Contribuem pareExercicio da Lideranca do

Coordenador de CUISO SUPEIION ............. e eeeeesernnnnnnnaaaaeeaaeeaaseeeeeessennsnneesesennes 78

6.2.5 Fatores Institucionais que Dificultam o Exercda Lideranca do Coordenador de

(10T (S To IR TU ] 01T [ T SSRRRRP 82
6.2.6 Percepcdes do Coordenador quanto a Capaddaderacédo de PsyCap............. 87
7 DISCUSSAO INTEGRADA DOS RESULTADOS........oooeeieeieeeeeeeete et 100

7.1 PRINCIPAIS ATRIBUICOES DO COORDENADOR DE CURSRWPERIOR E O

TEMPO DISPENDIDO EM SUA EXECUGCAO ........cooummmeeeeeeeeeeeeeteeeeieeeeesensse s 100
7.2 PERCEPCOES SOBRE POSICAO DE LIDERANCA ..o, 102
7.3 FATORES INSTITUCIONAIS QUE CONTRIBUEM E QUE DIEULTAM O
EXERCICIO DA LIDERANGCA ......ootiitieeeeee et semeee et ete et eaeste e snanneene s 104
7.4 GERACAO DE CAPITAL PSICOLOGICO (PSYCAP)...eeeitieeeeeeeeerees 105
7.4.1 PSYCAP OUIMISIMO c.eevvviiiiiiiiieee s e eeeeaaeeaeeesessansssnsnnaaassaeaaeanasaaaaaeasaeeeees 106
7.4.2 PSYCaP ESPEIANGCA......uiiiiviiiiiiiieeiee ettt e e s e e e e e eaans 107
7.4.3 PSYCap AULOETICACIA.........ccei it ottt ee e e e e e e s e 108

7.4.4 PSYCap RESIHIENCIA ....ieeeii e et e e e e e e e e e e e e e eennneeeeeesennnnes 108



7.4.5 AUtOPErcepCa0 dO PSYCAP ......uuuuurucemmmmmmiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeseennnne s sneeeean e es 109

8 CONSIDERACGOES FINAIS .....oviviieeeeieeeeeeete ettt senennane e e 111
8.1 LIMITACOES E CONTRIBUICOES DA PESQUISA ..o, 113
8.2 PESQUISAS FUTURAS ... 114

REFERENCIAS ...ttt ottt et ne e 115

APENDICE A - Roteiro de entrevista semiestruturadacidentes criticos......................... 122

APENDICE B — Pesquisa da literatura em banco destaBase de dados CAPES............ 124

APENDICE C — Tabelas com os resultados estatistjecados pelo SPPS 22. ................... 127

APENDICE C — Tabelas com os resultados estatistjetsdos pelo SPPS 22. ................... 128



1 INTRODUCAO

Em 1968, o Brasil possuia 779 instituicdes de ensuperior (IES). Em 2013 este
namero alcancava 2.391, sendo que destas, 2.09@jawB7,4% eram privadas (entre centros
universitarios, faculdades e universidades). Nagaelo mais de 7 milhdes de alunos se
matricularam dentre os mais de 32 mil cursos ofgosc (INEP/MEC, 2013) O Plano
Nacional de Educacdo (PNE 2014-2G2djvulgou que uma de suas metas é elevar este
namero para 50% em 2024. Diante deste cenario wmi@&zea se instala: competicéo.
Provavelmente, nunca antes na histéria da educagderior brasileira houve tanta disputa
por alunos, entre as IES, como tem havido nestegsad anos. (FERREIRA, 2009; FACO,
2010; MAINARDES; MIRANDA; CORREIA, 2011; SANTOS, 2Q; SANTOS;
BRONNEMANN, 2013).

Mas o que se percebe é que a oferta ndo vem achammina demanda, por exemplo,
na ultima década a relacdo candidato/vaga era 4l ifgressantes por vaga disponivel.
(FACO, 2010). Segundo Durham (2003) estas vaga®nsdo ociosas, mas sim ficticias, pois
na realidade, elas ndo estavam baseadas numa deefatida.

Entdo, se esta € a perspectiva, as |IES provavaeinmteniio de tomar medidas
estruturais e organizacionais para se manterem etdiags, e principalmente nado perderem
de vista a qualidade do ensino que entregam a aeus®s e pela qual sdo avaliadas,
periodicamente, pelo MEC. A busca da excelénciggestdo universitaria, € uma destas
medidas, que deve ser vislumbrada pelas IES. Qivibjedo é somente atender as demandas
dos alunos, mas também o mercado, e as exigérei@satidade impostas pelo Ministério da
Educacdo. (ARGENTA, 2011; FERREIRA, 2009; LIZOTEERDINELLI, 2013; SANTOS;
BRONEMANN, 2013; TAFNER; SILVA, 2011).

Segundo Argenta (2011) o Sistema Nacional de Agatiada Educacdo Superior
(SINAES) considera a gestdo — incluindo administaa¢ pedagodgica - como um dos itens
de avaliacdo da qualidade do ensino superior, nuentee com a qualificacdo do corpo
docente, instalacdes fisicas, desempenho dos aldeasre outros, que compdem o0s trés
eixos observados: avaliacdo das instituicbes, dosos e desempenho dos estudantes.
Portanto, pensar em uma gestdo universitaria rabristom exceléncia profissional passa a
ser fundamental para encarar a todas estas demar@nientes: do mercado de trabalho;

de alunos; dos professores e do MEC.

Ynstituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisixeira do Ministério da Educacéo e Cultura.
2 Disponivel em: http://pne.mec.gov.br/



Inserido neste cenario, esta o coordenador de @ugerior, profissional, também
docente, que atua entre os diretores, professcaimes e que tem como responsabilidades
além de manter o curso que coordena com alto imidicgualidade junto ao MEC, motivar e
manter o engajamento dos professores que fazem garsua rede de trabalho, um ator
importante no cenario académico. (CABECO; REQUENM11; FERREIRA, 2009;
MARCON, 2008; MARQUESIN et al., 2008).

A configuracdo do cargo de coordenacdo de curserisupsurgiu a partir das
mudancas propostas pela LDB — Lei 9.394/96, a exiahguiu os departamentos, levando as
IES, fundamentalmente as privadas, a uma reorggiozatanto académica como
administrativa e centralizando em apenas um gestogue antes eram atribuicbes e
responsabilidades de dois: o chefe de departareemtmordenador pedagogico.

Deste momento em diante, o coordenador de cursopatambém, a ser avaliado
pelo MEC quanto a itens como: dedicacao ao atemdote alunos e professores e lideranga
no exercicio de suas fungdes, dentre outros. (ARBEN2011; FERREIRA, 2009;
VASCONCELOS, 2010). E é sobre suas principais @aigfies, responsabilidades e desafios
como gestor, que estd um dos focos desta pesquisa.

Mas este estudo vai além e procura conhecer asgugies deste profissional docente
guanto ao seu Capital Psicolégico e quanto a spacimade de gera-lo em outras pessoas,
como professores, por exemplo.

Segundo Luthans et al. (2007) e Luthans, Youssefykioe Avolio (2015), Capital
Psicolégico ou PsyCap, como também é conhecido éstiado positivo de desenvolvimento
individual que também pode ser gerado.

Com base nestes dois pontos surgiu o problema dquisa que é: como o
coordenador de curso superior se percebe em relagdseu Capital Psicolégico e a
capacidade de gera-lo nos professores?

Esta problematizacéo langa um olhar para o coodderde curso superior enquanto
um gestor-docente, que como tal tem sob sua resipitidade a gestdo de pessoas dentro da
instituicdo. Mas que também deveria se desenvawvgerir sua vida profissional de forma
positiva para que conseguisse estimular e deseswva@s pessoas sobre as quais tem
influéncia como lider.

Portanto, como objetivo geral pretende-se analisartopercepcéo dos coordenadores
de curso superior em relacdo ao seu Capital Pgicolo

E como objetivos especificos:



a) identificar quais s@o as principais atribuicdescargo de coordenador de curso
superior e as que demandam mais tempo, segundecepp@o dos coordenadores
entrevistados;

b) conhecer quais os principais fatores institugi®mue contribuem e que dificultam

o exercicio de lideranca, pelo coordenador de cawperior;

c) analisar se os coordenadores de curso superp@reebem capazes de gerar Capital

Psicoldgico nos professores com os quais trabalham.

Para tanto, fizeram parte deste estudo, coordeesdier universidades comunitarias e
IES privadas do Rio Grande do Sul, numa pesquisaadgo, que aliou as abordagens:
guantitativa e qualitativa, através do ussdereyeletronica e entrevistas semiestruturadas.

Este trabalho, que também é um grande desafiogemake interesse em entender o
tema Capital Psicolégico dentro da realidade datdgesuniversitaria, focado nos
coordenadores de curso superior. Um dos fatoresvawores para esta integragao, foi a
vivéncia da pesquisadora no meio universitariouyal gem atuando como docente desde o
inicio de 2012, convivendo com coordenadores desocug observando a dinamica
organizacional da instituicao.

Os resultados deste estudo poderéo servir degpbas® desenvolvimento de acdes de
melhoria nas IES, desde mapear competéncias eaisgpaia a escolha de coordenadores, até
nortear programas de treinamento e desenvolvimgai@ alinhamento estratégico e
incremento das relacbes humanas, entre lideredeeadios. Tais contribuicbes vém ao
encontro de um dos mais importantes objetivos dstiddo Profissional em Gestdo e

Negocios: produzir conhecimentos aplicaveis e tommsadores na pratica das organizagdes.



2 GESTAO UNIVERSITARIA

Este capitulo aborda o tema gestdo universitGaapumeros sobre a quantidade de
alunos matriculados e quantas IES ha no pais. Assmo um breve panorama de como esta
0 ensino superior no mundo quanto ao seu cresanegeptoblemas decorrentes do contexto
sécio-politico-econémico. Abordara também o papetdordenador de curso superior, suas
atribuicdes e principais desafios. O objetivo derabreferencial teérico deste trabalho com
este tema é o de situar o leitor no contexto edmcalk focando nas IES, na gestao

universitaria, suas caracteristicas e tendénci&asil e no mundo.

2.1 ENSINO SUPERIOR NO MUNDO E NO BRASIL: UM BREMMANORAMA

Segundo Ramirez (2011, p.24) as mudancas no essperior vém ocorrendo como
consequéncia do movimento de mercado no mundaani@bis percebe que: “esta ligado a
uma nova realidade mundial”. Ndo ha mais como agrsidades se manterem a margem das
mudancas econdmicas ou politicas. A pressdo mdéoad® que exige excelentes
profissionais atuando em empresas € um dos fajaetem feito com que um grande namero
de jovens se interesse por cursos superiores,igalmente pela melhoria de remuneracéo e
pela vantagem competitiva em relacdo aos concesenfARGENTA, 2011). Em
contrapartida, Ramirez (2011) salienta que a ofgéet@ursos superiores ndo tem seguido a
mesma regra da demanda. Infelizmente, frequentar wmversidade ainda € para poucos.
Um exemplo sdo os EUA que entre os anos de 1960@tR®eram um crescimento da ordem
de 64% para 81% na participacdo da area de semigoBIB, o que foi seguido pelo
movimento de matriculas em cursos superiores, teguddruplicado seu volume atingindo
mais de 160% neste mesmo periodo. Para Ramired)(23ie movimento ndo acontece
somente nos EUA, mas no mundo inteiro. O que seeperé que, a relacdo de oferta e
demanda por formacé&o superior parece nao estatesten ao mercado.

Durante as ultimas duas décadas, o Banco Mundiitras organizacoes
multinacionais tém ressaltado a importancia fundaatelo ensino superior
para desenvolver a capacidade de um pais em partide uma economia
global baseada em conhecimento. (RAMIREZ, 2014)p.2

Ainda, segundo 8nited Nations Educational, Scientific and Cultu@tganizational

(RAMIREZ, 2011), o mercado mundial de educac&oajdahultrapassado os 2,7 trilhdes de



dolares em 2005. Deste montante, o ensino supgepoesentava em torno de 900 bilhdes de
dolares.
Apesar deste crescimento, a participacao do emsiperior no mundo ainda é menor

do que nos EUA e Europa Ocidental, como mostrafogr 1.

Gréfico 1.
Proporcéo de pessoas de 25 a 64 anos com formagdjpesior completa
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Fonte: adaptado de OCDE, Education at a glance @RABIREZ, 2011).

A tendéncia, segundo o autor, € que a expansaondimoe superior continue
aumentando o niamero de formados e como consequémeianelhora no desenvolvimento
econbmico e social dos paises.

Para Ramirez (2011) dois fatores colaboram paeatesdéncia: o aumento da oferta
de escolas de nivel fundamental e ensino médianelhoria do nivel econdémico da classe
média. Como exemplos, ele aponta o México que tinBamilhdes de alunos concluindo o
ensino médio em 2000 e subiu para 1,7 milhées €6.29a india, o ensino fundamental e
meédio contava com mais de 180 milhdes de alunasensino superior aproximadamente 13
milhdes em 2011, sendo objetivo do governo Indiashahrar a capacidade do sistema

educacional deste pais para a proxima década.



O autor salienta que 0 aumento em investimenta@nemo superior no mundo todo é
um reflexo da atencdo dos governos em virtude a@&orcéncia no mercado global. Por
exemplo, paises como EUA, Suécia e Suica investoximmadamente 50% do Plger
capita por aluno no ensino superior. O Brasil despontgursgéo a Organizacdo para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), d@2% do PIBper capita (0
equivalente a 11 mil délares/ano) por aluno no rensuperior. (OECD INDICATORS,
2010).

Em consequéncia deste movimento, os governos iest@&mentando suas legislacbes
a fim de viabilizar um aumento do nimero de ingtfies privadas de formacg&o superior para
atender a demanda do mercado. “O ensino supei@doerem todo o mundo é o segmento
com crescimento mais rapido. Investimentos privad@esam forte crescimento com taxas
significativamente maiores do que investimentosipdb entre 2000 e 2007. ” (RAMIREZ,
2011, p.33) E ainda afirma que as instituicOesgaids sao, em sua opinido, os melhores
veiculos de acesso a formacao superior.

No Brasil, ainda, os indices de formacao supentre os adultos sdo baixos: apenas
11,6% entre 25 e 64 anos, contra 31,5%, dos pgisesompdem a OCDE, de acordo com
relatorio de 2013. Em contrapartida o relatoriordp@ara um dado interessante que indica
gque a empregabilidade do brasileiro com curso sup& maior do que a de paises
desenvolvidos (dados de 2011) na propor¢cdo de 8p8%83,8%. Segundo o relatorio, ter
um curso superior no Brasil aumenta as chancestde @mpregado, muito mais do que em
outros paises.

No que tange aos investimentos em educacgéo superiBrasil subiu 0,2 pontos
percentuais entre 2000 e 2010, saindo de 0,7% (&% em relacdo ao PIB, segundo
relatorio da OCDE de 2013, enquanto nos paisesa@updem esta organizacao (34 ao todo)
0 crescimento neste mesmo periodo foi de 1,3% &fa do PIB. Em contrapartida o gasto
publico anual por aluno no ensino superior no Brasiano de 2010 foi de US$ 13.137,00,
média superior a dos paises desta organizacdminde US$ 11.382,00. Importante salientar
que este dado se refere a investimentos em alunosstituicdes publicas. A entidade alerta
que o aumento nos investimentos por aluno ndo sa&casiente resulta em qualidade de
ensino, porque esta depende de outros fatorespasxaliada.

Segundo o censo de educacédo superior de 2013sd Bossuia, até esta data, 2.391
IES que ofertavam 32.049 cursos de graduacéoijbdistos em: 87,4% das IES privadas e
12,6% das publicas, que naquele ano haviam matdounnais de 7 milhdes de pessoas em

todo o pais, conforme quadro 1.



Quadro 1.
Quadro 1 - Estatisticas gerais da educac¢do superi@graduacao) Censo 2013
Categoria Administrativa

Estatisticas Basicag Total Puablica Privada
Geral Total Federal | Estadual | Municipal
NumeroNde 301
Instituicoes
Educacéo Superior - Graduacao
Cursos 32.049 10.850 5.968 3.656 1.226 21199
Matriculas 7.305.977 1.932.527 1.137.851 604.517 190.159 5.373.450
Ingresso Total 2.742.950 531.846  325.267 142.842 .73G3 2.211.104
Concluintes 991.010 229.278 115.336  82.892 31.050 761.732

Fonte: adaptado de INEP/MEC - Censo Ensino Sup@i3).

As mulheres aparecem em maior numero tanto negsocseletivo (vestibular), como
no nimero de matriculas e concluintes com, resfaugnte: 54,6%; 55,5% e 59,3%.
Um dado que chama a atencao, segundo o Censo dadaduSuperior 2013, séo as
areas de formacéo nas quais ha maior e menor nideatnos matriculados, ingressantes e
concluintes, na comparacédo com paises da OCDE (Q@dad
Quadro 2.

Quadro 2 - Numero de matriculas, ingressos e conalfies de cursos de graduacgéo para
cada 10.000 habitantes, segundo a area geral do sar- OCDE 2010 (Brasil 2010/2013)

Matriculas Ingressantes Concluintes
para cada 10.000 habitantg para cada 10.000 habitantey para cada 10.000 estudantes
Area Geral do Curso Total . . Total . . Total . .
OCDE Brasil | Brasil OCDE Brasil | Brasil OCDE Brasil | Brasil
2010 2010 | 2013 2010 2010 | 2013 2010 2010 | 2013
Ciéncias
Sociais negdcios. e direito 202,5 138,6 |147,2 29.9 47,1 56,4 30.9 21,6 21,8
Educagao 53707 |82 87 1237 |236 971122 |100
Salde e bem-estar social 72 ,Ze 9 490 13,4 143 170 13,6 75 70
Engenharia, producdo e
construcio /85/331 |506 153 1153 |20,2 106151 |40
Ciéncias, matematica ¢
computagio 4731218 |220 84 g5 |89 74129 |27
Agricultura e veterinaria 9, 57 6 89 1,9 29 28 1,3 10 10
Humanidades e artes 63 8/ 7 81 12,6 28 33 11,1 12 14
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Servicos ‘ 28,3{ 7.3 ‘ 8,3 ‘ 55 ‘ 3,1 ‘ 4,2 ‘ 5.2 ‘ 1,6 ‘ 1.4 ‘

Fonte: adaptado de INEP/MEC - Censo Ensino Sup@i3).
O Brasil esta sensivelmente a frente de paises @AEOquanto ao numero de

concluintes em cursos de graduacdo na area degédgaas nas demais, esta bem atras,
principalmente na area das engenharias (marcadaazem no quadro 2), producdo e

construcdo, considerada de maior importancia pamapais no que diz respeito a sua
competitividade e capacidade de inovacdo. Saudenedstar social também apresentam

diferencas significativas.

2.2 O ENSINO SUPERIOR NO SECULO XXI

Segundo Ramirez (2011) algumas questdes impactard@nsino superior para este
século: o crescente aumento de ingresso de pesssdsancos das IES, principalmente em
paises em desenvolvimento; mais diversidade nal gie$ alunos, tais como: alunos que
trabalham em tempo parcial ou integral, alunosaerggiros, etc.; maioria de mulheres
frequentando os cursos; “a profissdo académicatarsgr mais internacionalmente orientada
e flexivel” (RAMIREZ, 2011, p.36); o modelo de emsisera mais pautado pelos resultados,
no sentido de formar pessoas com perfis mais @fieggdos e menos académicos; a
continuidade da inclusao que seguira permitindoppssoas menos privilegiadas socialmente
tenham acesso a faculdade e como consequéncia ohestenento, um aumento no
desenvolvimento econémico dos paises tendo emavigtialificacdo de seus cidadaos.

Outro movimento de grande impacto no ensino sopergue ja esta acontecendo € a
revolucdo tecnoldgica que quebra alguns paradigowasp por exemplo, a necessidade de
aprender 100% diante de um professor. Segundodrielade 2010 da Johnson e
colaboradores (RAMIREZ, 2011) ha 4 tendéncias itleatlas como principais motivadoras
da adocéo da tecnologia no ensino superior no gereatre 2010/2015. Séo elas: expansao
da internet, pela imensa quantidade de recusdse oferecidos pelas instituicdes, tendo as
mesmas, a responsabilidade de orientar os alunasadestas ferramentas; viabilizar que as
pessoas sejam capazes de estudar e aprender eselemuou puderem, pois, a conciliacdo
de vérias atividades, para o aluno, por vezes, éimpeditivo de estar em uma aula
presencial; tecnologia baseada em ‘nuvem’, ou s&@a,importa onde a informacao esta. O
que importa é a acessibilidade dos alunos e acéesaolaborativas entre estes na resolucéo
de problemas que demandem acionar varias areasnpvidgendo assim, o exercicio da
interdisciplinaridade. (DEMO, 2006).
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Este relatério aponta também alguns desafios pasator, como: adaptacdo das
formas de aprendizagem em virtude do uso da tegiaglque siga promovendo nos alunos o
pensamento critico e desenvolvendo as competérmiagortamentais exigidas pelo mercado
de trabalho cada vez mais competitivo; novas fordeasriacdo de publicacdes académicas,
com mais aplicabilidade no mundo real; mais focanigulacdo do pensamento e menos nas
ferramentas ou plataformas; e por fim o relatéita @ computacdo movel e o contetdo
aberto como altamente impactantes no ensino suptiaando o aprendizado mais flexivel
e mais barato.

Em contrapartida, Demo (2006) também traz a peémepobre caracteristicas das IES
diante deste cenario descrito acima. Consideraajpuga ha: morosidade administrativa;
resisténcia as mudancas; docentes mais preocumaossuas carreiras do que com a
formacdo dos alunos, etc. Caracteristicas conseramdjue fazem com que as instituicbes
tenham dificuldade em acompanhar as mudancas tlantoercado educacional, como das
demandas dos alunos. Duderstadt (apud DEMO, 209 gfirma que:

[...] @ medida que a perda da fé na intervencacergamental mudou a
atencdo politica da distribuicdo da riqueza pam gwducdo, houve uma
mudanca de énfase dentro da universidade da siligteibuicdo e analise do
conhecimento, por exemplo, ‘ensino’ e ‘vida acad@&mipara a criagdo de
conhecimento e atividades como ‘inovacao’ e ‘oridéide’. (DUDERSTADT
apud DEMO, 2006, p.5).

2.3 GESTAO DE PESSOAS NAS IES

Durante muito tempo o foco da gestdo académicaestato a questdes burocraticas,
ligadas a legislacdo e principalmente a capacitagédagogica de professores e o
acompanhamento das rotinas da instituicdo. (FERRE2R09; SOUSA, 2011).

Este cenario vem mudando, porque os gestores sitéreszs devem ter tanto uma
visao sistémica da instituicdo (FERREIRA, 2009)nooassumir novos desafios que antes
nado eram pensados, como por exemplo: planejar aaativilade para poder encarar a
concorréncia, que é alta, além de estarem alinhados as necessidades do mercado de
trabalho; criar programas que vislumbrem ndo sargaro aprendizado dos alunos, como
também sua permanéncia na instituicdo. Segunddoaaaw desafio ja esta posto, o que
demanda quebrar paradigmas e o primeiro delesréomer algumas mudancas dentro das
IES, porque “essas instituicbes mantém culturalmme@ma grande resisténcia a alterar suas

condutas e seus modelos cristalizados. ” (SOUSA120.98). Percebe também, que as
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instituicdbes de ensino superior que tém inovadaogaio fazem num contexto conhecido,
dentro de paradigmas existentes, o que tambéntélpeéo por Demo (2006).

Sousa (2011) propbe o que chama de inovacdo disaupt gestdo académica,
comecando por uma profunda e verdadeira revisdoraasas das IES, para que efetivamente
ocorram mudancas.

Uma delas é a necessaria integracdo entre lidarésed académica e
0s gestores das areas administrativas, finance@aplanejamento,
marketing Tl e recursos humanos para que juntas, organizam u
plano de agéo. (SOUSA, 2011, p.99).

E ainda afirma que as IES precisam promover urapteadizado de seus gestores e
também professores, o que vem ao encontro dassides autores Prahalad e Hamel que
afirmam a necessidade de uma organizagdo com metafteco no aprendizado e outra no
desaprendizado como forma de criar novos espagasg@aensamento e a criatividade, e
consequentemente, o crescimento. (SOUSA, 2011).

Outro desafio importante para os gestores uniaeiss € a habilidade, enquanto
lideres, de argumentar frente ao MEC no momentopdasosicdes de novos cursos e ou
curriculos para garantir a qualidade do produto suee IES entrega aos alunos. (SOUSA,
2011).

Conclui que, o maior desafio das IES, sejam etapignas ou grandes, € definir o
formato e o0 escopo de atuacdo de seus gestorednsicad. Para a autora, estes devem ser
capazes de inspirar tanto seus professores conatunes, incentivando a criatividade e
gerando confianca.

Os responséaveis pela gestdo académica devem @mtgmm o
desafio de promover uma verdadeira reflexdo paeatgdos os que
atuam na instituicho possam desaprender os muiigsnas que
durante muitos anos foram seguidos de forma inmundstel.
(SOUSA, 2011, p. 109).

Colombo (2011) afirma que existe uma grande cdig@a nas instituicoes, pois
difundem a importancia do conhecimento em gestdwaicamente nada pde em pratica
dentro de sua propria estrutura organizacional. tdora considera as pessoas CoOmo
fundamentais para que uma organizacado possa nsalt@antagem competitiva, mas percebe
que, em se tratando de instituicdes educacionaigue especificamente, se referindo ao
ensino superior brasileiro, estas néo investem eserd/olvimento de seus gestores ou
colaboradores em geral, apontando para uma falestiatégia voltada a gestdo de pessoas,
justamente, segundo ela, “[...] os atributos maadiogos da instituicio de ensino. ”

(COLOMBO, 2011, p.171).
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A autora entende que ndo somente a area de redwsnos deve ser a responsavel
pelo desenvolvimento das pessoas na organizacaedifc que 0s gestores devem se
apropriar de suas equipes, no que tange a respluiesdd pelo seu desenvolvimento e
desempenho, e com isso estabelecer formas de mellorqualidade de vida destes

colaboradores, através de um ambiente de trabadicijivo e positivo.

Gestores com virtudes e visOes positivas podemlimabpessoas a perseguir
objetivos e metas desafiadoras que tragam resalexkepcionais a empresa
educacional. Para tanto, devem conquistar a cadiatie sua equipe,
envolvendo-a no processo de evolucdo e transfoonassim como dando
igual atencdo aos valores representativos da vermalétiva, em especial aos
sonhos e as expectativas. Ao sintonizar-se com caaboradores, o gestor
obtém sinergia entre todos, alcancando, assim, Ut #ndice de
produtividade.

(COLOMBO, 2011, p. 173).

Colombo (2011) afirma que uma das dificuldadesfa&rer com que a instituicdo de
ensino superior tenha uma gestao de pessoas baseadsenvolvimento de competéncias,

meritocracia e alto desempenho é seu modelo higcargle alta complexidade vinculado a

uma grande resisténcia a mudancas. E conclui:

O maior patrimbnio das instituicdes de ensino sAsenis colaboradores.
Entretanto, € certo que ha um longo caminho ae®oprido por elas no que
se refere a gestdo de pessoas, pois sdo poucas esafinente estdo atuando
de forma eficaz no gerenciamento de seus profisEioEspera-se que essas
organizacdes pioneiras sirvam de exemplo para asaide fortalecendo,
assim, os produtos e servicos disponibilizadoscéedade pelas instituicbes
de ensino. Nesse processo, 0s gestores precisagaags melhores esforcos,
mostrando por meio de acgbes, e ndo de palavrasloo de um colaborador
para a conquista de patamares superiores rumo éépg@. Quando as
pessoas sdo tratadas como peca-chave, e ndo cgma@Eessoria de uma
engrenagem corporativa, elas dedicam o melhor datisando de maneira
comprometida e com alto nivel de qualidade. (COL@MB011, p. 183).

A afirmacdo de Colombo (2011) encerra este sutdapsinalizando para as IES o
seu ‘dever de casa’, ou seja, elas devem nao gépna reforcar o valor do ser humano nas
organizacfes, mas efetivamente, em sua estruterad, colocar isto em pratica.

O proximo subcapitulo trard a descricdo e a coemzd@o das principais atribuicdes do

coordenador de curso superior.

2.4 ATRIBUICOES DO COORDENADOR DE CURSO SUPERIOR
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A criacdo do cargo de coordenador de curso supfmiaonsequéncia da extingéo,
pela LDB (Lei 9.394/96), de departamentos espeaxfigara cada curso que contemplassem
varios controles, que hoje, este cargo contem@ad&® assim, o coordenador, dentre outras
atribuicdes, ficou responsavel pelo éxito dos aursgperiores das IES. (FRANCO, 2013;
SILVA, 2007). Exito este que vem sendo avaliadoavats do Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (ENAD&Edo SINAES, cujos objetivos s&o:

identificar mérito e valor das instituicdes, areagsos e programas, nas
dimensdes de ensino, pesquisa, extensdo, gestimacto; melhorar a
gualidade da educacao superior, orientar a expalesaéterta e promover
a responsabilidade social das IES, respeitanderdidthde institucional e
a autonomia. (INEP/MEC, 2014).

O coordenador passou a administrar o curso emnsegralidade, desde envolver-se
com aspectos de sua infraestrutura até sua sustelatde, deixando de ser um agente
operacional para ser um gestor que tem como grabpivo a eficiéncia, a eficacia e a
efetividade de seu curso. (FERREIRA, 2009; KANAMNELLI, 2011).

Mas abordar sobre o papel do coordenador de auperior ainda € uma tarefa
complexa. Em primeiro lugar as IES devem contengiiaisuas escolhas, para a coordenacao
de seus cursos superiores, profissionais que temsapré-requisitos indicados pelo MEC
(FERREIRA, 2009). A Diretoria de Estatisticas e Wagho da Educacdo Superior (DAES)
do INEP desenvolveu o Manual de Avaliacdo das @dedi de Ensino e o Manual de
Avaliacdo Institucional. Nestes constam os itens, gegundo o MEC, formam o perfil
desejado, em termos de competéncias técnicasodder@mdor de curso superior.

Para o MEC, o perfil do coordenador de curso sopesta delineado por estes
indicadores, o qual se refere a este profissionah termo mais amplo, chamando-o de
‘Coordenador Gestor’. Mas enfatiza que a sua palctribuicdo é a gestdo académica do
curso, ndo somente tratando de aspectos currisylaras de sua insercdo no contexto da
instituicdo e da sociedade e sendo assim respdnpéie conhecimento e execucao do

planejamento estratégico desta primeira, pensaedmaheira sistémica e participando de

® 0 ENADE integra o SINAES e tem como objetivo maalidesempenho dos estudantes de graduagdo nozorespieito
aos conteddos programaticos constantes na gradeutar de seus cursos, bem como competénciasikdades pertinentes
a sua formacéo. (INEP, 2014).

4 0 SINAES, criado pela Lei 10.861 de 14 de abri2@84 avalia todos o0s aspectos que giram em taa@idos: avaliacdo
das instituiges, dos cursos e dos estudantes.elagéo a instituicdo sdo dez dimensdes: missdolgpelitica para o
ensino, a pesquisa, a pés-graduacéo e a exteesponsabilidade social da IES; comunicacéo contiadade; politicas de
pessoal, carreiras do corpo docente e técnico-dtnaitivo; organizacdo da gestdo da IES; infraastau fisica;
planejamento de avaliagdo; politica de atendimantoestudantes e sustentabilidade financeira. Eaxgéieaos cursos trés
dimensdes sdo analisadas: organizacaodidatico-pgidag perfil do corpo docente e instalagfes fési€aa avaliacdo dos
alunos é feita através do ENADE realizada no filgaprimeiro e do Gltimo ano de curso (INEP, 2014).
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processos decisorios. Ele é, para o MEC, o respehg&la qualidade e conceituacdo do
curso. (FERREIRA, 2009).

A organizacao didatico-pedagogica € composta pgos: administracdo académica e
projeto do (s) curso (s). O item administracdo éaodada € composto pelos indicadores:
coordenacao do curso; organizacdo académico-adrativa e atencéo aos discentes.

Para a verificagdo do indicador coordenador deogua comissdo do MEC deve

cumprir 0s seguintes objetivos:

a) examinar como funciona ou funcionara a coordenatgiccursos na
instituicdo, e sua articulacdo com os alunos, afepsores, as atividades
académicas;

b) identificar a participacdo (ou previsdo de particgo) do(s)
coordenador(es) do(s) curso(s) nos 6rgaos colegmoidémicos da IES;

C) examinar a estrutura existente ou prevista patia @eIcursos superiores
(colegiado ou equivalente);

d) verificar se a titulagdo académica ( doutorado,trads académico ou
profissional ) do docente indicado para assumiiuagdes de coordenador
ou equivalente, foi obtida em programa aprovado @&E/Capes (na época
da obtencdo do titulo) ou se o titulo obtido noegat foi revalidado no
Brasil (versiteda Capes: http://www.capes.gov.br/);

e) verificar se o curso de especializacdo do docedieado para assumir as
funcdes de coordenador ou equivalente, obedecegislacao vigente (ver
site do CNE:www.cne.mec.gov.br) na época da obtencaocedificado de
especialista;

f) verificar se a graduagéo do docente indicado pssanair as fungdes de
coordenador do curso ou equivalente, é comprovada giploma
devidamente registrado, obtido em curso supermmnteecido (ver no verso
do diploma) ou, quando obtido fora do Pais, serestlidado no Brasil (ver
documentacdo comprobatoria);

g) examinar o termo de compromisso do docente indipada assumir as
funcbes de coordenador ou equivalente, bem comoo@nientagéo
apresentada sobre a sua experiéncia profissiomalac@démica (anos de
experiéncia no magistério superior, no exerciciofipsional e/ou em
atividades administrativas na educacgdo superitaciomadas ao curso/area
em questao).

Mas segundo Franco (2013) ha a percepc¢ao de queenéoegou a um denominador
comum sobre quais séo realmente as responsabgigaae atribuicdes deste profissional.

De toda a maneira, o autor elenca quatro regsigfsenciais para o exercicio do
cargo: ser mestre ou doutor; que atue na instwegd regime integral 44 horas semanais; que
ministre aulas no curso que dirige e que possugetancias gerenciais.

Para Franco (2013) sao quatro as grandes areaspmsabilidade do coordenador de

curso superior: politica, gerencial, académicasgturcional.

® Manual de Verificagdm locodas condig¢des institucionais. (MEC,2002, p.33)
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Como fungdes politicasser lider na area de conhecimento do seu cursajrse
motivador de professores e alunos; inspirar otirnignpositividade; estimular a comunidade
académica a viver intensamente o0 curso, represiamterna e externamente, bem como
promovendo o conhecimento do mesmo; pensar e d@gnta de seu tempo; e manter
articulagbes com organizacdes de toda a natureza@mo desenvolvimento do curso.

Como fungbes gerenciais: supervisionar as instataclisicas/equipamentos da
Desatentar para as condicdes ambientais e téahicesrso; indicar livros, periodicos, etc.,
necessarios ao desenvolvimento do curso; estactaaltecom os lancamentos do mercado
editorial; estabelecer junto a IES orcamento apaed a atualizacdo de acervo; acompanhar
o0 movimento de consultas a biblioteca por parte @osos e professores; estimular e
controlar a frequéncia dos professores e alunof¥=8a sabendo sempre os motivos das
faltas; organizar substituicbes com trabalhosaru outros profissionais em caso de falta do
professor titular da disciplina, antecipadamentaglisar os motivos das faltas dos alunos,
pois 0 desempenho do professor pode ser uma cassaamportamento; indicar, contratar
e demitir docentes; integrar docentes na instituigdem como orientar quanto a
documentacédo na contratacédo e tomar decisdesqelusso.

Como funcbes académicas: elaborar e executar etpmgdagdgico do curso. Ser o
mentor do projeto do curso considerando as idetaprdjeto institucional da IES e do
Manual das Condi¢des de Ensino elaborado pelo MEE€envolver estratégias para que as
aulas sejam mais atrativas atraveés do uso da tegapimanter a qualidade e regularidade
das avaliacdes que seus docentes realizam juntal@aass; estimular o desenvolvimento de
atividades complementares em seu curso; estimutaciacao cientifica e de pesquisa entre
alunos e professores; orientar e acompanhar ostonesmido curso e selecionar disciplinas
que demandem a atuacao destes; estimular os prajetextensao universitaria; conveniar
empresas e organizacdes para promover a colocagiartbs do curso em estagios.

Como fungdes institucionais: procurar garantir @esgo dos alunos no Exame
Nacional de Cursos; analisar os relatérios insthais do curso apresentados pelo
INEP/MEC; propor modificacbes no projeto pedagdgicocurso; acompanhar o status da
colocacao no mercado de trabalho dos egressosrsio; @ensar e buscar fontes alternativas
de recursos para a IES; conhecer os fundos decfaraento existentes; promover o
reconhecimento constante de seu curso junto a ddadee junto ao MEC e conhecer 0s

guesitos em exames profissionais que visam haliltalunos para o exercicio da profissao.



17

Para Silva (2007) o coordenador de curso superior deve ser umdfttarcapacidade
suficiente para promover mudangas e incentivargassslentro da instituicdo, sendo um
facilitador de mudancas tanto no curso como no cotamento tanto de alunos como de
professores e também colaboradores, sejam elepaees ou ndo. Para isso, afirma que a
criacdo de uma equipe docente coesa, que atue egprito e confianca mutuos, é fator
primordial para se conseguir atingir as metas doggamento estratégico e vai além, quando
fala desta entrega sendo executada com entusieBama. o autor, a pro-atividade em
oposicao a reatividade de um perfil apenas bu@&atuito importante neste cargo, que é
composto de entregas tangiveis e intangiveis, marntbora, o autor considere que este
profissional tenha a responsabilidade exclusiva pebtdo académica (didatico-pedagdgica)
do curso.

Alguns requisitos, segundo Silva (2007), sao inguds, para a atuacado deste
profissional: titulacdo de mestre ou doutor; coitheato da &rea pedagogica; experiéncia em
docéncia; experiéncia profissional na area de atudg curso que coordena e dedicacdo em
tempo integral (embora ndo obrigatéria pelo MEC).

Como atribuicdes do coordenador, o autor as dieidetrés areas: gestao académica
(didatico/pedagogica); gestdo do curso (infraesta)f gestdo politica (institucional do
Curso).

Quanto a gestdo académica, o coordenador, seguindaZ07), deve: elaborar do
projeto pedagodgico, garantindo metodologias adexpuiad curso; reunir-se semestralmente
para a revisdo do projeto pedagodgico com os erdagyireunir-se individualmente com os
docentes antes do inicio de cada periodo letivairese com alunos e professores de cada
semestre; verificar os planos de curso de cadaplie; analisar e deliberar sobre
transferéncias/recepcdo de alunos e convalidacéorétbtos académicos; acompanhar a
execucdo do calendario escolar; acompanhar eifigcalistematicamente o cumprimento
dos planos de curso de cada disciplina, atravésli@eos de classe, entrevistas com
professores e alunos; fiscalizar rigorosamente @®dologias de ensino e da avaliacdo do
processo de ensino aprendizagem; fiscalizar e regigiumprimento dos calendéarios das
provas e trabalhos exigidos aos alunos; coordenaupervisionar o planejamento e a
execucéao dos trabalhos de concluséo de cursomenta com os orientadores; gerenciar as
dificuldades encontradas pelos professores em G@pgediurocraticas e tecnoldgicas e na

6Engenheiro Agrénomo/UFLA-MG. MSc. Engenharia Hididaie Meio Ambiente/ USP-Eng. S&o Carlos. Espestaim
Avaliacdo da Educacgdo Superior/Catedra UNESCO-UNBeBsor aposentado da UFLA. Consultor UNESCO-Secaetari
de Educacgédo Superior do Ministério da Educagao silBxaDF. paulosilva@mec.gov.br
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relacdo com os alunos; apoiar pedagogicamente lanossae aos docentes; sistematizar,
encaminhar e coordenar listas de aquisicao bildfagr; fiscalizar a disponibilidade e uso
das bibliografias usadas para cada disciplina; megar e promover trabalhos
complementares; estimular e controlar frequénceeniie e discente; orientar e acompanhar
monitores; gerenciar as praticas de estagio; sigi@nar a interacdo de alunos e professores
na educacédo a distancia (EAD); planejar e exeasta@valiagbes de curso e supervisionar as
atividades do corpo administrativo do curso.

Na gestdo do curso: supervisionar a infraestrutigiea e equipamentos do curso;
planejar a atualizacdo de laboratérios e equipamsgnbordenar o processo de aquisi¢cao de
materiais didaticos e bibliograficos; selecionaontcatar e demitir professores e tomar
decisdes pelo curso.

Na gestdo politica: conhecer profundamente o Pdj€f de desenvolvimento
institucional); PPI (projeto pedagdgico institu@bn executar os projetos e programas
institucionais; participar dos érgdos colegiados |@8; promover o curso junto a sua
comunidade; orientar os alunos em exames da ordeEMA®E; preparar os documentos e
0s processos de reconhecimento do curso pelo MB@Yrilsuir com estratégias para
diminuir a evaséo escolar.

E conclui afirmando que:

Sobre o perfil do Coordenador de Curso € importgage antes de tudo, seja
um lider capaz de incentivar e favorecer a impléagio de mudancas que
propiciem a melhoria do nivel de aprendizado, egtéindo a critica e a
criatividade de todos os envolvidos no processeaanal. O Coordenador
deve ser proativo, com o perfil de um gestor detapalades, contrapondo-se

ao de gestor de recursos, burocrata, cultor dasstpto, com atitudes apenas
reativas (SILVA, 2007, p.2).

Seguindo nesta mesma linha, Ferreira (2009) e \aiq et al. (2008) trazem a ideia
de que o coordenador de curso superior deve seagente transformador da realidade
académica. Concordam que, em virtude de atribuigbescraticas ou do perfil das IES, esta
acao transformacional pode ficar em segundo planmean chegar a acontecer, o que é
corroborado por Marcon (2008) que salienta que paseer transformacao, esta, além de
partir de uma necessidade, também tem de ter iiossle de ser colocada em pratica.

Cabeco e Requena (2011) e Ferreira (2009) afiropzeno exercicio de coordenacéo
esta além do desenvolvimento e da execucdo dot@rojditico-pedagogico do curso, ou de
mediar conflitos entre docentes e discentes. Abaraalhar deste profissional sobre as

necessidades do curso que coordena, bem como en@mtro das exigéncias do MEC;
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avaliar constantemente o corpo docente e estarjagltgana instituicdo em que atua,
perpetuando sua misséo e seus valores, sendowassitos principais agentes de mudancga no

gue concerne a melhoria da gestao educacional.

O coordenador deve, portanto, ser proativo, conerdilpde um gestor de

oportunidades, e ndo apenas de recursos. O gestaerdta, funcionalista,

reativo, que apenas recebe e repassa papéis ac@esty ndo atende as
necessidades eminentes do contexto educacionaboh@nio. Percebe-se que
um profissional, para assumir a posi¢cao de coodi®rde curso, deve possuir
caracteristicas pessoais de relacionamento no acei@mico e profissional,

ser ético e buscar sempre corresponder as expastdi curso. (FERREIRA,

2009, p.40).

Observa-se que parte das caracteristicas nortsagara ser um coordenador de
curso, sdo congruentes com as de um lider capaxeletivar e favorecer a implementacao
de mudancas, na busca da melhoria do nivel de dipagio, estimulando a critica e a
criatividade de todos os envolvidos no processcatianal.

Proximo subcapitulo traz uma reflexdo sobre a pets@ do exercicio da lideranca
pelo coordenador de curso superior.

2.5 COORDENADORES DE CURSO SUPERIOR E O EXERCICI@ DDERANCA:
UMA PERSPECTIVA POSSIVEL?

Vilas-Boas (2012) compreende as organiza¢cOedagss — sejam elas fundamentais
OU superiores — como organismos Vivos, instavesndituosos. Dentro desta perspectiva o
papel do lider, e aqui especificamente, do coowudiande curso, se faz importante para que a
organizacgao possa ter sucesso tanto no que digilesp desempenho dos alunos, como dos
professores. Para Ferreira (2009) e Marcon (2098E8 necessitam de coordenadores de
curso que tenham varias competéncias, desde asag@ié as comportamentais, passando
pelas gerenciais. A exigéncia é de um “[...] adstiador preparado para articular pessoas,
sendo reflexivo e empreendedor. ” (FERREIRA, 2@097).
Ainda segundo o autor:

O coordenador de curso sempre foi um agente impertala gestédo
educacional, mas o que se observa é que nos Ultenmgos vem assumindo
uma posicdo de extremo destaque nas acles opeiacimstratégicas das
IES. Antes, ele atuava somente na area académic@ando de questbes de
ordem pedagogica e legislativa. Hoje, também éidxigo coordenador o
exercicio das funcbes administrativas do seu cudesde acles que
envolvem gestdo de pessoas até econdmicas e firencé-ERREIRA,
2009, p. 38).
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Para Franco (2013), o coordenador de curso detwan os professores e alunos e
ser reconhecido por sua pré-atividade e capacidadarticulagdo. Ainda, segundo o autor,
este deve ser inspirador no que tange ao otimisepasitividade, que, de uma forma geral,
vao levar, ndo s6 sua unidade académica a vivemeigrintensamente o curso, mas também
outros setores da sociedade, ou seja, competégumsestdo presentes no exercicio da
lideranca.

A lideranca, nas IES, ndo deve se restringir a pessoa apenas, mas sim ser

dispersa setorialmente pela estrutura organizalciona

O principio da lideranca participativa que inceatdv autolideranca; a énfase
atribuida a grupos com a constituicdo de equipetsadbalho; a importancia

crescente das liderangas intermediarias; a cresegsibilidade dos lideres

informais; a diferenciacdo de conceitos de lidesiargestdo e autoridade.
(VILAS-BOAS, 2012, p. 14).

Conclui afirmando que “é mais adequado falar emréidcas do que lideranca, mais
em lideres do que em lider. " Percepcdes que tarsBérnompartilhadas por Ferreira (2009).
Dentro deste universo se encontram 0s coordenaderearso superior que atuam em uma
rede que contempla outros coordenadores e quehpartiem alguns casos, dos mesmos
professores que atuam em diferentes unidades. Dap@tancia do entendimento de dois
conceitos: lideranca em rede e lideranca intermiagi@rincipalmente no que concerne a
autonomia e consequentemente a tomada de deciséo.

Senge (2012) traz uma reflexdo muito interessastteedideranca. Ele afirma que o
conceito sobre esta, veio se perdendo, ao longeehpo, deixando de estar ligado a
sabedoria, a experiéncia, a confianca, para estciado Unica e exclusivamente a uma
posicéo de autoridade. Este entendimento, seguaditoo, cria uma cultura entre as pessoas
gue planta a ideia de que os problemas ou as @samsais dificeis sO poderdo ser resolvidos
por quem esta no topo da hierarquia, pelos lidera8o pelos demais. Esta percepcéao, é

lamentavel porqué:

[...] declara que todas as outras pessoas naddsied e tém pouco poder
de fazer as mudancas acontecerem. Segundo, pangeesimplifica um
assunto muito mais complexo e importante, ou sEao entender os
diversos papeis dos lideres nos varios niveis @mntracdo e como
desenvolver redes de lideres capazes de sustentiangas profundas.
(SENGE, 2012, p.410).



21

Ele traz a ideia de uma lideranca distribuida ienportancia dos diferentes tipos de lider
atuando de maneira interdependente, como primer@iaia a melhora do desempenho da
organizacédo, ainda mais nos momentos em que mugsfiganecessarias.

Senge (2012) denomina trés tipos de lideres quando em rede, promovem as
mudancas na organizacdo e compreende que um f{iendke do outro. Sdo eles: locais, de
rede e executivos.

Os lideres locais sdo aqueles que estdo na limfficedte. Sdo aquelas pessoas que vao para
acdo junto as equipes de trabalho; que traduzemtratégia da organizacdo para quem
efetivamente vai gerar a mudanca. Neste estud@-p@disualizar o professor como o lider
local, dentro da organizacao universitaria, respegispor gerar mudancas ndo somente nos
alunos, mas também retornando para a instituicoideias baseadas nas necessidades que
este publico demanda.

Os lideres de rede atuam juntamente aos lideremislce aqui pode-se pensar nos

coordenadores de curso superior. Para Senge (20421):

Eles geralmente trabalham de perto com os lidereaisl nas linhas de
frente construindo habilidades locais e integrandeas praticas. Eles sao
vitais para espalhar novas ideias e praticas (dgmpo de trabalho para
outro e entre organizagfes) e para conectar liderdimha inovadores uns
com os outros. Eles criam redes mais amplas qued#im as inovacbes
bem-sucedidas, conhecimento e aprendizados impesta(SENGE, 2012,
p. 411).
E por ultimo, o lider executivo, que € aquele glesenvolve estratégias e atua na
macropolitica da organizacdo. Que tem sob a symomeabilidade reforcar os valores, a
cultura e manter as demais liderancgas inspiradege Bstar atento aos obstaculos que por
ventura impecam ou dificultem a mobilidade da oizggéio em direcdo a inovagdo. Dentro
do contexto deste trabalho, baseado no modelorfiecd das instituicbes de ensino

superior, tem-se no reitor, vice-reitor e pré-netoos lideres executivos.

A concepcéo de Senge (2012), descrita anterioenentontra eco no pensamento sistémico,
que especificamente, sobre o papel da liderantan@s que este deixa de controlar, analisar,
detalhar para conectar, aprender, estimular eenfiiar. “Os gestores deixam de pensar e
criar hierarquias centralizadas e burocratizadaa pansar e criar redes flexiveis auto-
organizadas.” (ANDRADE et al., 2006, p. 385).

E ainda provoca:
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Lideres passam a incluir, estimular a cooperagéfiuenciar e agir
colaborativamente na rede. Lideres deixam de dantidderes deixam de
punir. Lideres deixam de excluir. Lideres deixam elesinar para
proporcionar oportunidades de aprendizagem. Enfiagsam a pensar
menos mecanicamente e mais sistemicamente. (ANDR&DE, 2006, p.
386).

Fagundes et al. (2011, p.4) concluem que a lidearg&ngma “[...] competéncia que
precisa ser desenvolvida entre os sujeitos do grepgue a capacidade para liderar depende
de varios fatores, como: o contexto, a cultura miggecional, o planejamento estratégico e as
relacbes dos diversos atores desta relacao segarpaaies ou hierarquicamente superiores.

Gomes et al. (2013) concordam que dentre as vaossibilidades de gestdo em uma
universidade, a gestdo social lhes parece maisuadagao que eles chamam de docentes-
gestores, neste caso, os coordenadores de cufsocd®e esta ideia baseados no fato de que

este tipo de gestao:

“[...] caracteriza-se por ser comandada pela raziinunicativa, pelo agir
comunicativo; por enfatizar a acdo gerencial diakgparticipativa; pelo
processo decisorio ser exercido por meio dos difesesujeitos sociais; por
ser baseada no entendimento mutuo entre os atgeds’s, na harmonizagao
interna dos planos de agéo pelos atores; e poempasatuacdo dos atores com
base na cidadania deliberativa. (KANAN; ZANELLI, 220 p. 02).

Mas toda esta perspectiva de lideranca nao acoiristantaneamente e nem tao
pouco desprovida de complexidade. Para desenvalligeranca, os coordenadores de curso
superior necessitam ser, em primeiro lugar, indiesdque possuam algumas habilidades e
conhecimentos pertinentes ao exercicio desta. (CABE REQUENA, 2011). Ter
experiéncia em posicdes de lideranca é o ideal,naassempre € possivel. Outro requisito
fundamental € o desenvolvimento, por parte da H&S, competéncias de lideranca, para
instrumentalizar cada vez mais este profissionasemexercicio diario de trabalho junto aos
docentes, discentes, seus pares e seus gestoresvevlifica-se em varios estudos ja
realizados (BOTOME; KUBO, 2002; BURIGO; LAUREANOQ23; CRES, 2011; GOMES
et al., 2013; JUNIOR; TRONCO; COPETTI, 2014; KANAKANELLI, 2011; SANTOS;
BRONNEMANN, 2013) é que as IES pouco ou nada irrasteste desenvolvimento, talvez
nem vislumbrem o exercicio da lideranca como paotelia a dia destes profissionais. Os
coordenadores acabam por desenvolver suas atigitigddas a gestdo por meio de acertos e
erros. (CABECO; REQUENA, 2011; CAMARGOS, M.A.; FERRA; CAMARGOS,
M.C., 2010; CRES, 2011). Uma pratica que vai deoetto a uma das principais
caracteristicas das |ES: produzir e socializar nheoimento, através da mudanca, da
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inovacdo e da discussdo de ideias onde “[...] oitonér a competéncia devem ser 0s
indicadores para o reconhecimento e o0 sucessd¢ZO{LE; VERDINELLI, 2013, p. 258).

Até aqui foram vistas varias questdes ligadasraeerso de atuacdo do coordenador
de curso superior: suas principais atribuicbesspamsabilidades; desafios e dificuldades,
etc. Encerra-se 0 capitulo sobre gestdo univdesitar parte-se para o0 capitulo de
compreensao sobre Capital Psicoldgico e suas gdiatensdes.

3 CAPITAL PSICOLOGICO (PSYCAP)

Este capitulo aborda o conceito de Capital R&igobd e suas quatro dimensdes
(autoeficacia, esperanca, otimismo e resiliéncilm disso traz um breve apanhado
historico sobre as motivacdes para o desenvolvindeste conceito que é relativamente
recente no meio académico, tendo sido lancado emdeosede 2003 por Luthans e
colaboradores.

A compreensdo do conceito do PsyCap, como tambéchamado o Capital
Psicologico, assim como de suas premissas, sanfaariante neste trabalho, visto que seu
objetivo principal é analisar a autopercepcao amgdenadores de ensino superior sobre as
guatro dimensfes do PsyCap fazendo conexdes atoespstas com a pratica diaria do

trabalho deste profissional docente.

3.1 PSYCAP - ORIGEM E PREMISSAS

A partir do desenvolvimento dos estudos da VBaseada em Recursos foi que o
campo dos Recursos Humanos — o Capital Humanosopas ganhar mais atencdo como
importante ndo s6 para um melhor desempenho, mdga como diferencial competitivo
sustentavel, nas organizagfes, por ser um rechiee anuito dificil de ser copiado pelos
concorrentes. Por Capital Humano entende-se: @agessoa conhece e o0 que ela €, ou seja,
sua educacéo, experiéncia e seu conhecimento. tActartir dai outros autores enfatizaram
o Capital Social — quem a pessoa conhece, oustgja,relagdes sociais, redes profissionais e
pessoais — como importante para o desempenho pagamal. (TOOR; OFORI, 2010).E em
2003 surgiu o Capital Psicolégico Positivo que @studo e aplicacdo das capacidades
psicolégicas positivas que podem ser estimuladesgnyolvidas, e geridas para a melhora do
desempenho laboral. (LUTHANS, 2002; LUTHANS; YOU$SHORGAN; AVOLIO,
2015; TOOR; OFORI, 2010).
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O Capital Psicologico (PsyCap), foco deste cépité fruto do movimento da
Psicologia Positiva; do Comportamento Organizadidt@sitivo (Positive Organizational
Behavior — POB) e dos Estudos Organizacionais Positivé®sftive Organizational
Scholarship —POS). Estes dois ultimos tendo se desenvolvidaraledo campo do
Comportamento OrganizaciondDrganizational Behavio~ OB). O conceito e o foco da
abordagem destes campos tedricos serao trazidmsjoéncia.

Em relacdo a Psicologia Positiva, Martin SeligmaMibaly Csikszentmihalyi,
publicaram um artigo na edicdo especialAdaerican Psychologistdo ano de 2000, que
abordava a necessidade de mudancas no foco dato®da Psicologia, que até entdo,
baseava-se predominantemente em compreender a®gmgohumanas. Reforcaram a
importancia de que fosse resgatada uma das missidgss da Psicologia que era a
identificacdo e o fortalecimento das forcas do vitlio, e que ao longo do tempo,
principalmente em virtude das guerras, fora colocath segundo plano. (PALUDO;
KOLLER, 2007; SELIGMAN; CSIKSZENTMIHALYI, 2000; SNDER; LOPEZ, 2009).

A partir da percepcéo deste desequilibrio e dassetade de se lancar um olhar
para o lado positivo e funcional do ser humano¢c&1a® movimento da Psicologia Positiva.
Que brotou nesta ultima década com a misséo delmgnpara a construcdo de uma melhor
gualidade de vida, baseada nas experiéncias eanastaristicas positivas do individuo e
também nas instituicdes positivas. (BAKKER; SCHAWKEE008; MARUJO, et al., 2007;
SNYDER; LOPEZ, 2009).

Assinala-se que a Psicologia Positiva pretende riboit para o
florescimento e o funcionamento saudavel das psssgaupos e
instituicbes, preocupando-se em fortalecer comp&énao invés de
corrigir deficiéncias. (PALUDO; KOLLER, 2007, p.12)

Um aspecto importante é que, ao contrario do quposie pensar, a Psicologia
Positiva, por focar nas forcas individuais ndo negae esta ruim ou o que € negativo, nem
trata os aspectos emocionais, que dificultam o mebeamento humano, como pouco
relevantes. Ela reconhece o sofrimento e a doergggdamem todos 0s seus niveis, mas
investiga o polo oposto, como a felicidade e o wtinw, por exemplo. (BAKKER;
SCHAUFELLI, 2008; SNYDER; LOPEZ, 2009).

Segundo Paludo e Koller (2007) os estudos da gjeoPositiva vém crescendo no
Brasil e no mundo, tanto na esfera individual, coeno organizacdes. (MARUJO, et al.,
2007).
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Por fim, a Psicologia, que nas Uultimas cinco désadeltou seu olhar,
principalmente, para as patologias emocionais e issm criou métodos diagnosticos e de
tratamento que vém beneficiando muitas pessoasa dgsca também trilhar o caminho do
entendimento e do aprendizado do funcionamento harpasitivo, além de descobrir como
se proteger e se prevenir de doen¢as mentais. Eissuntambém, compreender como o
reconhecimento das forcas, virtudes e habilidadewmahas podem contribuir para o
desenvolvimento de grupos e instituicoes. (PALUBIOLLER, 2007).

Ja, o Comportamento Organizacional Positivo, suegpartir do interesse de Fred
Luthans, em 1999, em decorréncia de seus estudesmipares de Seligman e
Csikszentmihalyi sobre a Psicologia Positiva. (LUANS; AVOLIO, 2009). Em 2002,
Luthans escreveu seus dois primeiros artigos rafolg a importancia dos estudos das
capacidades psicoldgicas positivas no meio laboral.

O autor define Comportamento Organizacional Pasi{fositive Organizational
Behavior— POB) como: “o estudo e a aplicagdo dos recursazanos positivos (forgas) e
das capacidades psicoldgicas que podem ser measurddsenvolvidas e efetivamente
gerenciadas para incrementar o desempenho diati@ainaho. ” (BAKKER; SCHAUFELI,
2008; LUTHANS; AVOLIO, 2009).

E em se tratando de capacidades psicoldgicas, saluores sustentam que as que
formam o PsyCap sao as que mais afetam neste desemgLUTHANS et al., 2007).

Para distinguir Comportamento Organizacional Rasit(POB); da Psicologia
Positiva; da literatura popular sobre autoajudaitipase sobre desenvolvimento pessoal,
Luthans (2002) estabeleceu trés critérios de aiaatao deste primeiro:

a) ser fortemente baseado em teoria, pesquisa sunagéo valida;

b) ser um ‘estado’ — em oposi¢do a um ‘traco’ des@ealidade que é fixo — e estar

aberto ao desenvolvimento;

c) ter impacto no desempenho organizacional.

Em relacdo ao primeiro critério, 0 autor sustenta gem base cientifica, que neste
caso se originou da Psicologia Positiva e do Cotapwnto Organizacional, dificilmente a
academia daria credibilidade ao POB. Sendo assiémfase estd na construcédo soélida de

uma teoria e numa efetiva aplicacdo de tracosdesta comportamentos positivos de

’A partir daqui seré adotada a sigla em inglés (R®BsitiveOrganizational Behavior) por ser de uso comum
na literatura internacional.
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trabalhadores nas organizacbes, ndo desconsiderangmn menosprezando 0s
comportamentos negativos. (BAKKER; SCHAUFELI, 2008)

Quanto ao segundo critério, que Luthans (2002inehde ‘estado’, diferentemente
dos tracos de personalidade, este pode ser meoserathdificado, segundo o autor. Ele
considera ser este um grande diferencial nos estddoPOB. Enfatiza que através de
intervencdes, é possivel estimular determinadostrgns psicol6gicos positivos e com isso
melhorar o desempenho organizacional tanto ao mgelidual como geral.

E por fim, como terceiro critério, 0 impacto no el@penho organizacional, que se
diferencia da literatura de autoajuda e da Psi@l®psitiva, onde o POB devera ser
mensurado usando indicadores especificos propmosatia organizacdo. (LUTHANS;
AVOLIO, 2009).

Wright (2008) foi além e prega que outro objetia@bmportamento Organizacional
Positivo é incluir a busca pela felicidade e sadoi® trabalhadores como objetivos proprios
deles mesmos.

Concluindo entdo, o Comportamento Organizacionasitto (POB) estuda o0s
recursos humanos individuais e suas forcas comsvabd bem-estar e ao desempenho dos
trabalhadores nas organizacdes. Ele examina o pgeel‘estados’ como: esperanca,
otimismo, resiliéncia e outros recursos provenerte demandas organizacionais ou que
fomentem o desempenho individual.

Em relacdo ao conceito de Estudos Organizacionaisitivws Eositive
Organizational Scholarship POS), Cameron e Caza (2004, p. 731) o definem como: “o
estudo do que é positivo, florescente e que danadaorganizacgdes. ”

Eles também levam em conta trés critérios:

a) positivo positive)— melhoria de processos e resultados elevadoggaaipacao;

b) organizacional (@anizational)— dinamicas interpessoais e estruturais. O camtext

onde o fendbmeno positivo ocorre;

c) estudos @holarship)— a teoria derivada de uma investigacéo rigorasguk €

positivo em ambientes organizacionais.

Salienta-se que POS da énfase ao estudo dos aspegémizacionais positivos que
influenciam no desenvolvimento dos trabalhadoresst® forma, pode-se estabelecer uma
ligacdo entre POB e POS, onde o primeiro tem comeo:fo estudo do comportamento

®A partir deste ponto serd adotada a sigla F@Sifive Organizational Scholarshipara Estudos
Organizacionais Positivos, por ser de largo usiiteratura internacional.
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individual nas organizac¢des; o segundo, o estudocodgportamento organizacional pautado
nos aspectos positivos que a organizagdo possubosném como base a Psicologia
Positiva, pois usam a lente de entender o humalas paas forcas e construtos positivos e
objetivam a busca pelo bem-estar, felicidade e ddsempenho no trabalho. (BAKKER;
SCHAUFELLI, 2008).

Sendo assim, como consequéncia das pesquisas swbr@omportamento
Organizacional Positivo (POB), os estudos sobresyCBp iniciaram por volta de 2003 e
enfatizam a importancia do desenvolvimento de deterdas capacidades individuais como
forma de aumentar o desempenho humano, principgmea ambito organizacional.
(LUTHANS; YOUSSEF-MORGAN; AVOLIO, 2015; TOOR; OFOR2010; VISEU, et al.,
2012).

O conceito de Capital Psicoldgico, segundo Luthahsal.,, (2007) e Luthans,
Youssef-Morgan e Avolio (2015) é um estado psicaldgositivo de desenvolvimento o
qual se caracteriza por:

a) autoeficacia: ter confianca para enfrentar desaanto quanto empregar esforgos

para conclui-los;

b) otimismo: ter uma perspectiva positiva sobresteesso no presente e no futuro;

C) esperanca: perseverar em busca dos objetivaarelq necessario redirecionar os

caminhos para atingi-los, visando o sucesso;

d) resiliéncia: diante de adversidades e problensasstir e ter capacidade de superar-

se para ir além.

Segundo Luthans e Avolio (2009) estes construtasldgicos tém aparecido, em
algum grau, na literatura, especialmente sobreeficé&zia, em estudos do Comportamento
Organizacional. Juntos, representam o nucleo dG&sY(AVEY; LUTHANS; YOUSSEF,
2010).

De acordo com os autores, o conceito de CapitabBgiico tem sido demonstrado
tedrica e empiricamente, através da mensuracdo edengpenho e da satisfagcdo de
trabalhadores em varias empresas. Um estudo laiggiurealizado por Avey, Wernsing e
Mhatre (2011) reforca que o desenvolvimento do Bpy&; na teoria e na pratica, viavel.

Pesquisas recentes apontam também para a relagifiogpentre Capital Psicoldgico
e a prosperidade no trabalho, onde ha evidénciagudeum bom clima organizacional,
promovido pelo lider e associado ao desenvolvimdatBsyCap do liderado podem resultar
no crescimento laboral deste ultimo. (PATERSON; HANS; JEUNG, 2014).
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Avey (2014) descreve como caracteristicas do PsyCap

a) ndo é uma dimensao psicoldgica isolada e simcamstruto multidimensional

composto por quatro dimensodes;

b) o PsyCap é de dominio especificamente orgamizakiou seja, um alto resultado

de uma dimensdo do PsyCap no trabalho ndo garamteesono resultado, por

exemplo, no ambiente familiar;

c) o PsyCap é mais estavel que as emocfes, masbste a mudancas que tracos

de personalidade, ou seja, € um ‘estado’ que paErdgesenvolvido;

d) é um estado de desenvolvimento individual eiai@p alheia muito pouco afeta o

PsyCap do individuo;

e) o PsyCap é mensuravel. Instrumentos como o PL£®38 uma amostra desta

possibilidade;

f) o PsyCap € um preditor do desempenho no trakelho

g) a analise do PsyCap é individual.

Os estudos sobre Capital Psicolégico ja estdo paneindo para além da area
organizacional. Pesquisas apontam a importancieoeralacao positiva entre altos niveis de
PsyCap e o bem-estar do individuo de maneira detdlHANS et al., 2013).

3.2 PSYCAP — QUATRO DIMENSOES

Este subcapitulo traz o entendimento sobre as aatnensées que constituem o
PsyCap autoeficacia (autoconfianca), esperanca, otimismesiliéncia, que segundo Avey,
Luthans e Youssef (2010) sdo capacidades ou recpssoologicos considerados ‘estados’,
como foi citado anteriormente, e encontrados nagles da Psicologia Positiva (eficacia, de
Bandura, 1997; esperanca de Snyder, 2002; resdi&he Masten e Reed, 2002; otimismo, de
Seligman, 1998 e Carver e Scheier de 2002) coms daague tragos fixos de personalidade e
passiveis de serem estimulados e desenvolvidos.

Para facilitar o entendimento, Luthans e Yousse®42 e Luthans, Youssef-Morgan e
Avolio (2015) demonstram em uocontinuumque vai do traco ao estado, como segue:

a) tracos positivos— sdo o extremo destetinuume caracterizados pela estabilidade

ao longo do tempo, como a inteligéncia ou carastteals herdadas;

b) tracos em desenvolvimento — sdo tracos de palidade que tém relativa

estabilidade, como extroversao, consciéncia;
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c) estados psicoldgicos — aqui se inclui o PsyEfs estdo préximos ao estado, mas
sdo flexiveis a abertos ao desenvolvimento (awé@eh, esperanca, otimismo e
resiliéncia);

d) estados positivos — sdo o0 outro extremo destginuume incluem variacdes

frequentes como 0 humor e as emocoes.

Figura 1. Continuum PsyCap

Positive
STATES

Qur
mormentary
moods & feelings

(Very difficult
to get sustained
change and
development)

Fonte: Luthans, Youssef-Morgan e Avolio (2015).

A figura 1 exemplifica o entendimento dos autorgados, sobre estados e tracos
positivos e onde localiza-se o PsyCap.

Varios mecanismos cognitivos e sociais distinguelsyCap de outros construtos do
Comportamento Organizacional, que compartilham rafipi caracteristicas deste, mas que

ocupam diferentes posi¢cdes cantinuum'traco-estado’ exposto anteriormente.

Hannah e Luthans elaboraram um quadro tedrico qde puxiliar a entender alguns
destes mecanismos. (AVEY; LUTHANS; YOUSSEF, 2018gste, o PsyCap é resultado de
processos dinamicos que ativam uma codificacao taiilegp de categorias cognitivas,
expectativas, objetivos, valores e planos de agatacdo. Estes processos sao ativados num
contexto especifico.

Quanto aos ‘tracos’ e aos ‘tracos-estados’, esiescaracterizados por terem uma
natureza mais global, ou seja, representam respbatatuais/programadas que sao ativadas

pela exposicdo a um estimulo pré-determinado.

Embora algumas pessoas possam apresentar efioduiauen traco de personalidade,
nem todas demonstrardo té-la, mesmo que se depawemindividuos confiantes, ou

situacdes ao longo do tempo, que as estimule.

Em contrapartida, a autoeficacia (como um ‘estadodstra-se mais especifica e
pode ser desenvolvida por um conjunto determinadestimulos, como por exemplo os que
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fazem parte do desenvolvimento laboral. Segundal@®an estimulos que podem ocorrer
(AVEY; LUTHANS; YOUSSEF, 2010, p. 435) através dgrandes experiéncias;
modelagens; persuasao social e excitacdo psical@gitsiologica. Para o autor, todos estes
componentes podem criar expectativas positivagnieslear a criacdo de metas (ao invés de
acomodacédo ou fuga) e por conseguinte motivar nwoas de autorregulacdo que
aumentem a probabilidade do individuo perseverar sucesso em determinada situacao.
Assim também sdo as outras trés dimensfes do PsgSperanca requer que se criem
objetivos especificos e se determinem caminhos paontra-los; otimismo, que se
atribuam as causas do sucesso 0 bom desempenkauatlie a resiliéncia, o sucesso
guando se tem de retroceder em virtude dos contpaie

Pode-se visualizar entdo, de acordo com o expddtacui, que a base do PsyCap
passa pela teoria social cognitiva de Bandura,ah egtabelece interacdes entre individuos,
ambiente e os comportamentos passados. Esta taor@m fornece elementos adicionais
para entender e distinguir os tracos de persomidida ‘tracos-estados’ dos construtos do

PsyCap, que sdo mais contextualizados e flexizemnp abordado anteriormente.

Concluindo, o PsyCap, apesar desta flexibilidadenada se parece com emoc¢des ou
estados de humor. Seus quatro construtos compantitte um componente cognitivo que
necessita alcangar e manter um certo nivel desitete e resisténcia, a fim de resultar em

objetivos tangiveis e resultados mensuraveis.

A seguir serdo descritas as quatro dimensdes doapsy suas caracteristicas.

3.2.1 PsyCap Autoeficicia (autoconfiancga)

Segundo Luthans et al. (2007) o primeiro passo gaeao individuo identifique sua
autoeficacia € analisar o quanto ele & confianteesa@algo ou alguma situacdo. Mas
salientam que esta analise deve ir além do contmde ele esta inserido, porque, segundo
0s autores, ha a tendéncia de pensar em termagaidiedcia somente dentro de uma ‘zona
de conforto’. Por isso sugerem que, no ambito Ebpor exemplo, o individuo liste todas as
atribuicbes diretas e indiretas que possui, relati@ seu cargo, e analise tudo o que esta
envolvido, todas as necessidades. A partir daienaato foco no que é mais relevante, nos
pontos criticos para o desenvolvimento da taref@nsequentemente 0 que tem mais impacto

NoO Seu sucesso e, baseado nisto, pontue o quaseateeconfiante.
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Na sequéncia, Luthans et al. (2007) sugerem queligiduo elenque uma situagcdo que
almeje ser melhor, ter melhor desempenho e fagasmnm passo a passo anterior e verifique
0 quanto se sente confiante.

A autoeficacia ou autoconfianga, segundo os asitéra conviccdo sobre habilidades
para mobilizar a motivagéo, os recursos cognitieass acfes necessarias para executar com
sucesso uma determinada tarefa, num determinadexton (STAJKOVIC; LUTHANS,
1998).

Confianca e autoeficacia segundo Luthans et &l07R estdo interligadas. Para eles a
autoconfianca é uma condicdo da autoeficacia. gunt@ PsyCap, propiciam um
entendimento mais amplo e rico sobre esta dimenséo.

Em relacéo as caracteristicas do PsyCap autoefia@cautores elencam cinco:

a) dominio especifico: a autoeficacia diz respeitaum dominio especifico do

individuo, por exemplo, alguém que é muito eficarpesolver conflitos face a face,

mas nao é eficaz em apresentagfes para um publiceroso;

b) autoeficacia baseada na pratica: para haverprotmbilidade de sucesso futuro

em algo, assim como a confianca neste sucessodividno deve ter alguma

experiéncia positiva naquela pratica determinadpieofara com que ele se sinta mais
confiante;

c) espaco para melhorias: o individuo deve recarhgue existe um espaco para

melhorias continuas;

d) influéncia: o individuo também deve reconheaer g autoeficacia é influenciada,

tanto positiva como negativamente, pelo ambienterea. Luthans et al. (2007)

afirmam que a crenca de outras pessoas, na cagadi@aum individuo de realizar

algo, aumenta a sua autoconfianca. Do mesmo modogdq este percebe que outras

pessoas estdo atingindo objetivos semelhantes, eemos de complexidade e

dificuldades, aos seus, sua confianca de que tambdera alcanca-los, aumenta. Os

autores salientam que a chave na questdo da afitogan é a habilidade em
identificar qual modelo de sucesso o individuoaduotar, para também acreditar que
pode fazer;

e) variabilidade: a autoeficacia é variavel. A aotdianca, base para a autoeficacia,

segundo os autores, depende de varios fatoresequeempre estdo sob o controle do

individuo. Salientam que o bem-estar fisico e p&gioco influenciam na autoeficécia.
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Existe a tendéncia do individuo ser mais confiaq@ndo em momentos mais

positivos.

Para Rego et al., (2012) e Luthans et al. (200ppasoas com um PsyCap elevado na
dimensao de eficacia, apresentam algumas cardic&sisomo: estabelecem metas elevadas
para si mesmas e selecionam tarefas dificeis patezar; adoram desafios; sdo altamente
automotivadas; investem esforcos necessarios fagr &uas metas e perseveram diante de

obstéaculos.

Segundo os autores, os individuos com altos indiee®syCap autoeficacia nao
esperam por metas desafiadoras. Normalmente ciiaag8es, se autodesafiam, vao atras de
tarefas que lhes exercite cada vez mais a confiakicga como parte deste perfil, séo
individuos que se impactam muito pouco deedbacksegativos, obstaculos ou fracassos.

A base para a construcdo do PsyCap autoeficacéa sedi 0s cinco processos
cognitivos de Bandura, que sao: simbolizacéo, pdéagio, observacao, autorregulacao e
autorreflexdo (LUTHANS et al., 2007).

Na simbolizacdo o individuo cria um modelo mentastuda as possibilidades de
deciséo; pessoas-alvo envolvidas na resolucdo dblgpna, suas capacidades de poder
dentro do problema. A simbolizacédo serve como uia gara futuras a¢des, que o individuo
pode lancar m&o, quando necessario.

Na previsdo ou premeditacdo, o individuo baseiss sagbes no seu nivel de
desempenho.

Na observacédo, pessoas mais experientes e sales mer usadas pelo individuo
como um modelo na aprendizagem.

Na autorregulacéo, o individuo atua como um agexierno que regula os objetivos
a serem alcancados, o seu desempenho e onde lelemrmtEaesta na relacdo com estas
variaveis. Este processo o auxilia a focar maigu® necessita, bem como avaliar a energia
para investir nestes objetivos. (LUTHANS et al.02pD

Os autores afirmam, por exemplo que, quando se @st@aurando mudar o
comportamento de outros individuos, se esta, efedwnte, tentando estimular sua
autoconsciéncia para conduzi-lo a uma mudanca tderegulacdo. Numa organizacdo cuja
cultura encoraja seus colaboradores a assumiraosris mudar, e em contrapartida, da
suporte para isto, existe uma grande probabiliddEleima mudanca de pensamento em

relacdo ao aumento da autorregulacao e da auteénaisc
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E por fim, a autorreflexdo que se configura pelospe sobre as acfes passadas, 0s
sucessos e os fracassos, aprendendo com estessevent

Para Luthans et al. (2007), se o individuo conseigsenvolver estas cinco etapas de
Bandura, ele esta construindo a dimensdo autoificAc consequentemente também
construindo seu sucesso no futuro. “O sucessoaygogeficacia e autoeficacia gera sucesso,
mas fundamentalmente sucesso ndo € o mesmo géeizfit (LUTHANS et al., 2007,
posicdo 12-46 de 246).

Forca e magnitude sdo dois pontos, abordados peloses, através dos quais se pode
entender mais sobre a dimensédo PsyCap autoefidamiga € a certeza sobre o grau de
habilidade do individuo para atingir determinadeehtde dificuldade e magnitude refere-se
ao nivel desta dificuldade que este espera encontra

Em relacéo ao trabalho, Luthans et al. (2007) pemmeque existe uma forte ligacéo
entre o PsyCap autoeficacia e desempenho. Em adgpesquisas como: satisfacdo no
trabalho, lideranca transformacional e impactosres@mmportamento organizacional esta
relacdo foi constatada no aumento da motivacdodaedempenho (LUTHANS et al., 2007).
Estudos que vém ao encontro da percepcao dos sugpoeeconsideram a dimensédo PsyCap
autoeficacia como a que mais impacta no desempemsojtados e desenvolvimento

organizacional.

3.2.2 PsyCap Esperanca

Segundo Snyder (apud LUTHANS et al., 2007 posi¢&9 Ble 246) “esperanca € um estado
motivacional positivo que esta baseado na intedatile derivada da sensacao de sucesso e do
planejamento para atingir objetivos. ” E a capat#dde mudar objetivos e expectativas;
redirecionar esforcos e energias quando neces§ampie estes autores chamam de forca de
vontade.

Um componente muito importante da dimensdo Psy@Sppranca € a capacidade do
individuo de gerar caminhos alternativos para atingque deseja, quando os caminhos
originais, por algum motivo, foram bloqueados. 3elgu Snyder (2002) a maioria dos
individuos que se considera ‘esperancosa’; intamente motivada € normalmente criativa
para encontrar saidas. Portanto, quando ndo carsegitingir seus objetivos utilizam-se de
feedbackgpara incrementar pensamentos e estratégias na blesaovos objetivos, sendo
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mais ativos, propensos a buscar formas alternatvasais criativas na superagdo de
obstaculos (REGO et al., 2009).

3.2.3 PsyCap Otimismo

Além de ser uma dimensdo muito comentada e, dizsegda € mais do que pensar
em prever coisas boas sobre o futuro, salientarnalst et al. (2007). Um ponto de partida
fundamental para entender o PsyCap otimismo € cormalividuo explica eventos tanto
negativos como positivos que ocorreram no passedpresente ou vao ocorrer no futuro.

Para Seligman o otimista tem um estilo de explicagée atribui aos eventos
positivos um carater permanente, pessoal e de £gusdundas enquanto 0s eventos
negativos sdo considerados como externos e tengmré&correndo em situagdes muito
especificas. (LUTHANS et al., 2007). Por outro lado pessimista faz exatamente ao
contrario. De uma forma geral, um individuo cono gitau de PsyCap otimismo mantém
distancia de eventos negativos com 0 objetivo dandiir a probabilidade de experenciar
depressbes, culpa ou desespero. (GOLDSMITH; MATHERROOO; LYUBOMIRKY;
TKACH; DIMATTEO, 2006).

Os otimistas valorizam os acontecimentos positevasreditam que as causas destes eventos
podem estar sob seu controle, além de esperargieg entinuem a existir no futuro. O
otimista internaliza os aspectos positivos de sigas tanto no passado como no presente e
faz uma projecao para o futuro.

O otimismo ja foi tratado como uma caracteristiegativa no ser humano. Algo de
cunho irracional, emocional e irreal. (LUTHANS &t 2007).

Assim como a esperanga, 0 otimismo tem um apaldiuo e estd normalmente associado a
resultados positivos. Luthans et al. (2007) erdatizjue a dimenséo otimismo do PsyCap
necessita ser realista e flexivel. Ou seja, o iddiv ndo deve usar como argumento ser
otimista e com iSSO correr riscos ou ir ao extremuna certeza quase que fantasiosa de que
nada ira lhe acontecer de ruim, pois tem o contbsoluto da situacdo e sente-se bem a tal
ponto que tem plena seguranca para agir. Os autegam para o fato de que isto é uma

ilusao.

3.2.4 PsyCap Resiliéncia
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Segundo Luthans et al. (2007) os estudos sobilémnes iniciaram na Psicologia

tendo como ponto de partida a observacao de pessoastuacdes negativas e como elas
conseguiam ir adiante. O foco estava em quem sileerge. Atualmente o foco dos estudos
sobre resiliéncia estd em compreender quais astedsticas que as pessoas resilientes
possuem.
A resiliéncia envolve forcas e habilidades do vidlio que podem ser mensuradas,
identificadas e cultivadas em todas as idades digies psicoldgicas. Também considera
que o desenvolvimento da resiliéncia impacta naspeténcias e no Capital Humano; nas
pessoas e na sociedade. (LUTHANS et al., 2007).

O conceito de resiliéncia, segundo Luthans ef28l07, posicdo 1-31 de 246) “é a
capacidade de recuperar-se da adversidade, cendlifoacassos ou, em eventos positivos,
progredir e agregar mais responsabilidades”. Aiéesia é a capacidade que o individuo tem
de se superar, recuperando-se das adversidadesrtr alisto, buscar novos horizontes para
dar sentido a vida. (REGO et al., 2012).

Trabalhadores com altos niveis de PsyCap resiééiéen mais entusiasmo, energia
de vida; sdo mais curiosos e abertos a novas éxp@as. (TUGADE; FREDRICKSON,;
BARETT, 2004) aléem de serem mais capazes de imgapdiante de situacdes de mudanca
e incerteza. (YOUSSEF; LUTHANS, 2007).

Para os autores, a resiliéncia é pouco estudadenurao organizacional. Na area da
Psicologia Clinica ela esta mais desenvolvida. &lesuem trés fatores que contribuem para
o desenvolvimento da resiliéncia, que séo: os dativos fatores de risco e os valores. “Ha
também o reconhecimento de processos adaptatiwdigam estes trés fatores de forma
interativa e sinérgica resultando na resiliénc@UTHANS et al., 2007 posicdo 9-54 de
246).

Como ‘ativos’ da resiliéncia, Masten e Reed (apuUdHANS et al., 2007, posi¢cdo 10-54 de
246) afirmam que “habilidades cognitivas, temperame fé, visdo positiva da vida,
estabilidade emocional, autopercepcéo, autorrego)dgom humor e atratividade sdo ativos
potenciais que contribuem para uma alta resili@ndasim como:insight criatividade,
independéncia, iniciativa, relacionamento, humuorogal, completam a lista.

Quanto aos fatores de risco, naturalmente ingigd“sdo aqueles que causam uma
elevada probabilidade de resultados indesejadog§MASTEN; REED, 2002 apud
LUTHANS et al., 2007, posicdo 10-54 de 246). Aléns ttaumas ou situacdes inesperadas e
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abruptas, estes fatores também incluem eventosasdomo: doencgas, estresse, mudancas,
etc., que podem abalar ou até mesmo adoecer addndigradualmente.

Os fatores de risco, quando identificados e aditmados, podem servir para reforgar
ainda mais as for¢cas e as habilidades individuaésn como usar estes ‘ativos’ para
desenvolver a resiliéncia. Podem ser capazes dad#ger e estimular o crescimento e 0
amadurecimento, auxiliando o individuo no atingitoede seu pleno potencial.

Para Luthans et al. (2007), a resiliéncia ndo Emaevista como o total de recursos
(ativos) menos a frequéncia e intensidade de eg@@saos riscos. Na realidade, para os

autores, o processo de PsyCap resiliéncia agregéivass’ e os fatores de risco.

3.3 PSYCAP E LIDERANCA AUTENTICA

O conceito geral de lideranca tem a ver com aadpde de alguém influenciar
pessoas a atingirem objetivos. Apesar de ser ura #studado ha décadas, ainda hoje ele
suscita interesse, controvérsias e o desenvolvondatteorias. Das contemporaneas, mais
abordadas, estéo: lideranca transformacional,neatisa e visionaria, as quais vém sofrendo
criticas quanto ao seu valor ético, por entendeadgins pesquisadores, que nem sempre ha
um processo democratico na tomada de decisao,magjideres se utilizam do carisma para
manipular seus seguidores a fim de aumentar sesr pedsoal, colocando os seus interesses
pessoais acima dos interesses coletivos. (SOBRMBA, 2012).

Baseados nestas criticas e controvérsias, ajgestwuisadores voltaram sua atengéo
para o entendimento de um estilo de lideranca gi#eoalcado em valores, no que € positivo
e na autenticidade: a lideranga auténtica. (AVOLWALUMBWA; WEBER, 2009;
LUTHANS; AVOLIO, 2009). Para estes estudiosos, dgie de lideranga ndo pode ser
desprovido de valores, ou seja, o lider auténtee deconhece-los no ‘outro’ tanto quanto
em si mesmo, considerando o ‘outro’ como alguémtepredignidade.

Esta percepcéo da importancia do ‘outro’ faz cpum os lideres auténticos priorizem
os valores alheios e com isso questionem um paelsopificado e uma autovangloriacéo.
Além disso, trabalham com padrées elevados deridsete moral, pois sdo guiados por
valores claros e explicitos. Como consequéncia atitudes colocam as ideias a frente dos
resultados. (BASS; STEIDLMEIER, 1999; LUTHANS; AV@R, 2009).

O lider auténtico é confiante, otimista, espevange resiliente. Além disso, também

se mostra consciente de suas for¢cas e das de egpuuidses. (SOBRAL; GIMBA, 2012).
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Denota um nivel elevado de transparéncia e uma&moier de suas atitudes e seus valores
(SOBRAL; GIMBA, 2012) o que vem a ser a autentidelaComo consequéncia desta
conexao entre o ser e o0 agir, pode ocorrer umarngai@cdo de confianca e respeito na
relacdo com os seguidores. (WALUMBWA et al., 2008).

Cabe reforcar aqui que a autenticidade, baséddeahca auténtica, nada tem a ver
com o senso comum atribuido a ela, que a confunde sinceridade. Segundo Erickson
(1995 apud SOBRAL; GIMBA, 2012) ser sincero € espeg sentimentos ou pensamentos
para outros. Ou seja, a sinceridade acontece nadanech que haja o ‘outro’ para valida-la.
Mas a autenticidade ndo necessita do outro pareedestar. Ela acontece na conexao entre
0s sentimentos, necessidades, desejos ou crengaslidioluo, com a lealdade deste para
com estas escolhas, na préatica. (AVOLIO; GARDNERO3). A autenticidade é
representada, em parte, por capacidades psicadfisyCap), o que Gardner et al. (2005)
sustentam que as rela¢des auténticas do lider @asrliderados geram confianca.

Entdo pode-se deduzir que, quanto mais abertaraamsciéncia; quanto mais
conexao entre o ser e 0 agir, maior a autenticidades confianga. (SOBRAL; GIMBA,
2012). Compreender a diferenca entre sinceridadetenticidade é condicdo fundamental
para entender a lideranca auténtica.

Mas, se a lideranca auténtica pressupde umaacelegtre lider e liderado, como
entender a autenticidade que néo necessita do*@atra se manifestar?

Para alguns pesquisadores, a lideranca autéptessupOe a construcdo de uma
relacdo auténtica entre lider e liderado, baseanacenfianca, respeito e integridade.
(GARDNER et al., 2005; GARDNER, 2011). Isso queredique o lider se conecta com seus
valores e a partir disto, conecta-se com seus d@@s, buscando agir com coeréncia.

Pesquisadores enfatizam que o lider ndo sera mat@inenos que o seu liderado o
perceba como tal e responda de acordo com edhe dstiideranca. (AVOLIO et al., 2004;
WALUMBWA et al.,, 2008; WOOLLEY; CAZA; LEVY, 2011)Por isto, compreender a
importancia do papel dos liderados no processoidkrahca auténtica € fundamental,
segundo os autores citados acima, para entendi@iooss que influenciam o comportamento
destes, no trabalho. Variaveis como, atitudes derlie também as caracteristicas de
personalidade dos liderados sé&o importantes naragée do entendimento de como estes
altimos interpretam as ac6es do lider e por elasrgiienciados (GARDNER et al., 2005).

Para Avolio, Walumbwa e Weber (2009) e Walumbwaale (2008) a lideranca

auténtica se caracteriza pela capacidade do lidgsremover um circulo virtuoso, baseado
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em atitudes e capacidades psicologicas positivasjre clima positivo capaz de gerar, tanto
nos lideres como nos liderados, um autodesenvohtompositivo. (WOOLLEY; CAZA;
LEVY, 2011). Além disso, ela é um importante predde criatividade. (REGO et al., 2012).

Entéo, a lideranca auténtica se diferencia dasgeteorias sobre lideranga por ter o
lider o mais alto grau de consciéncia e autorregolade comportamentos positivos,
baseando suas atitudes em valores éticos; agimddraasparéncia e honestidade na relacéo
com seus seguidores e com isso criando um sentigheaeconstrucdo positiva da realidade
tanto para si mesmo como para seus liderados (AWOGIARDNER, 2005; WALUMBWA
et al., 2008).

As dimensbes da lideranca auténtica que comp@emamacteristicas de um lider
auténtico sao:

a) autoconsciéncia - o quanto o lider conhece peuasos fortes, fracos e suas

limitacbes. Esta caracteristica, como foi falad@@ormente, requer que o lider tenha

um alto grau de autoconhecimento; o quanto sutgles impactam nas atitudes dos
outros;

b) transparéncia: o nivel de abertura do lider seas subordinados. O lider ndo sé

deve ser auténtico consigo, mas construir relaoi@mdos auténticos com seus

liderados, baseados em abertura, transparénciafiaroga. E esta Ultima se constroi
com uma comunicacao clara e transparente, a quaitpeaos liderados conhecerem

e julgarem as atitudes do lider;

c) perspectiva moral e ética: o grau estabelecalo lider em relacdo a moral e a
ética;

d) processamento balanceado: o quanto o lideraescatcata as opinides de seus

liderados, na tomada de decisdes.

Com base no que foi exposto até agora pode-seljgergae a lideranca auténtica é a
gue mais se aproxima dos pressupostos da PsicoPgsitiva, do Comportamento
Organizacional Positivo e consequentemente do &dpgicoldgico, pois vislumbra que o
lider atue com o foco no bem-estar coletivo, asade um relacionamento transparente e
positivo com seus liderados. (LUTHANS; AVOLIO, 2008OBRAL; GIMBA, 2012,
WOOLLEY, CAZA; LEVY, 2011) e como consequéncia &gdo de confianga com estes é
alta. (CLAPP-SMITH; VOGELGESANG; AVEY, 2009). Alémisto, este comportamento
promove um clima organizacional positivo caractt@ por integridade e ética, o qual
contribui para o desenvolvimento dos trabalhadoi@s/OLIO; GARDNER, 2005;
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LUTHANS et al.,, 2007; WOOLLEY; CAZA; LEVY, 2011), endo efetivamente um
influenciador, motivando estas pessoas a aumentasem desempenho laboral.
(WALUMBWA et al., 2010; WALUMBWA et al., 2011).

Ao PsyCap é atribuida uma grande importancia dedé&oteoria da lideranca
auténtica. Pesquisas mostram que o desenvolvindenRsyCap de trabalhadores é um dos
resultados deste estilo de lideranca, tanto paes,esomo para o préprio lider. (AVEY;
RICHMOND; NIXON, 2012). Alem disso, parece haver uwirculo virtuoso onde os
liderados que percebem seus lideres como auténtongibuem para a melhora do clima
organizacional e como consequéncia aumentam sebDaps¥ntdo, pode-se dizer que ha
uma relacdo positiva entre lideranca auténtica @t&aPsicologico. (WOOLLEY; CAZA,
LEVY, 2011).

E um aumento no desempenho no trabalho fortemessteciado a este estilo de
lideranca (WALUMBWA et al., 2008) pode ser resutiadb desenvolvimento do PsyCap
entre os trabalhadores, assim como a efetiva imfiaée motivacdo. (WALUMBWA et al.,
2010; WALUMBWA et al., 2011).

Para Luthans et al. (2007) uma das fontes parandalser o Capital Psicologico € a
lideranca auténtica. Por exemplo, lideres auténfiomlem gerar esperanca em seus liderados
na medida em que os auxiliam a perceber seu crestrprofissional e a perspectiva de sua
carreira. Além disso, lideres auténticos estimusaws liderados a trabalhar cdeedback
Tal comportamento d4 a estes Ultimos um sentiméatimclusdo e consequentemente isto
contribui para um maior engajamento (LUTHANS et 2007), pois segundo os autores, néao
é possivel falar em lideranca auténtica sem quédesados estejam engajados e sendo
desenvolvidos pelo lider.

Outras pesquisas sugerem que quando o lider atioandl@ congruente, ou seja, ele se
aproxima mais dos liderados e lhes estimula emmboes do PsyCap que estdo mais baixas,
estes tendem a ter um desempenho maior do queeadligdrados com altos niveis de
PsyCap. (WANG et al., 2014).

4 QUADRO REFERENCIAL
A fim de atender os objetivos do trabalho, o refei@ tedrico esta organizado a partir

destes e dividido em trés grandes pilares: gestéensitaria; o coordenador como lider e

Capital Psicologico. Esta sintese esta contempladpiadro 3.
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Quadro 3. Quadro referencial

OBJETIVO GERAL: Analisar a autopercepgéo dos coordenadores de supsoior em relagdo ao seu Capital Psicolégico.

OBJETIVOS i
i EIXOS TEMATICOS AUTORES

ESPECIFICOS
Identificar quais sdo as .

L o GESTAO
principais atribui¢cdes do 3 FERREIRA (2009); MARCON (2008)

UNIVERSITARIA

cargo de coordenador de MARQUESIN et al. (2008); CABECO H

Curso superior e as que
demandam mais tempo,

segundo a percepc¢édo dos

coordenadores entrevistados.

O papel do coordenador

de curso superior depois

das mudancas instituidas

pela LDB (9.394/96)

o

REQUENA (2011); VASCONCELOS (2010);
ARGENTA (2011); FRANCO (2013); SILVA
P. (2006;2007); KANAN E ZANELLI 2011);

Conhecer quais os principaig
fatores institucionais que

contribuem e que dificultam @

COORDENADOR
COMO LIDER

O coordenador como

gestor do curso que

coordena, ndo somente

FERREIRA (2009); FRANCO (2013); SENGE
(2012); ANDRADE (2006);
ALLEMBRANDT;); GOMES et al. (2013);
CABECO E REQUENA (2011); CRES (2011
KANAN E ZANELLI (2011); AGUIAR et al.
(2013); BURIGO E LAUREANO (2013);

et al.

exercicio de lideranca pelo SANTOS E BRONNEMANN  (2013);
responsavel pelo
coordenador de curso JUNIOR; TRONCO E COPETTI (2014)
] desempenho do mesmo
superior, CAMARGOS M.A.; FERREIRA E
mas também pela
CAMARGOS M.C. (2010); LIZOTE E
lideranca de pessoas.
VERDINELLI (2013); FAGUNDES et al.
(2011).
LUTHANS et al. (2007); LUTHANS;

Analisar se os coordenadore

de curso superior se percebe

Continuacéo do quadro 3
capazes de gerar Capital
Psicolégico nos professores

com os quais trabalham.

[72]

CAPITAL
PSICOLOGICO
Origem e conceito de
Capital Psicolégico
(PsyCap) e suas quatro
dimensbes: eficacia,
esperancga, otimismo e

resiliéncia.

YOUSSEF-MORGAN E AVOLIO (2015);
SNYDER (2002); BAKKER; SCHAUFELI

(2008); CAMERON; CAZA  (2004);
GOLDSMITH;  MATHERLY  (2000);
LARSON (2000); LUTHANS; AVOLIO;

NORMAN (2007); LUTHANS; AVEY E
AVOLIO (2010); LUTHANS; YOUSSEF
(2004); LUTHANS; AVOLIO  (2009);
LUTHANS et al., (2013); PALUDO; KOLLER
(2007);  PALMA; CUNHA  (2007);
PATERSON; LUTHANS; JEUNG (2014)
REGO et al, (2009; 2012); SELIGMAN;
CSIKSZENTMIHALYl (2000); SNYDER;
LOPEZ (2009); TOOR; OFORI (2010);
TUGADE; FREDRICKSON;  BARRET
(2010); VISEU et al., (2012); WRIGHT (2008};
YOUSSEF; LUTHANS (2007)
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Fonte: elaborado pela autora (2014)

Encerra-se aqui o capitulo que contemplou o refémknedrico deste trabalho. A
seguir sera descrito o caminho que for percorrekianpesquisa, bem como os instrumentos e

procedimentos de coleta e analise dos dados.

5 METODO

5.1 DELINEAMENTO DE PESQUISA

Esta pesquisa caracterizou-se por ser exploratdeaabordagem quantitativa e
qualitativa, tendo como estratégia a pesquisa depca Os dados que sustentam as
consideragOes produzidas foram coletadosporeye entrevistas semiestruturadas.

“[...] as pesquisas exploratérias sdo desenvavidan o0 objetivo de proporcionar
visdo geral de tipo aproximativo, acerca de detemdo fato. Normalmente este tipo de
pesquisa € realizado quando o tema escolhido éopmydorado. ” (SACCOL et al., 2011,

p.37). Percebe-se entdo que um dos grandes olgjetavgpesquisa exploratéria € propiciar
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maiores conhecimentos a respeito do problema getiv@bser respondido e estudado. Essa
visdo é adequada ao proposto neste estudo, dasl®m@cia do tema PsyCap. Apos busca
realizada na base de dados do portal CAPESa a geracdo do referencial, nenhum estudo
foi encontrado relacionando Capital Psicol6gicdPsyCap ao papel do coordenador de curso
superior, no Brasil (Apéndice B).

Quanto a pesquisa de campo, essa necessita de aanardparacdo tanto tedrica
quanto pratica, ou seja, deve-se realizar a définilp ‘campo’ e as formas de acessa-lo, bem
como os participantes, para dai estabelecer quaigsnde coleta e analise de dados serdo
empregados (MARCONI; LAKATOS, 2007; MATTAR, 2008kstes mesmos autores
pontuam que, O primeiro passo para a realizacate dg® de pesquisa, € a pesquisa
bibliografica extensa e aprofundada como forma aleersem qual ®tatusse encontra o
problema a ser pesquisado; o que ja foi publicgdal foco ou focos ja foram abordados; o
que mais se tem falado sobre o assunto em quettadEsta busca auxiliara na formatacéo
de um quadro referencial de teoria, o qual podel&orar na elaboracéo geral desta.

A abordagem de acesso e andlise de dados, nebtdhtrafoi quantitativa e
qualitativa, pois deduziu-se que, em virtude dgstolws da pesquisa, aliar estas abordagens
traria maior entendimento tanto em amplitude como pFofundidade para o estudo em
questao, o que é corroborado por Saccol et al0j200

NoO gque concerne a pesquisa quantitativa, estalizeltiompreender o problema pelo
viés quantificavel, ou seja, d4 a dimensdo daagée de determinadas variaveis, o que
auxilia o pesquisador no entendimento mais amploedtudo, e também permite a
compreensdo de algumas peculiaridades de compaorti@sneou atitudes individuais.
(PRODANOV; FREITAS, 2009).

Além disto, como um dos objetivos deste estudapoofundar o entendimento sobre
Capital Psicologico tanto na autopercepcdo dosdemadores de curso superior como ha
percepcdo destes quanto a sua capacidade de gevé-fwofessores, também a abordagem
qualitativa se fez necessaria, pois analisou subjaente os dados, ndo se preocupando em
generaliza-los e sim aprofundar o assunto, prodar@empreender melhor os fendbmenos e
ndo considerando o pesquisador como neutro no ssocde pesquisa. (APPOLINARIO,
2012).

® http://periodicos.capes.gov.br/ Acesso em O4deonae 2015.
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A pesquisa qualitativa é um conceito amplo que l@uxio entendimento de
fendbmenos sociais com o menor afastamento possiveimbiente estudado. Sendo assim
requer do pesquisador o investimento em muitasshieacontato pessoal com o campo e 0s
sujeitos estudados, pois parte do principio queco fla questdo qualitativa é o “fenébmeno
participativo”. (NEUMAN, 2000).

5.2 POPULACAO E SUJEITOS DA PESQUISA

A populacdo deste estudo sdo todos os coordenadimesurso superior em
instituicdes de ensino superior privado e comuioitdo Rio Grande do Sul.

Como amostra para a analise quantitativa, 309 nefges com questionarios
validos, foram considerados. O tamanho da amosstaretapa seguiu a orientacdo de Hair
et al. (2005) de 10 respondentes por item, panadebento de hipoteses relacionadas a
técnica de Andlise Fatorial, permitindo estabeleremivel de significancia de corte de 5%
para as analises realizadas. Segundo Damasio (20d2)ma forma geral, os autores nao
chegaram a uma conclusdo sobre o tamanho adeqeadma amostra para este tipo de
técnica de inferéncia estatistica. Mas parece s@odsenso que, para realizar uma Analise
Fatorial, o fator deve ser muito bem representamaup nimero de itens consideravel, bem

como uma carga fatorial > 0,60.

Na etapa qualitativa como o objetivo foi conheasr principais atribuicbes do
coordenador de curso superior; sua percepgao gebt&o e lideranga no cargo que ocupa e
também sobre Capital Psicolégico, participaram @Oradenadores de IES privadas e/ou
comunitarias do RS. Abordagens qualitativas naessiiam de representatividade quanto ao
namero de respondentes, pois ndo possuem 0 congs@nebom a generalizacdo dos
resultados. (MARCONI; LAKATOS, 2007).

No item 5.3 deste trabalho estdo descritos osuims&mntos de coleta de dados, bem

como as técnicas de analise dos mesmos.

5.2.1 Dados Sociodemograficos dos Respondentes dapa Quantitativa

Nesta etapa, originalmente, participaram 379 redpaes, sendo que, destes, 347
(91,5%) afirmaram ser coordenadores de curso superi32 (8,4%) nao. Dos 347 que
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afirmaram ser coordenadores, 309 foram consideradess validos, sendo o critério, 0
preenchimento integral do questionario.

Quanto ao género, 162 (52,4%) respondentes eraheres| e 147 (47,6%), homens.
Os valores, no entanto, ndo apresentaram dife@ggdicante (sig = 0,393) pelo teste Chi-
Quadrado.

Em relacdo a idade, os respondentes ficaram diglob conforme tabela 1. Observa-

se que a grande maioria se encontra entre a ajiwtn e média (até 50 anos).

Tabela 1. Idade

Casos Percentual
N
Até 40 anos 110 36%
De 41 a 50 anos 109 35%
Acima de 51 anos 90 29%

Fonte: dados da pesquisa (2014)

Novamente ndo se pode inferir uma predominancrafgignte de um desses grupos,
segundo o teste Chi-Quadrado (sig = 0,291).

Quanto ao tempo de atuacao profissional dos respbesl no meio universitario,
denota-se que as respostas ficaram mais distriguidaendo uma concentracdo maior para
guem atua neste meio, entre 10 a 15 anos, ou @aumad0 anos, como demonstra tabela 2.
Essa predominancia é refletida no teste Chi-Quadisid < 0,001).

Tabela 2. Tempo de atuagcdo no meio universitario

Casos Validos

N Porcentagem
Até 5 anos 44 14%
De 5 a 10 anos 59 19%
De 10 a 15 anos 75 24%
De 15 a 20 anos 60 19%
Acima de 20 anos 71 23%

Fonte: dados da pesquisa (2014)

Em relagcdo ao tempo de atuacédo dos respondentes coondenadores de curso
superior na atual instituicdo, a maior parte seentiou entre 1 a 5 anos (53,7%), seguido de
29,7% dos que atuam neste cargo na presente iggtitacima de 5 anos, conforme tabela 3.

O resultado apresentado na tabela 3 é corroboedddgste Chi-Quadrado (sig < 0,001).
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Tabela 3. Atuagdo como coordenador de curso superio

Casos Validos

N Porcentagem
Até 1 ano 51 16,5%
1 a5 anos 166 53, 7%
Acima de 5 anos 92 29,7%

Fonte: dados da pesquisa (2014)

5.2.2 Dados Sociodemograficos da Etapa Qualitativa
O quadro 4 apresenta os dados sociodemograficosugkitos que participaram desta

etapa. Os mesmos serédo referidos, a partir dagio:centrevistado 1, entrevistado 2, e E1,
E2, e assim por diante.

Quadro 4. Dados sociodemograficos dos respondengesntrevista

e Tempo como Tempo meio Experiéncia anterior em
LIGHIERED <20 REes coordenador universitario lideranca
Entrevistado 1 Fem. 42 anos 2 anos 14 anos e meio IM S
Entrevistado 2 Masc.55 anos 3abm 7 anos SIM
Entrevistado3 Fem. 27 anos la2m 4 anos NAO
Entrevistado 4  Masc.52 anos 3 anos 15 anos SIM
Entrevistado5 Fem. 43 anos 3 anos 10 anos SIM
Entrevistado 6  Masc.51 anos 11 anos 27 anos SIM
Entrevistado7 Fem. 52 anos 2a6bm 17 anos SIM
Entrevistado 8 Masc.34 anos 3 anos 4 anos SIM
Entrevistado 9 Masc.42 anos 7 anos 16 anos NAO
Entrevistado 10 Masc49 anos 17 anos 23 anos NAO

Fonte: dados da pesquisa (2014)

Como indicadores descritivos do quadro 4, os comderes entrevistados tém, em
média 44,7 anos de idade, tendo o mais jovem, 8% aro mais velho, 55 anos. Ocupam o
cargo de coordenacgdo, na atual instituicdo, h4 moimm 2 e no maximo 17 anos,
apresentando em média, 5,3 anos neste cargo. Qaantempo de experiéncia no meio
universitario, os respondentes estao atuando segteento, em média, ha 13 anos e 6 meses,
onde o que tem menos tempo esta ha 4 anos e emuadis tempo, ha 27 anos. Quatro séo

do sexo feminino e seis do sexo masculino.

5.3 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS
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Para atingir os objetivos da pesquisa, bem conmoneler ao problema em questéo
optou-se por realizar dois momentos na coleta @o®gljunto aos participantes, como ja
informado. Identicamente, as técnicas e critéras ja coleta desses dados sao diferentes, o

gue sera explicitado nos capitulos seguintes.

5.3.1 Etapa Quantitativa

Na etapa quantitativa foi aplicado o questionaadCapital Psicologico PCQ (24). O
guestionario PCQ (24) foi desenvolvido por Luthatvgey e Norman em 2006 através de
extensas andlises psicométricas, oriundas de ama®presentativas de varios setores da
sociedade. Cada um dos quatro componentes do P€y@agido por seis itens a serem
classificados pelo respondente (LUTHANS et al., 20@talizando 24 itens. A versdo em
portugués (adaptada a realidade dos sujeitos dguipey e a autorizacdo para o uso do
questiondrio foram obtidas através wdebsite mindgarden.com. Em virtude dos direitos
autorais, nao foi possivel apresentar todos os derPCQ (24), neste trabalho.

Sé&o exemplos de itens do questionario: “Sinto-nméi@ote auxiliando a definir metas
para a minha area de trabalho. ” (QUEO4 - autogifi§éou “Eu sempre olho para o lado
positivo das coisas, em relacdo ao meu trabalf@QUE21 - otimismo).

As 24 afirmagbes do PCQ (24) sdo divididas equamemte nas quatro dimensdes
relativas ao PsyCap (autoeficacia, otimismo, esgerae resiliéncia). Seguindo o padréo
estabelecido para este questionario, as resp@stagaslas levando-se em consideracdo uma
escalalikert de seis pontos (1 significando discordo plenamerigconcordo plenamente).
Este foi enviado a todos os coordenadores de cuzerior de IES privadas e comunitarias
do RS através deurveyeletrénica (por meio da aplicac&arvey Monkeyno periodo de 07
de julho a 28 de agosto de 2014, caracterizangmisser um estudo transversal. (SACCOL
et al., 2000).

5.3.2 Etapa Qualitativa

Nesta etapa houve a realizacdo de entrevista carnosdenadores de curso superior,
de diversas areas do conhecimento, atuantes enprikE&las e/ou comunitarias do Rio
Grande do Sul.

Para atingir o numero de entrevistados, foram eogia-mailsconvidando, para esta

etapa, os coordenadores que participaram da antguantitativa. Dentre 0s que retornaram
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positivamentese disponibilizando a participar, foram selecimsad0 de acordo com a area
de conhecimento, género e se a IES que representanaade Porto Alegre ou interior do
estado do RS. Tudo isto com vistas a ter um gru@is heterogéneo, que pudesse contribuir
com diferentes pontos de vista para esta pesquasabém foram convidados coordenadores
indicados por outros coordenadores de curso, egizanido-se como a técnicasteowball.

As entrevistas foram realizadas nos meses de @autuhovembro de 2014, depois da
etapa quantitativa ter sido finalizada. Trés delasreram em instituicdes de ensino superior
de Porto Alegre, enquanto as outras sete, em dostislicoes nas cidades de: Campo Bom,
Canoas, Caxias do Sul e S&o Leopoldo. As mesmas fagendadas permail e tiveram,
em média, uma hora de duracdo. Todas foram graeattasscritas na integra, guardados os
preceitos éticos da pesquisa. Todos o0s entrevisteglieberam o termo de consentimento
livre e esclarecido (TCLE) antes do inicio da ensita e a eles foram explicados os objetivos
do trabalho e o principal foco do tema abordado.

As entrevistas foram divididas em dois momentosn@ro, uma coleta de dados
sociodemograficos e uma entrevista semiestrutucasta 4 questdes, que foi elaborada
baseada nos objetivos deste trabalho. Este tigmulevista caracteriza-se por ter um grupo
de questdes elaboradas previamente pelo pesquisatworsera seu roteiro e como tal é
flexivel, podendo o mesmo inserir outras questékdivas ao assunto, no decorrer desta, de
forma a estimular que o entrevistado fale mais.RBERDT; SILVEIRA, 2009).

Num segundo momento, foi realizado um inventarioim@dentes criticos para
analisar a percepcao dos entrevistados sobre paaidade de gerar as quatro dimensdes do
Capital Psicolégico em professores, pares e/owalud protocolo da entrevista encontra-se
no apéndice A.

A técnica de incidentes criticos se caracteriza gekcricdo, do sujeito de pesquisa,
de seu proprio comportamento diante de determirgitieg;oes. (KREMER, 1980).

As quatro questdes do roteiro semiestruturado quasro dimensbes do PsyCap
abordadas no inventério de incidentes criticosrgeraas categorias que foram tratadas na
analise dos resultados.

5.4 TRATAMENTO E ANALISE DOS DADOS

5.4.1 Etapa Quantitativa
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Para o levantamento do questionario PCQ (24) falizada Andlise Fatorial
Confirmatoéria, com o auxilio dsoftware IBM® SPS$® Statistics22. Como informado
anteriormente, dado o tamanho da amostra, foi dermio aceitavel utilizar uma
significancia de corte de 5% para as analisesantzais.

A Analise Fatorial, segundo Hair et al. (2005),@autécnica que tem por objetivo
sintetizar um grande namero de varidveis em um numenor, categorizando-as em fatores
e com isso simplificando a compreensao dos dadaspsrder a amplitude dos mesmos.

A escolha pela Anadlise Fatorial Confirmatoria se dm virtude de haver um modelo
de questionario — PCQ (24) — que vem sendo utihzamt outros pesquisadores do Capital
Psicologico e ja validado por Luthans et al. (208T) outros contextos de aplicacdo, além
disso, o PCQ (24) possui construtos psicolégicofnides (autoeficacia, otimismo,
esperanca e resiliéncia). Segundo Laros (2012)oodasAnalise Fatorial Confirmatoria é
adequado quando “[...] as hipGteses a serem testaa apoio forte de uma teoria
psicolégica ou de analises empiricas anterioreandeébanco de dados diferente do banco
atual [...]” (LAROS, 2012, p.188).

Em primeiro lugar, os dados foram importadossdeveydiretamente para o SP&S
onde foram realizadas as seguintes etapas: catag@oi das variaveis do PsyCap em suas
quatro dimensdes (recalculando as variaveis queEgmsitadamente invertidas no teste —
13, 20 e 23); recategorizacdo dos dados sociod@fimmg dos respondentes, para que
ficassem agrupados de modo a ter representativielsiie suas categorias, e o calculo das
médias das dimensdes do PsyCap.

Para a validacdo da escala PsyCap, foi realizadoalmente, o teste do de
Cronbach, que avalia a confiabilidade da escalastcumento usado, ou mais precisamente,
a consisténcia interna desta escala. O mesmo @rde de 0 a 1, onde resultados maiores
que 0,6 sdo consideradoslidos, porém baixos; acima de 0,7, bons, e enBea(),9 sao
muito bons. (HAIR et al., 2005).

O teste verificou que o0 PCQ (24) possui uma boaisténcia internao(= 0,752), ou
seja, as variaveis de mesma escala possuem undgreoncordancia adequado; “[...] isso
significa dizer que os respondentes estdo respdondas perguntas de maneira coerente. ”
(HAIR et al., 2005, p. 200).

Para avaliar se os dados poderiam ser submetidoglése Fatorial Confirmatéria,
baseado na extracdo de fator unico (HARMAN, 196#am aplicados o teste de Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) e o Teste de Esfericidade de it
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O teste de KMO “[...] também conhecido como indleeadequac¢édo da amostra [...]”
avalia a qualidade da correlagéo entre as varia@2sMASIO, 2012, p. 215). Os resultados
deste teste podem variar entre 0 e 1, sendo osesatwais proximos de zero indicativos no
ndo uso da Analise Fatorial. Neste estudo, obteveesultado 0,725, considerado
satisfatério, tendo em vista que KMO > 0,6 temaderdo com Hair et al. (2005), uma boa
consisténcia interna.

Ja o teste de Esfericidade de Bartlett avalia.g 9§.significancia geral de todas as
correlagdes de uma matriz de dados [...]”. (DAMASRD12, p. 216). Para ele verificou-se
significancia (sig) inferior a0,001 o que tambénorap para a confirmacéo da fatoracdo dos
dados, pois, conforme previamente estabeleciddjmensionamento da amostra, sig < 0,05
indica que a matriz é fatoravel.

Os resultados destes testes, portanto, deram @a@éai de ser adequada a utilizagao
de Analise Fatorial para analisar a escala usapés A& verificagdo desses itens, partiu-se
para a extracdo de fatores, que representa a asdoalas variaveis de forma comum, por
meio da concentracdo de cargas. Espera-se, nasAmaiorial, que as variaveis tenham altas
cargas em apenas um fator, e poucas em outroso Sesdn, “[...] torna claro que uma
variavel original esta altamente relacionada a senem fator latente. ” (HAIR et al., 2005,
p. 392). Segundo estes autores:

Quanto maior o valor absoluto de uma carga de ,fateais
importante ela é na nomeacdo e interpretacdo de fator.
Orientacdes tipicas usadas por pesquisadores enmisthacao para
importantes cargas de fator sdo: +/0,30 sdo calside aceitaveis;
+/0,50 sdo moderadamente importantes; +/0,70 sadtomu
importantes. (HAIR et al., 2005, p. 396).

Cargas de uma mesma variavel dispersas em maisndé&tor tornam dificil a
interpretacdo dos mesmos e, no caso de validac@sada, podem indicar problemas de
compreensao sobre a variavel em questao.

A tabela 4 traz os resultados da Andlise Fator@ifidmatoria realizada para cada

dimenséo do PsyCap, considerando a extracao deifatm.

Tabela 4. Analise de validade da escala

Dimensbes Itens o de Teste de Extracéo de Fator Unico de Harman
Cronbach KMO Sig. Teste de Variancia total
Bartlett explicada
Eficacia lab 0,851 0,850 < 0,001 57,691%
Esperanca 7al2 0,798 0,811 < 0,001 50,164%

Resiliéncia 13a18 0,654 0,743 < 0,001 37,715%
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Otimismo 19a24 0,600 0,662 < 0,001 35,613%

Fonte: dados da pesquisa (2014)
Verifica-se, na tabela 4 que, depois da extrac&datores Unicos, para a validacao da

escala, duas dimensdes do PsyCap — resiliéncianésmio — tiveram uma baixa carga de
variancia total extraida.

Essa constatacdo remeteu a revisdo da escalatégiés realizados, observou-se que
as questdes 13 e 15, na dimensao resiliénciage249na dimensao otimismo poderiam estar
gerando ruidos sobre a escala. Em funcao dissoanélse sem considerar essas variaveis

foi realizada, resultando na tabela 5.

Tabela 5. Analise de validade da escala sem as ades (13, 15, 19 e 24)

Teste de Extracéo de Fator Unico de Harman

Dimensodes Itens Cr:n%?jch KMO Sig. Teste de Variancia total
Bartlett explicada
Eficacia lab 0,851 0,850 < 0,001 57,691%
Esperanca 7al12 0,798 0,811 < 0,001 50,164%
Resiliéncia 14, 16 a 18 0,662 0,700 < 0,001 49,946%
Otimismo 20a 23 0,658 0,631 < 0,001 49,606%

Fonte: dados da pesquisa (2014)

Na tabela 5 observa-se o0 atendimento, ainda quiérdiey do critério de Harman
(1967) e o incremento dos valores dode Cronbach para as dimensdes resiliéncia e
otimismo. Dessa analise, duas vertentes surgiram:

a) mesmo com a baixa carga de variancia totdioaxia, nas dimensdes resiliéncia e

otimismo, utilizar as dimensdes em sua forma oalgirle modo a permitir a

comparabilidade com outros estudos realizados ou;

b) realizar a analise desconsiderando as varidwedisadas, respeitando os critérios

de validade indicados na tabela 5.

Considerando os valores aceitaveisodde Cronbach, optou-se por focar as analises
sobre a forma original do PCQ (24), por ser esfizatta em pesquisas sobre Capital
Psicolégico em varios paises atualmente. (LUTHANSUSSEF-MORGAN; AVOLIO,
2015). De modo complementar, realizaram-se as smsaliambém sobre as dimensdes
modificadas conforme a tabela 5. Ainda, realizougsesteriormente, uma nova Analise
Fatorial Exploratoria sobre os dados, de modo @eexiar os fatores latentes que orientaram
os respondentes. Sendo assim, sao encontradadbsecdo 6.1.2, as tabelas contendo os

resultados das correlacdes entre as variaveis @inaansdes originais do PsyCap e o0s
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resultados quando da correlagcdo com as dimensiiimssro e resiliéncia modificados, estas
altimas, num breve apontamento, pois a analisedddes, como ja foi citado anteriormente,
foi feita com base no modelo original do PCQ (23),seja, o modelo que utiliza as 24
dimensoes.

O motivo de manter a analise destas duas dimemsédsicadas, neste estudo, esta
baseado em duas questbes: a necessidade de se wvalal escala que se adeque a realidade
brasileira quando se fala de Capital Psicologicespecificamente sobre seus construtos
originais, visto que a grande maioria das pesquigalkdando o instrumento, tém sido
realizadas nos EUA, além disso, um estudo recgaeeanalisou 29 pesquisas usando o PCQ
(24) apresentou, também, diferencas nas cargasamfineias dos fatores que indicaram,
assim como na presente pesquisa, baixas cargaastateem determinados construtos do
PsyCap. (DAWKINS et al., 2013).

Na Analise Fatorial Exploratoria foi usada rotagis fatores pelo critério ortogonal
varimax que n&o consideraa priori uma correlacdo entre os fatores, gerando,
consequentemente fatores independentes uns dass.o(FAMASIO, 2012). Onde ha o
aparecimento de altas cargas para poucas varidvgisra a rotacdo dos mesmos foram
desconsideradas cargas com valor < 0,40 (HAIR €2@05).

Para analisar as correlagbes entre as dimensde®sgiGap e determinadas
caracteristicas dos respondentes foi utilizado stetele Mann-Whitney, que serve para
verificar se séo iguais duas medianas de duas apgjesd independentes, ndo necessitando as
duas amostras terem a mesma dimensado. E o teeusleall-Wallis, em que podem ser
comparadas as médias dos resultados de mais dedpalscdes independentes (HAIR et
al., 2005). No capitulo de apresentagéo e anadiseabultados encontram-se 0s mesmos.

Figura 2. Etapas da analise do conteudo das entretas

Fonte: adaptado de Moraes e Galiazzi (2006)
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5.4.2 Etapa Qualitativa

*Nesta etapa, as entrevistas que foram transcritas sadsaatzs
detalhadamente, sendo fragmentadas para formar as usidide
sentido ou categorias.

«Aqui, as categorias foram analisadas para que se estabsiec

Categorizagao relagcdes entre elas.
Metatexto * A partir das categorias resultantes da analise, foi esimumtexto
com a descri¢éo e a interpretacdo dos resultados que aanece
Emergéncia de Desta analise surgiram novas compreensdes, asfqrais, posteriormente,
novos elementos entendidas a luz do resferencial teérico destalnab

Nesta etapa, as entrevistas foram transcritastegréne utilizada a Andlise Discursiva
Textual, que segundo Moraes e Galiazzi (2006) é téuomica que objetiva interpretar o
discurso do sujeito, através do aprofundamento eckddtura do que ele esta dizendo. O
objetivo maior € compreender e “[...] reconstrwnlcecimentos existentes sobre os temas
investigados”. (MORAES; GALIAZZI, 2006). Para tantas entrevistas foram transcritas e
0s textos separados em unidades de significadosdguida foi realizada a categorizacéo
destas unidades, as quais foram observadas deoammrdsua similaridade e posteriormente
analisadas a luz do referencial teérico trazideorpo deste trabalho, conforme figura 2.

As categorias utilizadas na pesquisa emergiram abjstivos do estudo e das
referéncias teoricas adotadas. Para o roteiro thevesia semiestruturado foram usadas:
principais atribuicbes do coordenador de curso rsupeatribuicbes que demandam mais
tempo e dedicacdo deste profissional; percepcae sdtar em posicao de lideranca, pelo
coordenador de curso e fatores que contribuemailtiEfm o exercicio da lideranca por este
profissional. E no inventario de incidentes crisidoram citados 0s conceitos de cada uma
das quatro dimensdes do PsyCap e em seguidaadti@b entrevistado que exemplificasse

situacOes onde ele se percebeu gerando aquelasdimem pares, alunos e/ou professores.

6 APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS
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Este capitulo traz a apresentacdo e a andliseedokados coletados na pesquisa de

campo e que foram divididos em duas etapas: qaawit e qualitativa, para melhor

entendimento.
6.1 ETAPA QUANTITATIVA

Como apresentado anteriormente, na descricAcuegos da pesquisa, ndo foram
identificadas, considerando significancia de 5%grdncas entre os respondentes quanto a
distribuicdo por género, idade, tempo de atuaca@meio universitario ou tempo de atuacdo
como coordenador de curso superior na atual ifrgditu Em seguida, as mesmas variaveis

foram usadas para identificar potenciais correla@den as quatro dimensdes do PsyCap.

6.1.1 Anéalise Descritiva dos Dados

A tabela 6 apresenta os resultados encontradostoques médias nas quatro
dimensdes originais do PsyCap analisadas atravesP,@Q (24), nesta amostra de

coordenadores de curso superior.

Tabela 6. Analise descritiva dos dados

Méd. Intervalo de 95% Mediana  Desvio Min. Max. Assim. Erro

de Confianca Padréo Padréo

Lim. Lim. Sup. da

Inf. Média
Autoeficacia 5,1499 5,0744 5,2255 5,1667 0,6751 3008 6,0000 -1,2140 0,0384
Esper. 5,1343 5,0725 5,1961 5,1667 0,5525 3,3300006, -0,6160 0,0314
Resil. 48258 4,7621 4,8895 4,8333 0,5691 2,670M008 -0,3420 0,0324
Otim. 45976  4,5302 4,6650 4.6667 0,6022 2,0000 0RO -0,6800 0,0343
Resil.(sem 4,8641 4,7951 4,9330 5,0000 0,6161 2,2500 6,00004900 0,0351
QUE13R e
QUEL15)
Otim. (sem 48584  4,7785 4,9383 5,0000 0,7137 1,0000 6,000Q0103D 0,0406
QUE19,
QUE?24)

Fonte: dados de pesquisa (2014)
Como pode-se observar, na tabela 6, as dimersdegficacia e esperanca foram as

gue obtiveram escores médios mais altos, enquéinismo (na forma original do PCQ-24),
0 mais baixo. Esta afirmacgéo é sustentada peleag@lb da analise de variancia (sig< 0,001)
e pela separacdo dos grupos com base no testetdoiee$ukey (Tukey-HSD), conforme

apresentado na tabela 7.
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Tabela 7. Subgrupos homogéneos pelo teste honestoTdikey

Subgrupos homogéneos

Dimensbes N considerando 5% de significancia
1 2 3

Otimismo 309 4,5976
Resiliéncia 309 4,8258
Otimismo (sem QUE19 e QUE24) 309 4,8584
Resiliéncia (sem QUE13R e QUE15) 309 4,8641
Esperanca 309 5,1343
Autoeficacia 309 5,1499

Fonte: dados de pesquisa (2014)
Verifica-se na tabela 7 que as médias das dinesnsdodificadas (otimismo e
resiliéncia), aparecem um pouco maiores que adnaryy reforcando o que foi dito

anteriormente, sobre a necessidade da validacée essla.

6.1.2 Influéncia das Variaveis sobre o PsyCap

Neste subcapitulo é analisada a influéncia ou r@@ovdriaveis: género; tempo de
atuacdo como coordenador e tempo de atuacdo no umiiersitario, sobre as quatro
dimensdes do PsyCap. Como indicado no capitulo @éedu, foram utilizados os testes de

Mann-Whitney e Kruskall-Wallis, sendo os valoressagificancia relativos a esses testes.
6.1.2.1 Género e PsyCap

No comparativo entre 0 género masculino e feminhayve diferenca significante
entre homens e mulheres nas dimensdes originaisisaio e autoeficacia. Os homens

apresentaram um resultado maior no PsyCap autoefi@nquanto as mulheres obtiveram

um resultado maior em otimismo, conforme tabela 8.

Tabela 8. Género e PsyCap

N Postos de médi Sia

Autoeficacia Masculinc 147 167.4¢
Femininc 162 143,6¢ .01¢
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Total 30¢
Esperanca Masculinc 147 151.2(
Femininc 162 158,4¢ ATL
Total 30¢
Resiliéncia Masculinc 147 153.6¢
Femininc 162 156,2: ,801
Total 30¢
Otimismo Masculinc 147 142 .1(
Femininc 162 166.7: .01t
Total 30¢
Resiliéncia (sem QUE13R p\asculine 147 142,07
e QUE15) Femininc 162 166,73 015
Total 30¢
Otimismo (sem QUEL9 e \jasculine 147 153,30 0,748
QUE24) Femininc 162 156,54
Total 30¢

Fonte: dados da pesquisa (2014)
Observa-se na tabela 8 que, ao se retirarenes @ue geraram ruidos, o construto

otimismo passou a ndo mais apresentar diferengafficantes quanto a variavel género,
mas resiliéncia sim, demonstrando um resultado m&ispara as mulheres, que para 0s

homens.

6.1.2.2 Idade e PsyCap

Quanto a faixa etaria em que se encontram os rdeptes, ndo houve diferenca

significante nas dimensdes originais do PsyCapfpcoe tabela 9.

Tabela 9. IdagePsyCap

N $Ros de média Sig
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Até 40 anos 110 149,99
. De 41 a 50 anos 109 157,66
Autoeficacia .
Acima de 51 anos 90 157,91 0,762
Total 309
Até 40 anos 110 152,94
De 41 a 50 anos 109 152,02
Esperanca .
Acima de 51 anos 90 161,13 0,737
Total 309
Até 40 anos 110 144,98
. De 41 a 50 anos 109 156,05
Resiliéncia .
Acima de 51 anos 90 165,97 0,249
Total 309
Até 40 anos 110 160,92
o De 41 a 50 anos 109 159,99
Otimismo .
Acima de 51 anos 90 141,72 0,241
Total 309
Resiliéncia Até 40 anos 110
(sem QUE13R 154,34
e QUEL5)
De 41 a 50 anos 109 161,12 0,599
Acima de 50 anos 90 148,40
Total 309
Até 40 anos 110 141,50
Otimismo (sem De 41 a 50 anos 109 161,12
Q%lezie Acima de 51 anos 90 148,40 0,017
Q ) Total 309
Total 309

Fonte: dados da pesquisa (2014)
Porém, na dimensédo otimismo modificada, houve difemenca significante (sig <

0,017), quanto a variavel idade (tabela 9), indicague os respondentes que estao acima dos
51 anos de idade mostram-se mais otimistas; enrmdedgugar aparecem o0s respondentes

gue estdo na faixa etaria entre 41 a 50 anos @tpop, os que tém até 40 anos.

6.1.2.3 Tempo de Atuacédo como Coordenador e PsyCap

Com relagcéo ao tempo de atuacdo como coordenaa@tual instituicdo, de acordo
com o teste de Kruskall-Wallis, ndo houve diferangmgnificantes nos postos médios das
respostas dos grupos para as dimensoes origindsydtap. Conforme mostram os dados da
tabela 10.

Tabela 10. Atuacdo como coordenador e PsyCap
N Postos de Sig
Autoeficacia Até 1 ano 51 146,74 ,768
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De 1 a5 anos 166 156,82
Acima de 5 anos 92 156,30
Total 309
Esperanca Até 1 ano 51 157,85
De 1 a5 anos 166 153,34 ,935
Acima de 5 anos 92 156,41
Total 309
Até 1 ano 51 142,78
. De 1 a5 anos 166 156,09 534
Resiliéncia Acima de 5 anos 92 159,81
Total 309
Otimismo Até 1 ano 51 154,90
De 1 a5 anos 166 160,15 ,460
Acima de 5 anos 92 145,76
Total 309
Otimismo (sem QUE19 Até 1 ano 51 138,44
e QUE 24) De 1 ab5anos 166 157,46 ,337
Acima de 5 anos 92 159,73
Total 309
Resiliéncia (sem Até 1 ano 51 152,63
QUE 13R e QUE 15) De1ab5 anos 166 160,36
Acima de 5 anos 92 146,64 ,481
Total 309

Fonte: dados da pesquisa (2014)

Observa-se, na tabela 10, que também ndo houeeemils significantes nas duas
dimensdes modificadas (otimismo e resiliéncia) elagdo com o tempo que o respondente

tem como coordenador na atual instituig&o.

6.1.2.4 Tempo de atuacdo no meio universitario

Quanto ao tempo que o respondente tem de atuag@eioainiversitario, percebe-se
esta influéncia de forma significante os postosiaogdbtidos para as dimensdes originais do
PsyCap. Respondentes com até 5 anos de atuacé®sagmento, geraram escores baixos
para o PsyCap resiliéncia, ha comparacao com oais@mpos; enquanto respondentes com
atuacao acima de 20 anos apresentaram escoredands, que os demais grupos, para o
PsyCap otimismo, conforme tabela 11.

Tabela 11. Tempo no roeiniversitario e PsyCap

N Postos de médi Sia
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Autoeficacia Até 5 ano 44 146.3¢
De 5 a 10 anc 59 173.8:
De 10 a 15 ant 75 146,7¢
De 15 a 20 ant 60 1527t 441
Acima de 20 anc 71 155,2¢
Total 30¢
Esperanca Até 5 ano 44 134.6:
De 5 a 10 anc 59 178.1¢
De 10 a 15 ant 75 149,3¢ ,15¢
De 15 a 20 ant 60 152.8¢
Acima de 20 anc 71 156,1¢
Total 30¢
Resiliéncia Até 5 anos 44 130,90
De 5 a 10 anc 59 169.0¢
De 10 a 15 anc 75 138.4: .04t
De 15 a 20 an 60 161,5¢
Acima de 20 anc 71 170.2¢
Total 30¢
Otimismo Até 5 ano 44 143.8:
De 5 a 10 anc 59 190.7°
De 10 a 15 ant 75 144.9 .007
De 15 a 20 an 60 160,4.
Acima de 20 anc 71 138.2(
Total 30¢
Resiliéncia (sen Até 5 ano 44 134.7¢
QUE 13R e QUELS)  pe 5410 an 56 189.3:
De 10 a 15 ant 75 145.2 .00¢
De 15 a 20 an 60 161,3¢
Acima de 20 anc 71 143,9(
Total 30¢
Otimismo (sem Até 5 ano 44 120,68
QUE 19 e QUE24) De 5 a 10 anc 50 170,23
De 10 a 15 an 75 139,13 007
De 15 a 20 an 60 165,63
Acima de 20 anc 71 171,40

Fonte: dados da pesquisa (2014)

Quanto ao PsyCap resiliéncia original, o grafiamdstra que: até 5, e que entre 10 e
15 anos de atuacdo no meio universitario as mésfiasas mais baixas, ndo havendo
diferencas significantes entre estes dois gruposie®mo ocorre com 0s grupos de 5 a 10
anos; 15 a 20 anos e quem esta atuando neste segmemais de 20 anos. Para estes, 0s
resultados desta dimensdo do Capital Psicolégicanfanais altos. Além disso, o grafico
também mostra que, a partir dos 20 anos de atu@dgi@gndo o PsyCap resiliéncia esta mais

alto.
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Gréfico 2.
PsyCap resiliéncia e tempo de atuacao universitari

180 169.03 170,25
170
< 160
150
140

—
v

Postos demédia

120
110
100
Ate 5 anos DeSal0anos DelhalsSanos Del5a20anos Acimade 20 anos

Fonte: dados de pesquisa (2014)

Quanto ao PsyCap otimismo original, pode-se obseatevés do grafico 3, que os
coordenadores que tém menos de 5 anos de atuagaeimainiversitario; os que estao entre
10 a 15 anos e os que estdo acima dos 20 anosgposssultados praticamente semelhantes
nesta dimenséo, ou seja, apresentam baixo Psy@aimb. Os resultados desta dimensao
sdo melhores no intervalo entre 15 a 20 anos eormuéhores para quem estd entre 5 e 10

anos atuando no meio.

Grafico 3.
PsyCap otimismo e tempo de atuaciao universitaria
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Até 5 anos Desal0anos DelOalSanos DelsSa20anos Acimade 20 anos

Fonte: dados de pesquisa (2014)

Nas dimensdes PsyCap modificadas (otimismo eé&asii) também houve diferencas

significantes.
PsyCap otimismo (modificado) apresentou médias altds para os respondentes que
tém de 5 a 10 e acima de 20 anos de atuacdo ncemedis baixa para os que tém até 5 anos

de atuacao neste segmento, conforme grafico 4.



60

Griafico 4.
PsyCap otimismo (modif.) e tempo de atuacao universitaria
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Fonte: dados da pesquisa (2014)

Enquanto PsyCap resiliéncia (modificado) foi mdis dentre os respondentes com 5
a 10 anos de atuacdo no meio universitario e maisobnos que tém até 5 anos de

experiéncia, de acordo com o grafico 5.

Grafico 5.

PsyCap resiliéncia (inodif.) e tempo de atuacao universitaria
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Fonte: dados da pesquisa (2014)

As oscilagbes de resultados nestas duas dimensgewis do PsyCap (otimismo e
resiliéncia), podem estar associadas ao baixo dalmariancia explicada na anélise da escala
gue foi abordado no capitulo de método deste tnab&ste fato nédo invalida os resultados,
mas aponta para uma necessidade de se analisamancu@ado, os itens que compdem 0s

construtos do PCQ (24), especificamente nas duasndibes citadas acima, com vistas a
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adequar a linguagem e principalmente ao significddogque se consideram: otimismo e
resiliéncia, baseados nos conceitos dos constpstosldgicos do PsyCap.

O grafico 6 apresenta a comparacao das duas fatmBsyCap resiliéncia quanto ao
tempo de atuacdo no meio universitario e pode-sereér que no modelo ‘modificado’, ou

seja, onde foram retiradas as variaveis que camsgydo, as oscilacdes sdo menores.

Grafico 6.
Comparativo PsyCap resiliéncia
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Fonte: dados da pesquisa (2014)

Na comparacao do PsyCap otimismo original com oificado, verifica-se, segundo
o gréafico 7, que os postos de média de ambos oglosdstdo muito similares, dentro das
faixas de tempo de atuacado universitaria, até chregaomparacao dos respondentes que tém
acima de 20 anos de experiéncia. Neste ponto odpspimismo em sua forma original
mostra uma queda, enquanto o modelo ‘modificadahalestra estar num crescente.

Grafico 7.
Comparativo PsyCap otimismo
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De maneira geral, com base nos testes realizadds;ge constatar que, em relagéo as
dimensdes originais do Capital Psicolégico parasedtdividuos, em especifico, PsyCap
autoeficacia € mais alto nos homens, enquantosstimp € para as mulheres.

J4, a idade ndo demonstrou diferencas significameselacdo as dimensdes PsyCap,
assim como o tempo como coordenador de curso superiatual instituicdo. Porém, o tempo
de atuacdo no meio universitario trouxe dadosessamtes.

Parece haver um ponto de corte, que esta situadpupo de respondentes que tém
entre 5 a 10 anos de atuacdo no meio. Aqui todanasnsdes do PsyCap estdo com as
maiores médias. Pode-se dizer que estes resposdmif®m no auge de sua autoeficacia, de
sua esperancga, de seu otimismo e de sua resiliéncia

Quanto as dimensdes otimismo e resiliéncia modifisa verificou-se, pelo teste
honesto de Tukey e pela analise de variancia (90g0€1) que as mesmas obtiveram um
resultado um pouco mais alto do que as originaseRemplo:

a) na variavel género, o otimismo deixa de ser mldsnas mulheres e passa a nao

apresentar resultados significantes, na comparagin 0s homens, mas em

compensacao a resiliéncia mostra-se mais alta pesteiro grupo, em relacdo ao
segundo;

b) a idade também apresentou diferencas signisamta dimensdo otimismo

modificada, tendo um resultado mais alto para epamdentes acima dos 51 anos,

seguidos pelos que tém de 41 a 50 anos e por yltiomo a menor média, 0s que tém
até 40 anos;

C) a atuacao como coordenador ndo demonstroeddas significantes;

d) a variavel tempo de atuagcdo no meio universitapresentou diferencas
significantes.

Quanto a resiliéncia, a média mais baixa apareoegrupo de respondentes com até
5 anos de atuacdo e a maior para oS que estaoZemrird0 anos. Quanto ao otimismo
modificado, a maior média apareceu no grupo deorelmtes que tém entre 5 a 10 e acima
de 20 anos de atuacdo no meio e a menor média,@ntespondentes que tém até 5 anos de

atuacao.

6.1.3 Andlise Fatorial Exploratéria

Em virtude dos resultados da Andlise Fatorial deimonstrou haver duas dimensdes

(resiliéncia e otimismo) com baixos valores de &razia explicada, apresentados no item
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5.4.1 do método, decidiu-se realizar uma rotacafatdees considerando cargas maiores que
0,40 (HAIR et al., 2005). Os dados geraram um KM @78 e foram significantes no teste
de Bartlett (sig< 0,001). A extracdo dos fatoremogeb categorias, totalizando 54,116% da

variancia explicada, como mostra o quadro 5.

Quadro 5 - Matriz de componente rotacionada

Componente

Itens do PCQ 24 e suas dimensde 1 2 8 4 °

pertinentes (Eficacia) (Esperanca) | (Resiliéncia) | (Otimismo) (?)
QUE 01 (Eficacia) , 725
QUE 02 (Eficécia) 681
QUE 03 (Eficacia) , 784
QUE 04 (Eficacia) 775
QUE 05 (Eficécia) 713
QUE 06 (Eficacia) ,499 ,440
QUE 07 (Esperanca) ,439
QUE 08 (Esperanca) ,657
QUE 09 (Esperanca) ,400
QUE 10 (Esperanca) , 768
QUE 11 (Esperanca) ,631
QUE 12 (Esperanca) ,709
QUEL3R (Resiliéncia) ,493 ,433
QUE14 (Resiliéncia)
QUEL15 (Resiliéncia) AL17
QUELS6 (Resiliéncia) ,696
QUEL7 (Resiliéncia) 74
QUE18 (Resiliéncia) ,581
QUE 19 (Otimismo) ,573
QUE 20R (Otimismo) 776
QUE 21 (Otimismo) ,490 ,562
QUE 22 (Otimismo) ,403 ,497
QUE 23R (Otimismo) ,679

QUE 24 (Otimismo) ,699
Variancia explicada 15,259% 12,986% 8,973% 8,659% 8,238%

Método de Extrac@o: Andlise de Componente Principdétodo de Rotagdo/arimaxcom Normalizagdo de Kaiser. |a.

Rotacdo convergida em 10 iteracdes.
Fonte: dados da pesquisa (2014)

Segundo os dados trazidos no quadro 5 os ite@dd %, 19, 21 e 24 possuem cargas
significantes de valor fora de suas dimensdesnaig)i Destes, apenas o item 7 (“Se eu me
encontrar estagnado em meu trabalho, posso pensamuwtas maneiras de sair desta

situacado”) moveu-se da dimenséo PsyCap esperarga panensao PsyCap autoeficacia.
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Os demais9 (“Tendo a pensar que ha muitas maneiras de cartom problema.
"); 15 (“Consigo trabalhar sozinho caso seja necessark®)(“Quando as coisas estao
incertas para mim no trabalho, costumo pensar era&sp melhor”);21 (“Eu sempre olho
para o lado positivo das coisas, em relacao aotrabalho”) e24 (“Eu compreendo que no
trabalho ‘ha males que vém para o bem™), formarama quinta categoria. Isto vem ao
encontro do esperado face aos baixos resultados de Cronbach e a variancia total
explicada nas dimensdes: resiliéncia e otimisnemtiticados anteriormente neste texto.

Esta quinta categoria pressupde que, para estdarancomposta de coordenadores de
curso superior, existem dois tipos de otimismo: externo e um interno. O primeiro
relacionado a expectativa de que fatores fora adrale do individuo influenciam positiva
ou negativamente sua realidade. E o segundo tigaimdsmo, por assim dizer, relaciona-se
a capacidade que o individuo tem de efetivamentpastivo em relacdo a sua realidade e
com isso gerar também expectativas positivas eagdelao seu futuro. (LUTHANS et al.,
2007; LUTHANS; YOUSSEF-MORGAN; AVOLIO, 2015). Estosl futuros devem ser
realizados para aprofundar este entendimento emassrtamente pela validacdo da escala

das dimensdes do PsyCap.

6.2 ETAPA QUALITATIVA

Este capitulo foi dividido em subcapitulos que klizespeito as categorias de analise
da pesquisa, as quais foram estabelecidas confosmabjetivos do trabalho, assim como
descrito anteriormente no método. As cinco prinsetategorias analisadas estdo baseadas
nas respostas que tiveram o roteiro semiestrutuwradm estimulo. As quatro seguintes, que
diziam respeito a percepcédo dos coordenadores rde superior sobre sua capacidade de
gerar Capital Psicologico em professores, paredunos, foram obtidas através do protocolo

de incidentes criticos.

6.2.1 Principais Atribuicdes do Coordenador de Cuis Superior

Em relagcdo as principais atribuicbes como coordanabte curso superior, 0s
entrevistados citaram: o envolvimento com questékdivas aos alunos; gestdo do corpo
docente; gestdo de conflitos; gestdo administrdinanceira e gestdo pedagogica do curso

com vistas ao atendimento de demandas da instteicih MEC.
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Todas estas atribuicbes, elencadas pelos entdesstaestdo contempladas entre
autores que vém estudando o papel do coordenadeourde superior no Brasil, como:
Cabeco e Requena (2011), Ferreira (2009), Frar@tBj2Kanan e Zanelli (2011), Marcon
(2008) e Silva (2007). Alguns, inclusive, as clasam em grupos para melhor
entendimento, como por exemplo, Franco (2013) cpeds atribuicdes dos coordenadores
de curso superior categorizadas em quatro grameedds: politica, gerencial, académica e
institucional. E Silva (2007), para quem as atgbas do coordenador de curso superior
estdo classificadas em trés areas de gestao: aicagdémcurso e politica.

Devido a complexidade do papel do coordenador deocwsuperior ndo ha
efetivamente um consenso, entre 0s autores, sobcategorizacdo destas atribuicoes
(FRANCO, 2013), como sera visto no decorrer desédise. Independentemente disto, todas
as citadas pelos entrevistados permeiam o queisicetedrica aponta como as principais a
serem desenvolvidas no dia a dia deste profissidnaeénte e o que estd referido nas
exigéncias do MEC para o cargo.

A partir deste ponto, todas as atribuicdes citadaso principais, pelos entrevistados,
foram desmembradas em suas atividades pertinemtes ym melhor entendimento e
aprofundamento.

No que tange a relacdo com o aluno, os entreaistaouxeram, como as demandas
mais frequentes: o envolvimento com atividades dnata@as ligadas ao periodo de
matriculas, como por exemplo: checagem de curscdéoquem veio transferido de outros
cursos tanto de dentro como de fora da propridatungio e consequente avaliacdo de
aproveitamento de disciplinas, além da oferta amirgi¢cdo das grades de horarios do curso.

Quanto ao relacionamento direto com o aluno, citaaatendimento por telefone,
mail ou pessoalmente para auxiliar a resolver problededoda a ordem relativos a
matricula, além de orientar e resolver, em casos pentuais, questdes sobre faltas em
virtude de doencga ou viagens a trabalho, ou om@s/0s que por ventura ponham em risco
o desempenho do aluno na disciplina. Como afirmentcevistado 3:

“[...] um suporte no sentido de auxilid-los també&muando eles tém eventuais
dificuldades, como problemas de salude e dai neapsdaltar as aulas né?
Temos que buscar outras formas deles recuperarenisagplinas que muitas
vezes ndo € somente dentro da universidade [...]”

Também foi citado pelos entrevistados, ainda ekcéo com o aluno, o
monitoramento geral de seu desempenho no cursoyistas ndo s6 ao controle de evasdo,



66

elencada como uma das principais atribuicdes dalenacdo, mas como forma de atencéo a
sua carreira, o que trouxe o entrevistado 4.
“O mais importante de tudo é formar bons profissish.

Outra atividade relacionada ao atendimento deedi®, por parte dos coordenadores,
sao as visitas periddicas aos locais de estagioné€3snos devem realiza-las com o objetivo
de supervisionar a qualidade tanto do local, coemprdposta de aprendizado para os alunos,
bem como verificar o desempenho dos mesmos.

Além destas, citadas como principais, em relagées alunos, os entrevistados
afirmaram que toda e qualquer demanda que proveebtes, deve ser atendida pelo
coordenador, o que esta representado na fala cevistado 5:

“[...] acompanhar os alunos com dificuldades, niatitas... todas estas questdes
que envolvem a relagéo aluno/curso/institui¢ao. ”

Estas atribuicbes, elencadas pelos entrevistadoscitadas por Silva (2007) como
constituintes da gestdo académica do curso, rdalipalo coordenador de curso superior.
Além destas, o autor salienta que todas as prajisanvolverem os discentes fazem parte
desta categoria.

J& para Franco (2013), parte destas atribuigde®gvolvem os alunos, citadas pelos
entrevistados, estdo contempladas entre o quénateacde funcdes institucionais e fungoes
académicas.

Outra atribuicdo fundamental no dia a dia do deoador de curso superior diz
respeito a gestédo de pessoas, que 0s entrevigaffdizaram principalmente na relacdo com
os professores, o que Franco (2013) categoriza conaofuncéo gerencial deste profissional
docente, e Silva (2007), como parte integrante e&td@ do curso. As responsabilidades
passam por: processos seletivos; contratacOesiamnentos; orientacdes sobre questdes
operacionais de trabalho; substituicbes em casoadem ou doenga; distribuicdo semestral
por disciplinas, de forma equilibrada para que cedte ndo tenha defasagem em sua
remuneracaofeedbackssobre o desempenho deste, tanto como resultadawddiacoes
semestrais da instituicdo, como diante de uma deanda alunos. Passando também pelo
olhar do coordenador sobre as necessidades deitagface de motivacdo destes
profissionais, até a demisséo. Infelizmente, segusdentrevistados, muito pouco ou quase
nada, no sentido deste gerenciamento, eles comeeg@adizar, pois 0 excesso de atividades
operacionais, principalmente as relacionadas aowsle ja elencadas anteriormente, Ihes

toma um tempo precioso.
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Dentro do universo de gestdo de pessoas, estiddmsa gestdo de conflitos, que os
coordenadores trouxeram como parte de suas afigmiidiarias e esta presente tanto no
relacionamento entre docentes e discentes, come estdiscentes, sendo o coordenador,
mediador desta relagdo. Como pontuaram algunsvestaeos:

“[...] gerenciar assim... alguns dilemas que ase&aparecem... que Sa0 poucos
ainda, por sorte assim...entre académicos, acad&sreqrofessores [...]" (E1).

“Socorrer os alunos nestas dificuldades de relaammento com professor, que
normalmente € uma coisa delicada [...] entdo a getem que fazer este
equilibrio. " (E4).

“As vezes tém professores que sdo complicadospsiloomplicados também.
Entdo tem essa parte mais humana assim... de teetaar estes dois mundos,
assim... [...]” (E8).

Ainda, permeando a gestdo de conflitos, tambémaesténdimento a familiares de
alunos que entendem que a instituicdo tem a obrigdade de disponibilizar as mesmas
disciplinas em todos os semestres ou que reclansaneptovacdes consideradas injustas,
como exemplificou o entrevistado 8:

“[...] porque muitas vezes essas pessoas sao malagths e a gente tem que
aguentar no 0sso, assim... essas coisas. A geoébaee-mail de aluno mal-
educado, cheio de palavrao [...] e assim vai. Eeatg tem que aguentar [...]".

Os entrevistados entendem que esta postura p& gartleterminados alunos ou de
seus familiares se da principalmente por se tdganma IES privada, onde as pessoas, por
estarem pagando, se sentem no direito de fazermde#slas exigéncias, como afirmou o
entrevistado 9:

“E que tem muito isso né? Por ser uma instituicadtipular. Eu tenho dinheiro
€ eu quero, eu quero, eu quero, porque eu td6 pagpnil

Outra atribuicdo, considerada importante, para eosrevistados, é a gestédo
administrativo-financeira do curso que coordenam. &guns casos, apesar de ndo terem
claro o quanto podem gastar, ou seja, um orcan@ertoamente estabelecido e divulgado,
sobre o qual possam trabalhar durante o semes$impa que, ao tomar decisdes que
afetam a area de custos da instituicdo, procuranta@eedidos, pois indiretamente séo
cobrados por seus superiores em relacdo a gasto®, por exemplo: na necessidade de
troca de um docente em uma determinada disciplinagoando da contratacdo de um
palestrante para um evento, o que foi colocado gr@i@vistado 8:

“[...] também tem toda a parte de orcamentacdo doso, né? A gente tem que
cuidar de toda a parte do financeiro do curso, assi[...] O que € mais barato?
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O que é mais viavel? O que € menos oneroso praa@e instituicdo? Entédo

tem toda essa parte também financeira, apesar genée ndo saber o quanto a
gente pode trabalhar, mas a gente sabe que temegpiemer um pouco pra
conseguir tirar o maximo possivel daquilo ali”.

Franco (2013) contempla estas atribuicbes comae pat funcdo institucional do
coordenador e Silva (2007) como parte da gestamim em si.

Nas instituicbes onde os coordenadores tém clavoz@amento de sua unidade ou
curso para aquele semestre, o desafio € geri-loefiei@ncia. Segundo o entrevistado 3:

“Também tem uma atribuicdo administrativa juntosteenudcleo de pés, onde eu
preciso conciliar o que foi planejado, com o nosspgamento, com as demandas
atuais. Entdo, por exemplo, um professor ndo padmmistrar uma disciplina
que foi acordada e nés temos que ir em busca de dotente [...] ele tem que
estar dentro do mesmo perfil do docente anteriof ¢ntdo também tem um viés
um pouco administrativo. ”

Quanto a gestdo administrativa, esta pode seridévielm duas partes: uma de cunho
gerencial, que configura acbes estratégicas dodenador com vistas a melhor gerenciar
guestbes administrativas do curso, onde ha aut@npana a tomada de decisdo, e outra
puramente burocratica, ligada as atividades opmras que permeiam esta gestédo, onde o
coordenador se envolve diretamente com a execu@dackfas, que, segundo o0s
entrevistados, poderiam ser demandadas a asssseaht@nistrativos. Dentre as atividades
de cunho gerencial estao:

a) o envolvimento com a abertura e o credenciam@atoovos locais de estagio e

tudo o que envolve esta parceria;

b) atencdo aos servicos de atendimento & comuniftadecidos por alguns cursos,

gue mesmo que tenham coordenadores proprios pam fica a cargo do

coordenador de curso a responsabilidade pela ssfgemdeste servico;

d) a responsabilidade pela obtencdo de mater@isegfuipamentos que possibilitem,

aos professores, desenvolver suas disciplinas;

e) a oferta de turmas por semestre, onde sao =Bm@s por manter um equilibrio

entre 0 niumero destas e 0 niumero de alunos emucaaalelas, o que também tem

um viés financeiro;

f) distribuicdo de professores por disciplinasrentas;

g) questBes relativas a mobilidade académica, édralo relacionamento com

instituicbes estrangeiras;

h) programacéao do seu curso.
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Em relacdo as atividades operacionais, citarantyelentras:

a) preparacao e aplicacao de provas;

b) anédlise de documentos de alunos para transfagge/ou reopcdes de curso;

c) cancelamentos de disciplinas;

d) envolvimento com a semana académica;

e) organizacao e participacao de eventos;

f) o planejamento relativo as reservas de salab@atorios de trabalho, para evitar

conflitos de agenda com outros cursos, ou dentrondsmo curso, em relacdo as

disciplinas.

Estas atribuicbes, elencadas pelos entrevistadasio cadministrativas sao
categorizadas na area de funcbes gerenciais, seghrahco (2013) e na de gestdo
académica, para Silva (2007) e também abordadadgaon (2008).

No que diz respeito a gestdo pedagogica do cussentoevistados entendem o quanto
€ importante o coordenador estar atento a estdagugmis é quem deve pensar nela, seja
através de seu envolvimento em atividades sazoo@aisp a organizacdo documental para
receber as visitas do MEC ou em reunides estra®giom professores, pares ou superiores,
com o0 objetivo de manter o curso que coordenalizdda e com qualidade. Dentro desta
atribuicdo, considerada como uma das principaes s¢forcam que o éxito do curso esta
intimamente ligado a estes cuidados. Para algus grande missao.

“[...] esta é a grande funcé@o que eu considero. o curso. Pensar 0 curso.
Assim... adequar ele as necessidades de mercqé®)”

Estas percepcodes, por parte dos entrevistados,aeéencontro do que afirmam:
Franco (2013), Ferreira (2009), Kanan e Zanellil(3Ce Silva (2007) e onde segundo estes
autores, o coordenador de curso superior € o piofial que administra 0 curso na sua
integralidade, desde responsabilizar-se por aspeletsua infraestrutura, passando pelo seu
gerenciamento até pensar em sua sustentabilidadeefa, pode ser considerado como o
grande responsavel pelo éxito ou ndo, do cursecooEena.

O MEC, inclusive, se refere a este profissionaledbe como coordenador gestor e
também reforca que a qualidade e o conceito dm @#s de sua responsabilidade. Salienta
ainda, que diante das varias atribuicbes que odeoador tem, a principal € a gestdo
académica do curso, ndo somente em relacdo a gdequaricular ao mercado de trabalho,
mas principalmente de sua insercdo junto a ingéitue a sociedade. Um profissional que

deve ter um olhar sistémico sobre estes cenariosa participacdo ativa na tomada de
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decisao que envolve o curso. (FERREIRA, 2009).a¥isistémica que é considerada, pelos
entrevistados, como competéncia fundamental pégacasgo, como afirmaram alguns:

“[...] tudo que compete ao curso, o coordenadomafiatento. E pode até nao
estar na frente da ultima decisdo ou da..., masas eu tenho que saber e tenho
gue estar a par de tudo isso” (E7).

“[...] a gente tem que saber um pouquinho de tudesar de ndo saber tudo. A

gente tem que entender um pouquinho de cada parteido [...] como ter que
pensar tudo ao redor [...]" (E8).

A figura 3 traz a representacéo das principaidb@tydes do coordenador de curso

superior que foram abordadas pelos entrevistados.

Figura 3 - Principais atribuicdes do coordenador deurso superior

Coordenador
de Curso
Superior

i, EET
Cms S
Fonte: elaborado pela autora (2015)

Observa-se que o coordenador de curso é o prafa@siocente sobre o qual debruca-
se a grande responsabilidade da gestdo integratutsm que coordena e consequente
manutencdo da qualidade do mesmo, diante dos aldagsopria instituicdo, do mercado de
trabalho e da sociedade.

Além disso, como afirma Ferreira (2009) o coordenal curso superior deve ser o
profissional com competéncias para criar meiosvé@sralos quais 0 curso esteja sempre
alinhado as necessidades do mercado, bem comovdesgnprogramas que auxiliem no

melhoramento continuo do aprendizado dos alunostredeutras questfes estratégicas
importantes, o que também é abordado por Marcdgj20
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Mas para isto ser possivel, percebe-se que umaiuteescao de suas atribuicbes se
faz necessaria, pois fica nitido nas falas doseeistados, um desequilibrio entre as
atribuicbes estratégicas de gestdo e as operagjanaie ha o envolvimento direto deste
profissional docente com muita burocracia, o quelepa ser demandado a outros
profissionais, ficando o coordenador mais dispdnpeea exercitar sua gestao atuando de

forma mais estratégica.

6.2.2 Atividades que Demandam Mais Tempo no Cotidm do Coordenador de Curso
Superior

Os entrevistados, quando questionados sobre quatjuais de suas principais
atribuicdes sdo as que demandam mais tempo e/acadad, foram unanimes em afirmar
que € o atendimento ao aluno, seguido das ativsdagleracionais.

Observa-se que, além das demandas diarias e asitiourabalho do coordenador
tem grandes demandas sazonais e que o0 envolvinmeando com atividades operacionais se
d& no inicio do semestre, com as matriculas; éaf tom todo o controle e a burocracia de
encerramento deste, tanto em relacdo aos alunos, @@m os professores.

As atribuicbes em relacdo aos alunos e as opemasi@e interconectam, pois 0s
entrevistados entendem que grande parte destaraceesta inserida no processo de
atendimento destes. Por exemplo, o periodo de cuksi exige do coordenador a
observacdo de véarios documentos, dos quais o a@pende para se matricular em
determinada disciplina. Todo o processo burocraticos finais de semestre, gera
quantidades grandes de controles escritos, aos guaordenador deve estar atento para nao
prejudicar ou beneficiar ninguém. Alguns entredetadeixaram clara esta questéo:

“[...] o que a gente faz muito € resolver os prabées pontuais de alunos [...]

desenvolvendo tarefas muito operacionais [...]"6JE

“Sao processos que tomam tempo. O bom é queipsteld processo que eu
falei sdo sazonais [...] sendo teria que ter tré®rdenadores para cada curso
[...] Tem uma parte da burocracia que a gente cgnge automatizar, entao
ajuda bastante, mas tem uma parte hard ai”. (E2)

Para os entrevistados, as atividades operacionaiduvocraticas poderiam ser
direcionadas a outras pessoas, como um assigpentexemplo, para que seu tempo, ficasse
mais disponivel para desenvolver as questbesvatafi gestdo do curso, como também,

pensar estrategicamente 0 mesmo, com vistas aageroonstante ao mercado de trabalho.
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Afirmam que ha rotinas basicas, como preenchimédetalocumentos, que a cada
semestre se repetem ou aproveitamento de dis@plomze poderiam ser realizados por
pessoas treinadas para fazer isso. E de acordoocasiume de alunos, estas questdes se
ampliam, como trouxe o entrevistado 7:

“[...] eu tenho sob a minha responsabilidade mags&00 alunos [...]” “Eu me
vejo muito mais desgastada em trabalho burocr&ie@ntra os alunos nisso, do
que pensar propriamente o curso. E isso inclusiuené queixa que nos levamos
para as coordenacdes, para as direcbes. ” “[...] sinto que me prejudica
repensar o curso, me prejudica articular questdes/ativas no curso. ”

Por exemplo, cursos ligados a &rea tecnoldgicapgseam por mudangas constantes,
e que por isso necessitam também de atualizacOes freguentes, demandam que o

coordenador tenha esta atencdo, como afirmou evestado 8:

“Nos temos cursos que trabalham com a ponta da Bimaeéa [...] com a parte
mais nova da Engenharia [...] dai a gente precigalta e meia fazer uma
adequacao [...] uma mexida que atenda as necesssdagie o mercado ta
pedindo, que o aluno ta pedindo, que a universidasissita, e tentar nao criar
um novo curriculo. ”

Nota-se que o envolvimento com atividades operagoralém de ocupar a maior
parte do tempo disponivel a coordenacdo do cuasobém interfere na possibilidade do
coordenador geri-lo de uma forma mais ampla e degrede maneira mais sistémica, pois
prejudica em maior ou menor grau sua capacidadéverj como trouxeram algumas falas
dos entrevistados:

“[...] pra poder fazer um trabalho mais... &h... @deacéo, assim. A gente fica

bastante nas questbes administrativas, de orgad@agas vezes eu me sinto
assim... que eu nao té dedicando tempo pra criggasonovas [...] entdo sobra

muito pouco tempo, tem muito pouco tempo para sudigdes em virtude de

tantas atribuicbes administrativas que a gente tem? (E1).

“[...] esta € a questdo. Este espaco para a cridide... pra pensar o curso! [...]
Eu acho que em funcdo deste acumulo de questéssap@iacionais a gente
perde um pouco isso. A gente perde” (E6).

“[...] agora, o dia a dia, a coisa burocratica, Angia, € bem complicado pra
mim. Me estressa. Engole parte do processo criakiwoto! ” (E7).

Estas percepcles, ja apontadas na questdo antgoemecem novamente aqui e
reforcam o quanto o trabalho diario deste profissiocdocente é cercado de atividades
secundarias, passiveis de serem direcionadas asop@ssoas, capacitadas para tal.

Sinalizam, ainda, a importancia de estarem mapodiseis para atuar efetivamente como
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gestores, porém, alertam para o fato de que pmecida capacitagcdo e qualificacdo
especificas, o que ainda nao foi fomentado pel@sHs quais atuam.

Todos estes relatos endossam o que afirma Silva7)2@ foco da atuacdo do
coordenador de curso superior deve estar em el@reativo, um gestor inovador e de
oportunidades ao invés de reativo e burocrata, @gue concordam Botomé e Kubo (2002)
e Marcon (2008).

Para Cabeco e Requena (2011), Ferreira (2009),0dg2008) e Marquesin et al.
(2008), o coordenador de curso superior deve selagemte transformador da realidade
académica. Um ator que va além da execucdo dot@rpgslagdgico do curso. Deve ser
capaz de incentivar, inspirar e auxiliar na implatagdo de mudancgas na instituicdo, com o
objetivo de potencializar o curso que coordenamesar a criatividade tanto nos docentes
como discentes e com isso consequentemente melhaoriael geral do aprendizado. Mas,
para que isso aconteca, estes autores compartdhaopinido que se faz necessario, e até
mesmo urgente, as IES repensarem as atribuicoesréticas deste profissional, pois em
virtude destas, as acdes transformacionais podemieseadas para segundo plano ou nem
chegarem a acontecer.

Figura 4 - Atividades que demandam mais tempo do oodenador de curso superior

Coordenador de
Curso Superior

Gestao discente
(atendimento ao
aluno em todos
0S niveis)

Atividades
Operacionais

Fonte: elaborado pela autora (2015)

A figura 4 exemplifica que no entorno do cooralrade curso, como demandas que
Ihe tomam mais tempo esta a gestdo discente evidev@lor ela, as atividades operacionais

gue permeiam esta relacao.
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6.2.3 Autopercepcéo do Papel de Lideranca

Com relacdo a se perceberem ou se sentirem emaéaposie lideranca, os
entrevistados expressaram, basicamente, duas peesegistintas.

Uma delas considera o coordenador um lider, questédmsua responsabilidade, de
uma forma geral, a gestdo do curso, abrangendstaogdo corpo docente e discente, a
gestao administrativo-financeira e a gestao pedegodg

A outra percepc¢ao nao entende o coordenador comaamque além de ocupar um
cargo formal, o qual demanda uma série de respitidsales e decisbes bem pontuais,
relativas ao curso, também tem como atribuicdo domehtal a lideranca e a gestdo de
pessoas. O coordenador possui uma posicdo de loadea de referéncia dentro da
instituicdo, detendo muitas informacgdes e, por estdvo, é acessado constantemente por
professores e alunos. Porém, tem restrito o poelesaio na gestdo de pessoas, 0 que se
considera inerente ao exercicio pleno da lideranca.

Os entrevistados que se veem como lideres, coasideer este profissional um
gestor e como tal, ter sob sua responsabilidadenada de decisdo quanto a processos e
pessoas. Como trouxe o entrevistado 1:

“[...] entdo sim, com certeza € um cargo de lidagamporque as pessoas vém ao
teu encontro, te perguntando questdes, te pergdotamientacdes, de ponto...

como é que eu faco com meu ponto... passei ardsseipdepois... até nisso a
gente se envolve também [...] contratacdo, deslegdm.. passa tudo pelo

coordenador.

Verificou-se, na fala dos entrevistados, que a ttamde decisdo € o que configura
esta posicao de lideranca, seguida de perto pstagdo corpo docente.
Segundo o entrevistado 3:

“Sim. Sim. Porque em diversos momentos eu pregiartdecisdes ne? Eu diria
que na verdade em quase todos 0os momentos a gentgue tomar alguma
decisdo ou da forma como a gente esta conduzindewemtual problema que
surge [...], mas a gente sabe que quando se trabaltm ser humano nés
precisamos entender cada situacao e tomar decis&e&£ntdo, sim [...]”

Ou, de acordo com o entrevistado 2:

“[...] nés vamos chegar no mesmo resultado que reguer, mas elas tém que
ser trabalhadas diferentes (pessoas). Nao possalinar este grupo do jeito que

eu trabalho esse. Sendo nao vai dar certo [...pergu acho que este aspecto
desta construcéo € a lideranca. Acho que a lideaagbem por ai. ”
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Neste sentido, Cabeco e Requena (2011) e Fer@8®), trazem a percepcao do
coordenador de curso superior como um lider capgzra@imover mudancas importantes na
instituicdo, estimulando o senso critico e a arddéide de todos que se envolvem no
processo de formar profissionais, considerado usmuis importantes atores na melhoria da
gestao educacional.

O coordenador é ao mesmo tempo quem acolhe, méenarmmquele que provoca e
disponibiliza ao grupo subsidios para que estecargéanto em relacdo aos docentes, como
em relacdo aos discentes. E quem contribui parapdiagdo da consciéncia destas pessoas.
(MARQUESIN et al., 2008).

Ja Ferreira (2009) afirma que o coordenador deocdeve ser um administrador
preparado para articular pessoas, tendo uma atudiEEeada em reflexdo e
empreendedorismo, com o que também concorda F(aata).

Os entrevistados que nédo se percebem exercitahderanca, o fazem baseados no
fato de acreditar que a coordenagdo € apenas @ lsarocratico, uma atribuicdo, que por
mais que seja importante no contexto institucienpbr mais que demande, sim, a gestdo de
pessoas e de processos, tende a ser tratadapgiélagao, como apenas o centro de chegada
e saida de informacdes e de resolucdo de problpordsais tanto de docentes como de
discentes. O coordenador nao € visto, e tambéncgéee dificuldade de se ver, como um
lider, por mais que seja 0 responsavel pelo curs® epordena. Como esclareceu o
entrevistado 5:

“Eu me vejo num cargo que de certa forma € de &dea, mas no sentido de ser
o centro. Eu sou o elo que faz uma engrenagemdmaci Nao lideranca no

sentido de autoridade, no sentido de determinaumlgs coisas. Ai ndo, mas
nesta questdo de ser o centro tanto para receb@rnmacbes como para
compartilhar informacdes e até equilibrar informag) neste sentido sim. ”

E o entrevistado 4:

“Néo, ndo acho que seja tanto lideranca porque &uiye outras posicoes de
lideranca e realmente... eu acho que € mais, digama@tribuicdo [...] Ai pelas
caracteristicas da instituicdo € assim, mas se xarogar a lideranca certas
coisas nao seriam questionadas [...]"

E um sentimento que permeou todas as falasdtrgmlo entrevistado 3, resume 0

conflito nesta questao da lideranca, de estar odadempenhando este papel.

“[...] Eu preciso me sentir lider porque sendo antg2ndo consegue resolver as
coisas que surgem [...] entdo... enfim... tudo exigha postura a qual a gente
precisa tomar decisdes”.
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Alguns entrevistados afirmaram que a lideranca cpreseguem perceber se da na
relagcdo com os alunos. Uma relagcdo mais formajutieridade, que nem sempre acontece
com os professores.

“Em momentos em que eu estou com 0s alunos, aéZ2Zom os colegas, néo.
" (E7).

“Depende, por que... eu vejo assim... quando nésarge os alunos, eles nos
enxergam assim, né? [..] Pra alguns professores. dPorque para outros
professores parece que eles se sentem incomoda@@).

Os entrevistados com mais tempo de experiénciacamdenacdo de curso superior
levantaram uma hipétese do motivo pelo qual umaepdos coordenadores sentem-se
liderando pessoas e outra parte ndo. E nem tam msausentindo com autoridade suficiente,
diante dos professores, para desempenhar o pajiéede

Comentaram que antes da criacdo do cargo de c@alolerhavia os departamentos e
as IES possuiam: um chefe de departamento que peasaa que cuidava da gestdo dos
docentes e do administrativo-financeiro do cursommecoordenador da area pedagodgica que
era a pessoa responsavel por pensar o curso adiceente com questdes académicas ligadas
ao desenvolvimento do mesmao.

A partir do momento em que o cargo de chefe derthepanto desapareceu e foi
instituido, pela grande maioria das IES, o cargoaedenador, este passou a incorporar as
funcdes administrativas, gerenciais e operaciot@isurso que coordena. Franco (2013) e
Silva (2007) afirmam que, a partir da extingdo departamentos especificos para cada
curso, através da LDB (Lei 9394/96), foi criadoavgp de coordenador de curso superior,
que dentre varias atribuicdes, € o responsavel @dto dos cursos das IES. Ou seja, 0
coordenador deixou de preocupar-se apenas comjeiqopedagodgico do curso e passou a
geri-lo em sua integralidade. Desde entdo, compet&rcomo: visdo sistémica, empatia,
escuta ativa, mediacdo de conflitos, capacidade ¢ar e recebdeedbacksdentre outras,
sao requeridas. (FERREIRA, 2009; FRANCO, 2013).

A partir daguele momento, houve uma fusdo dasuitdles e das responsabilidades
de dois cargos distintos da instituicdo, que sestommaram em um terceiro, totalmente
novo. Aparentemente, as instituicoes fizeram apermasvimento da integracédo das fungdes
e de responsabilidades, mas ndo reinventaram 0,gaogs, segundo o0s entrevistados, esta
fusao foi feita, mas em nenhum momento estes profiais docentes foram qualificados, ou
devidamente esclarecidos de suas reais respodsaled e principalmente de sua autonomia.

Isso parece ter causado, uma confusdo no desemgentwpapel. O que, alids, perpassou
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todas as entrevistas: a percepcdo de que a pidgti@icdo ndo sabe ao certo como tratar o
cargo de coordenacéao.

Observa-se que parece ter ficado muito no jeitcadta coordenador lidar com esta
posicdo, suas responsabilidades e atribuicbes.n8)guor terem experiéncias anteriores em
cargos de lideranca adotaram posturas mais estadég por terem mais ferramentas que os
capacitam para a gestdo, se aventuraram a exeaditiranca, mesmo que com restricoes
no processo de tomada de decisdo. Aqueles quensansemenos capazes em exercer a
gestdo, fosse pela falta de experiéncia antedesgf pela falta de capacitacéo, se mantiveram
no cargo dando conta da realizacdo de todas asigfies operacionais, mas sem se arriscar
em acdes mais estratégicas ou inovadoras. Estepeatébem que deveriam agir mais
sistemicamente, mas além de ndo serem ‘empoderaéts’instituicdo, também ndo se
sentem preparados para atuar como gestores, paddltam competéncias técnicas e atée
mesmo comportamentais para esta atuacao.

O que também pontuam, Franco (2013) e Marcon (2Q08ydo afirmam ndao ter, as
IES chegado a um consenso sobre quais as reamiigies e responsabilidades do
coordenador de curso superior, além destes tamBénterem claro para si 0 seu real papel
dentro da institui¢ao.

Talvez por isso os sentimentos distintos de seiderss ou ndo um lider. Alguns
entrevistados deixaram bem claro isto:

“[...] por exemplo, quem tinha essa referéncia erahefe de departamento e de
alguma maneira isso aqui foi transferido para o mEnador. Na época que
existia o chefe de departamento entdo o professimasassim, nao! O
coordenador é pra lidar com aluno, t4? Entdo, setenho um problema, vou
falar com o chefe. Como a chefia foi assim... jfméprocesso de 9 ou 10 anos
gue desapareceu, isso ai veio pro coordenador. J(E6

“A nés nao € atribuido... aos coordenadores desocundo é atribuida uma

lideranca com colegas (coloca a palavra liderangdare aspas com os dedos).
Noés ndo temos isso [...] Ta bem diferente... ta.besso € o que era diferente do
chefe de departamento e o coordenador de curschefeade departamento, ele
tinha uma lideranca para com os seus colegas. Elerthinava a carga horaria

de professor. Ele que determinava algumas coisas,arcoordenador de curso
ficava mais para a graduacéo, para o ensino propréate. "(E7).

A figura 5 sintetiza a percepcdo dos entrevistaglidge a questdo da lideranca no

exercicio da coordenac¢ao de curso superior.
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Figura 5 - Coordenador como lider

Burocracia;
Atividades operacionais;
Viséo e atuacao limitadas;
Foco na tarefa;
Frustracéo e sentimento de incapacidade.

Gestao integral do curso;
Viséo e atuacao sistémicas;
Autonomia e tomada de decisao;
Foco nas pessoas e processos;

Percepcéo de lideranga;
Sentimento de eficécia.

Fonte: elaborado pela autora (2015)

A figura 5 exemplifica as percepcdes e 0s sentiose@xpressados pelos entrevistados
em relacdo ao exercicio da lideranca, no cargoodedenacgdo. Pode-se verificar que hd um
conflito entre o que se deseja realizar, percebauno o papel ideal de um coordenador de
curso superior e 0 que efetivamente se consegue. fAssociado a este conflito esta o
sentimento de incapacidade, decorrente da faltaexjgeriéncia em gestdo, falta de
qualificacdo e desenvolvimento de competénciasdéeainca, sendo que estes dois ultimos
deveriam ser promovidos pela IES.

6.2.4 Fatores Institucionais que Contribuem para oExercicio da Lideranca do
Coordenador de Curso Superior

Quando questionados sobre quais fatores institascsuxiliam o seu exercicio da
lideranca, os entrevistados trouxeram como fadoites: a qualidade do corpo docente; o
uso dos sistemas de informacéo; o acesso deshiradmmaos superiores; a organizagcao da
estrutura académica no suporte as acdes da coQémen@ncionarios que auxiliam em
atividades operacionais e a atuacao em rede, dosermdores.

Em relacdo a qualidade do corpo docente, afirmacpme o alto grau de
comprometimento e as competéncias técnicas e ctempemtais dos professores, sdo 0s

fatores que mais contribuem para que o exercicicaadenacdo seja facilitado. Esta
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condicdo, segundo Silva (2007), é primordial para g coordenador consiga éxito em sua
gestédo e afirma que ter um corpo docente coesomaméenha o respeito e a confianca em
alta, faz com que se consigam atingir as metadath®jamento estratégico do curso além de
facilitar o exercicio da gestdo por parte do cooader. O que ficou representado nestas
falas:

“O fator que facilita é a empatia que existe na ipgu E uma equipe de muita
troca, muito carinho e muita espontaneidade e fiatdita muito este papel desta
lideranca [...] porque a equipe funciona muito beesta sintonia. ” (E5).

“[...] me auxilia ter uma oOtima equipe de professsr [...] Sdo professores que
sabem o que estdo fazendo. Tenho uma equipe noate bu sempre digo isso
pra eles nas reunides [..] Entdo o fato de podentar com uma equipe
competente é um alivio [...] E uma parte que eu te@no que me preocupar, €
com eles praticamente. Me auxilia a tocar outrasas’ (E1).

E é claro que é um ‘alivio’ poder contar com urgaige docente de alta qualidade,
pois isto demanda muito menos atuacdo na gestfesseas, por parte do coordenador, do
que o contrario. Justamente no que ndo estdo tagesia fazer, mas sado cobrados pelas
IES.

Sobre o0 uso dos sistemas de informacgao, os ent@os afirmaram que boa parte
das atividades operacionais é facilitada pelo uso tecnologia. Entendem que a
complexidade de certos sistemas, mesmo que demasidem tempo para preenchimento
de determinados protocolos, ainda assim, organzdm a dia de trabalho do coordenador.
Também citaram rotinas de semestre que foram @dai pela tecnologia, como por
exemplo, as matriculas realizadas pela internet:

“[...] o fato da matricula on line... tu ndo vaisceeditar nisso, mas eu ja fiquei
10 dias fazendo matricula presencial. Dez dias lagum janeiro! [...] isso
envolvia junto comigo umas cinco ou seis pesso@silcAndo tinha fim nunca
[...] entdo a matricula on line foi um avanco! ”

Outro fator que contribui para o exercicio da lateya, segundo os entrevistados, € 0
acesso facilitado aos superiores. Nas instituigbesjue os coordenadores tém acesso mais
rapido e menos burocratizado a reitoria, a comgaizdlui melhor e os processos de tomada

de decisdo passam a ser mais rapidos, como ddammuocentrevistado 7:

“[...] é facil hoje eu pegar meu telefone e dischreto pro pro-reitor académico
e ele jA me atender, sem intermédio, sem nada. [@eotracia. [...] isso

anteriormente era totalmente impensavel! Tu tinh@ enarcar, tu tinha que
passar pela secretaria e tal [...] E a mesma caiean o reitor! Com o reitor ta
uma comunicac¢ao super facil [...] Entdo eu acho e facilita muito [...]".



80

Além de considerar o estreitamento da comunicag@itocum fator que facilita o
exercicio da lideranca, por parte do coordenadorcutso, a organizacdo da estrutura
académica que permite a este profissional busqgamrteu para suas acdes, tambéem foi
considerada um facilitador, principalmente porqgoewas principais caracteristicas das IES
€ a alta complexidade de sua estrutura e hieraogganizacionais, o que é corroborado por
Colombo (2010).

Com uma organizacao clara, onde o coordenador fmssar suporte para varias
acOes, a gestao do curso fica facilitada, como phkicou o entrevistado 3:

“[...] nés temos ja uma estrutura muito bem montaaanivel de questbes
administrativas. N6s temos um departamento que dpgensado este curso,
nos vamos até este departamento e € s6 uma quistdemonstrar o que nos
vamos querer ter como atividade e esta estruturasfa praticamente montada.
Né6s também temos uma estrutura e pessoal no sedadorientar a nos
coordenadores, referentes a estas regras da imgibu[...] isso facilita muito
[...], mas também se a gente ndo tem esse su@ode pucleo em nos orientar
aonde ir, a gente perde muito tempo. ”

Os entrevistados que possuem assistentes parapbies nas atividades operacionais
diarias, citaram este como um facilitador do ex#oale sua lideranca. Afirmaram que varias
das atividades que o coordenador realiza, quandami#adas para um assistente, fazem com
que este primeiro possa investir seu tempo na@est&urso, como afirmou o entrevistado
6:

“[...] nés temos um funcionério que faz com todaategoria o controle das
monitorias [...] O aluno se inscreve pela internemtdo chega aqui, monitoria e
eu ja digo oh: fala com o fulano de tal, entende?] [entdo, € esse
compartilhamento de algumas tarefas mais operactorgue acho que é
fundamental. ”

E por ultimo, alguns entrevistados trouxeram a indneia da atuacdo em rede, por
parte do coordenador de curso superior, como uon date contribui para o exercicio de sua
lideranca. Afirmaram que quando conseguem atuarsmus pares, trocando informacdes e
até mesmo tomando decisdbes em conjunto, o exerd@&idideranca fica muito mais
facilitado. Conseguem perceber que as consequéieiasas acdes ndo abarcam somente o
curso que coordenam, mas sim, de uma forma ou, datta a instituicdo. Entdo, entendem
gue o coordenador ndo € um lider isoladamente eusirtider que atua em rede; numa teia
que envolve outros lideres tanto acima (reitodajno abaixo (professores) e também com
seus pares (outros coordenadores). O que est&eapado na fala do entrevistado 8:

“[...] que foi a questdo do compartilhamento dogsas [...] Trés anos depois
conseguimos colocar em prética, mas € um trabali® ajgente vem ai... acho
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que nao teve... ndo vou dizer um dia, mas nao uevenés que a gente nao
trabalhou um pouquinho nisto. ”
E na fala do entrevistado 9 que reforcou o qué&daido pelo entrevistado 8:

“[...] essa reforma que a gente fez nos quatro ogrsaagora, que foi uma frente
que eu tomei la ha muito tempo atras, que estdiZenrado o projeto agora, que
foi uma coisa que eu levei adiante. O pessoal & lvisto, a principio né?
Internamente no nosso grupo [...] a gente vai jurda salas das coordenacdes.
Dos cursos que ficam mais préximos, né? Pra gdiate mais facil de trabalhar
[...] pra agilizar. ”

A iniciativa destes coordenadores, num movimetdrabalhar em rede, totalizando
quatro profissionais de cursos diferentes, mas denta area, vem ao encontro do que
Ferreira (2009) afirma, ou seja, entende a lidexanas instituicbes de ensino superior, hao
restrita a um Unico ator, mas sim, pulverizada psteutura organizacional (VILAS-BOAS,
2012). Estes autores ainda destacam que |hes paaseadequado falar em lideres e ndo
somente em um lider. Esta percepcdo é potencializzgla importancia de serem
compreendidas questbes como: a lideranca parii@patrescimento da visibilidade dos
lideres intermediarios e informais e a necessidiaddiferenciacéo entre lideranca, gestéao e
autoridade. Senge (2012) traz uma percepcdo quaovancontro do que estes autores
afirmam. Para ele o conceito de lideran¢ca vem sturando muito fortemente ao conceito
de autoridade ao invés de estar mais conectaddbedm@ada, a confianca e a propria
experiéncia. Com isso, ele entende que se criaauh#ra entre as pessoas de que somente
quem esta no topo da hierarquia é quem consegete/aghente, resolver os problemas ou
tomar as decisdes mais dificeis. Sendo assim aasbe afirma que, por consequéncia desta
percepcdo, todas as demais pessoas que nao S&s liée pouco poder para promover
mudancas. Senge (2012) entende que existe umaegnapadrtancia em reconhecer que a
lideranca esta distribuida em varios niveis naroeggao, e a capacidade desta em perceber,
faz com que haja uma promoc¢do de melhoria em ssengenho e que, em momentos de
mudanca possa ser mais agil.

Ele ainda classifica em trés, os tipos de lidege®e atuando em rede, podem
promover as mudancgas ha organizacao. Sao eles,|ldeaede e executivos.

Em se tratando da estrutura de uma IES podersmipao professor como um lider
local, visto que este, segundo o autor, € aquek i para a linha de frente. No
coordenador, como o lider em rede, que atua distercom o lider local auxiliando-o na
construcdo de novas ideias; na disseminacdo doecmndénto; na conexdao com outros

lideres locais e na ampliacdo de redes que potsibia difusdo de inovagdo na instituigcao.



82

E por ultimo, o lider executivo, que no contexts t&S, pode ser representado pelo diretor,
pro-reitor ou reitor, que é aquele que desenvobteagias organizacionais, atuando na
macropolitica da instituicao.

Outros autores, como Gomes et al. (2013) conoorgize a gestdo social, em uma
IES seria a mais adequada, inclusive se referira$o gestores como docentes-gestores,
reforcando esta ideia no fato de considerarem ms@elo de gestdo caracterizado pela
comunicacao ativa; por uma acao gerencial partiggp@ dialogica; pela harmonia interna
dos planos de acao e pelo processo de tomada idéalser compartilhado por varios atores
sociais. (KANAN; ZANELLI, 2011).

E esta perspectiva de lideranca deve ser desatiwohos coordenadores, pela
instituicdo, em virtude da complexidade das relagfige se estabelecerdo, além de serem
escolhidos para esta posicdo, pessoas que possgamaa habilidades e conhecimentos
pertinentes. (CABECO; REQUENA, 2011).

6.2.5 Fatores Institucionais que Dificultam o Exercio da Lideranca do Coordenador de
Curso Superior

Além dos fatores que facilitam o exercicio da kohea, os entrevistados foram
questionados, também, sobre quais fatores ingiitas dificultam este exercicio. Citaram
guestdes como: envolvimento com atividades opamasp pouca clareza do papel do
coordenador; falta de experiéncia em gestao; f@teapacitacdo para o cargo; desequilibrio
entre o numero de horas de coordenacéo e as dgigaserem desenvolvidas; morosidade
nos processos de tomada de decisédo e a centralidasta, pela instituicdo, e dificuldades
em engajar professores em atividades diversas.

Quanto ao envolvimento com atividades operacionaigntrevistados afirmaram que
tanto no relacionamento com o aluno, como com depsor, todas as atividades que
permeiam estas relacdes sdo desenvolvidas peldetamdo. Com isto ndo conseguem,
como gostariam, se dedicar a gestdo do curso, oegque&ontrapartida € cobrado pela
instituicdo. Percebem prejuizos em sua capacidaidgiva e em sua pro-atividade,
decorrentes deste envolvimento. Afirmam que a baoie e a falta de pessoas para lhes
auxiliar também contribuem neste quesito, os sabregando. Como ficou claro em
algumas falas dos entrevistados:

“Nos temos muitas atividades operacionais que talvdificultem este
desenvolvimento [...] Os coordenadores devem tda ¢an, um monitor da area,
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pra fazer uma parte do trabalho operacional. Issdabom [...] Porque é muito
delicado tu tratares com mais de 400 alunos” (E4).

“NGs somos as secretarias mais caras do mundo! Borquitas vezes a gente ta
preenchendo planilha que a gente ndo precisavh ldo que a gente seja
especial, mas a gente tem coisas mais importangedager [...] A gente até
pensa no curso, mas € menos tempo do que devEid” (

“[...] tu n@o consegue pensar coisas novas e quena cobranca [...]" (E9).

Novamente aqui, observa-se 0s entrevistados @omdy como um grande
dificultador de seu exercicio de lideranca, asddides operacionais, com o que concordam
0S autores que vém pesquisando sobre a atuacdo mrefissional docente. (MARCON,
2008; MARQUESIN, 2008).

Um fator importante, que dificulta o exercicio dideranca, ja citado pelos
entrevistados na questdo anterior, € a falta dezzasobre seu papel, para a institui¢cdo,
(MARCON, 2008) o que lhes traz como consequén@aijrd outras, pouca autonomia na
tomada de decisédo. Percebem que as instituicoeeXigem resultados especificos, mas fica
muito confuso o limite de sua autonomia para al@ang mesmos, e com iSso se sentem, em
alguns momentos, impotentes. Este sentimento pgregeassar o corpo docente, que
também tem dificuldades de enxerga-los como lidéigsins entrevistados expressaram:

7

“[...] Eu nado diria que a lideranca é uma atribuigd mais clara dos
coordenadores. ” (E4).

“[...] para que possamos ter um pouco mais de aatoia nas decisdes. Eu néo
me vejo com autonomia [...]entdo se eu determir®uqu professor X ndo deva
receber mais tal disciplina, porque ndo é realmesdepetente naquilo que ele
esta desempenhando...se o0 professor tiver algugexéncia nas coordenacdes
OU... eu ndo consigo...se um professor comete alguasa muito grave... algum

problema, eu ndo tenho como dizer assim: tchauepsair! Agradeco pelos teus
servicos. Nao! [...] eu tenho que chamar o colegiaénho que ir pra direcdo do

centro e assim por diante e dai eu vou subindo iakas escadas|...] Entdo eu
me vejo sem muita liberdade pra algumas atitudesa& lermos as atribuicoes
do coordenador [...] muitas delas sé&o ineficazesjpe eu chego num patamar e
nao posso, né? [...]"” (E7).

“Quando a gente é cobrado, n6s somos cobrados dmtares [...]" (E8).

Estes comentarios remetem a Franco (2013) e M42€f)8) que afirmam ainda néo
haver se chegado a uma conclusdo de quais, realns@ntas responsabilidades e atribui¢cdes
deste profissional. E por Sousa (2011) que perasmeo um grande desafio para as

instituicbes de ensino superior, de qualquer tamadbfinir o0 escopo de atuacdo de seus
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gestores académicos. Segundo a autora, estes devdéamte de inspiracao para professores
e alunos; incentivadores de criatividade e geraddeeconfianca.

A falta de experiéncia em gestao tambéem foi eldacomo um fator que dificulta o
exercicio da lideranca por parte do coordenadorcuieso superior. Os entrevistados
entendem que esta posicdo demanda, além de deddawihabilidades e competéncias, a
experiéncia em gestao, principalmente de pessoastaHificuldade fica potencializada pela
auséncia da oferta de capacitacéo, por parte ttig&o, para este profissional, que acaba,
em muitos momentos, aprendendo na pratica qualteormaitude diante de um determinado
problema. (MARCON, 2008). O que ficou representaadala do entrevistado 3:

“[...] Eu diria que talvez, dificuldade para exemca lideranca, a questdo da
experiéncia [...] ter mais experiéncia facilitarimmeu trabalho [...] acabei
levando como sugestado que noés tivéessemos um cerfswmdacao de lideranca
guando ingressantes nestas areas porque a gentgsdég passar tanto tempo a
gente vai aprendendo uma série de questdes que edtcionadas a gestao,
mas as vezes por caminhos tortuosos [...] mas guquee uma orientagcdo no
sentido de qualificagdo facilita muito”.

Quanto a esta questédo, Colombo (2011) apontaimp@tante contradicdo nas IES,
como grandes difusoras de conhecimento em gestogue efetivamente ndo pdem quase
nada em pratica na sua propria estrutura organizalciPercebe que as IES brasileiras pouco
ou quase nada investem em seus gestores ou calal®sao que a autora considera uma
falta de estratégia voltada a gestdo de pessoas.

Outro fator que dificulta o exercicio da lideramgor parte do coordenador, segundo
0s entrevistados, é o desequilibrio existente eptr@umero de horas destinados a
coordenacao e as suas atribuicdes. Para elesymeale trabalho e as exigéncias do cargo
ndo sdo compativeis com o numero de horas dispsrpaea o desempenho da fungcédo. Nao
como esta configurado atualmente. Abordam novaneemigestdo do grande envolvimento
com atividades operacionais e a grande cobrancapade da instituicdo, que tragam
resultados significativos como, por exemplo, mabtgro o indice de evasao do curso que
coordenam, como salientaram os entrevistados:

“[...] eu sou a favor de bater cartdo. Pra coordeg@®! Porque ou eles vao nos
pagar ou a gente vai trabalhar menos. Porque fistaehistoria de cargo de
confianca, coordenador e tal. Tu recebe pra 8h0ks. Entdo ndo me serve e
tu tens que atender a todas as demandas que Tivecaba gastando todo o teu
tempo no operacional. Tu ndo consegue fazer alguwosss. Tu NAo consegue
pensar coisas novas, que € uma cobranca. E tu 8é fazer isso depois que ta
com tudo resolvido na parte operacional. ” (E9).
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“[...] e 0 que dificulta € uma carga horéaria qua acaba nao vivendo o tempo
gue tu necessitaria para essa realidade, pra essaathda e acaba te dividindo
entre muitas tarefas e acaba se perdendo, muitassy® fio desta lideranca, a
necessidade que esta lideranca requer em termtsg@o e dedicacdo.” (E5).

A morosidade nos processos, assim como a ceaitab da tomada de decisdo foram
trazidas pelos entrevistados como fatores do di@ ao coordenador de curso superior que
dificultam o exercicio da lideranca. Afirmam queamplexidade da hierarquia institucional
€ o grande motivador destas dificuldades.

“[...] porque as coisas ficam paradas. Nada mudamlum ex-
colega nosso que diz assim: quando privatizarernadysidade
talvez as coisas comecem a andar, porque as viezparece uma
maquina publica! ” (E8).

“O que dificulta um pouco aqui na universidadeue® local de
decisdo esta muito centralizado [...] Hoje eu achjoe a
universidade esta muito centralizada [...] e conssas pessoas
que tomam a decisdo tem que responder pra todos os
coordenadores [...] entdo as vezes n&do conseguercodda |[...]"
(E10).

Estas afirmacdes sdo entendidas por Demo (2Q@5peycebe a instituicdo de ensino
superior ainda lenta, resistente a mudancas e eoi@ @o corpo docente mais ego centrado.
Ferreira (2009) e Sousa (2011) alertam para o dataqque o cenario da educacdo vem
mudando e o foco néo esta restrito a questfes raticas e/ou de rotinas da instituicdo, o
gue também trazem Botomé e Kubo (2002). Se as Hs®jam ter gestores com visdo
sistémica, também deverado otimizar seus processngEeas autonomias quando da tomada
de decisdo. Segundo Demo (2006) e Sousa (201BSague tém inovado, ainda o fazem
dentro de um contexto conhecido, de conceitos elst@idos.

O relacionamento parcial dos professores horistas a IES foi outra dificuldade
abordada pelos entrevistados. Afirmam que € muifécild conseguir engajar estes
profissionais tanto em atividades extras, como @mibes importantes para alinhamento do
semestre ou discusséo de problemas do curso:

“[...], mas eu posso contar muito menos com o Eede horista neste sentido,

porque ele € horista e estad sendo pago para da pu]” (E1).

“Esses tempos tivemos que fazer uma reunido coari@stadores porque nao
estavam orientando corretamente. Para ndo tornaawuisa pessoal a gente
resolveu fazer uma reunido com todos e comunicas §ue precisavam vir, Nao
vieram. Ai fica dificil tu tentar e tu ndo tem cooubrar [...]" (E9).
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Estas falas apontam para a dificuldade relaciordadgstdo de pessoas, pois para
engajar professores que mantém um relacionament@ipeom a instituicdo, o coordenador
tem de pensar em acles estratégicas e agir conidzfde, justamente o que os entrevistados
vém afirmando ndo terem nem competéncias sufigemtem receberem capacitacédo, para
fazer.

Verifica-se, através destes relatos, que as igigs podem promover o
desenvolvimento de seus gestores-docentes parastge se desenvolvam como lideres na
gestdo do curso que coordenam. Porém, estas depuerBar alguns paradigmas importantes
e transformar suas estruturas organizacionais ddonaoserem mais ageis, modernas e
eficientes, implementando processos de identifcad@ habilidades e competéncias,
capacitacoes, dentre outros.

E esta mudanca ndo somente com vistas a contemplar maior adequacédo da
posicdo do coordenador como um lider, mas tambémo dorma de acompanharem as
mudancas do mercado educacional, o que afirma 20@6). E também é entendido por
Sousa (2011) que afirma, terem as IES necessidadetelgrar suas liderancas, desde a
académica, passando pela administrativa e marketcgmo forma de planejar
sistemicamente. Para isso, a autora faz uma pepmiesafiadora, que é a da inovacao
disruptiva, onde as instituicdes de ensino supeleverdo rever suas crengas e a partir disto
promover mudancgas profundas.

A figura 6 representa os fatores institucionais qantribuem e os que dificultam o
exercicio da lideranca, por parte da coordenacao.

Figura 6 - Fatores que contribuem e que dificultano exercicio da lideranca pela
coordenacao de curso superior

Qualidade do corpo docente; Excesso de atividades operacionais;

Uso dos sistemas de informacéo; |Burocracia;

Acesso desburocratizado aos Falta de clareza do papel do coordenador
superiores; de curso superior;

Boa estrutura académica que deen] Falta de experiéncia em gestéo;
suporte as acoes da coordenacao; | ks de capacitagéo para o cargo:

Atuacdo em rede dos coordenadorégyesequilibrio entre o ndmero de horas da
coordenacawersusatividades;

Morosidade e a centralizacao da tomada
de deciséo por parte da instituicao;

Dificuldade de engajar professores.
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Fonte: elaborado pela autora (2015)

Fica visivel que o numero de fatores que dificultanexercicio da lideranca pelo
coordenador de curso superior ainda € maior doogugue facilitam. E dentre estes fatores,

alguns muito complexos, relativos a cultura de éast#uicao.

6.2.6 Percepcdes do Coordenador quanto a Capacidadie Geragao de PsyCap

A segunda parte da entrevista com 0s coordenadi@mesurso superior procurou
identificar a autopercepcdo sobre sua capacidadgede Capital Psicolégico em alunos,
professores ou pares. Para isso, foi utilizadoatopolo de incidentes criticos, citado no

capitulo da metodologia deste trabalho.

6.2.6.1 Otimismo

Otimismo, segundo Luthans et al. (2007) e Lutharsussef-Morgan e Avolio
(2015)é ter expectativas positivas em relacdo airduonde os entrevistados trouxeram
exemplos tanto de geragdo de otimismo com aluraapacom professores. Conseguiram
identificar situacdes em que estimularam, no owroa perspectiva positiva em relagéo ao
futuro.

Em relacédo aos professores foram trazidos exengplogue o coordenador, através
da projecao de perspectivas da IES e do curso comido, estimulou esses profissionais a
também se projetarem positivamente:

“[...] que reafirma aquela ideia de otimismo, queueles professores... [...]

quando a instituicdo instituiu um plano de carrecancreto, né? [...] isto deu

um animo pra esses professores. Entdo me dé assgweem relacdo especifica
aos professores, que o0 otimismo, essa ideia e stimiesta muito vinculada
aquilo que eles podem fazer e a certeza de queadrgwai ser bom [...] eles

veem a Universidade de uma forma positiva. De wmad otimista, vamos dizer
assim” (E6).

“Bah! Me lembrei direto de uma professora que nésém contratamos [...] eu
estimulei ela a fazer pesquisa [...] eu disse: othaacho que sim! Mas isso
poderd estar atrelado ao teu futuro aqui. E eucged essa professora foi buscar,
ta? [...] Porque? Porque eu acho que ela ta consstpuver um futuro dentro da
instituicdo [...] Eu acredito que passei pra elaeqwlha! Se tu trabalhares
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dentro daquilo que eu espero que tu trabalhe, o fteuro aqui dentro da
Universidade pode ser promissor” (E7).

Como outro exemplo, na relacdo com os professaesentrevistados citaram o
estimulo ao PsyCap otimismo nos momentos ddegatbacksobre o desempenho destes,

como trouxe o entrevistado 3:

“Eu te diria que a gente criou uma ferramenta dedigack apds cada disciplina
para os docentes [...] resultou num otimismo erag&b ao curso e em relagéao a
eles quererem continuar para as proximas edicbed p retorno dos
professores... ao receber esta ferramenta foi dmisino para os préximos...
para a sua participacdo nos proximos cursos. ”

Em relagdo aos alunos, trouxeram exemplos de gededsyCap otimismo muito
conectada com a autoeficacia, onde os coordenagerasam uma expectativa positiva

sobre o futuro, reforcando os pontos fortes destesp afirmaram:

“Uma coisa que eu procuro fazer bastante é estimataalunos [...] Eu tenho
incentivado bastante os alunos a seguir, muitagsjea carreira... fazer um
mestrado ou um doutorado [...]” (E10).

“Entdo eu conversei com esta académica e disseef@ague ela tinha muito
potencial, porque realmente eu acho que ela terhrhas surtiu assim... uma
atitude bem positiva, porque daquele momento prentd; ela mudou
academicamente [...] Inclusive hoje ela atua numsale idiomas aqui proximo
porque ela tinha medo também de assumir como @@f@sai, porque eu nao
me acho capaz! Nao! Tu vais ter que comecar [ra]ipperdendo o medo [...]"

(E1).

Outra forma de gerar PsyCap otimismo nos alunagjda pelos entrevistados, foi
sinalizar um futuro melhor fazendo com que eleasdbm para a sua formagéo académica e
para seu planejamento de vida com seriedade, ceemopdificou 0 entrevistado 6:

“Em relacdo aos alunos, o que eu vejo assim, enyuigas vezes a nossa atuagao
como lider, como gestor influencia. E a ideia de gles podem ter uma vida
melhor. A partir desta légica de que, 6h! Eu vosatesolver 0 meu curso de uma
forma legal [...] tu consegue mostrar algumas ceisado ponto de vista do
planejamento da vida deles assim...tu mostra unagpleospectiva. ”

Estes sdo exemplos de geracédo do PsyCap otinpisrmgoe ilustram situacdes em que
0S sujeitos internalizaram aspectos positivos depsusonalidade, promovendo a crenca de
gue mais eventos positivos poderiam vir a aconteeduturo, o que vem ao encontro do que
afirmam Luthans et al. (2007) e Luthans, Youssefgda e Avolio (2015).

Na mesma linha, também mencionaram, a geracaoirdesmb, na relacdo com 0s

alunos, quando os auxiliaram a repensar suas escaholhar mais atentamente para a sua
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vocacao, mesmo que estas ndo passassem mais,enatuekento, pelo ensino superior,
como trouxe o entrevistado 8:

“Mas eu ja fiz isso e como pessoa eu to muito featits Porque o guri vinha
todo o semestre reclamar. [...] entdo se tu naaadsz outro curso [...] Bah!
Vou ser bem sincero: eu ndo gosto de estudarrmel pai tem uma padaria e
gue queria poder cuidar da padaria dele. Ou ent@o & minha [...] dai ele
trouxe o pai dele aqui e eu falei [...] E passos alois meses e 0 guri veio todo
feliz: [..] muito obrigado, agora ja tenho minhagaria e to feliz. P8! Fiz
alguém feliz, né?”

Houve também a associacédo do otimismo a confiangagtivacéo e a eficacia, tanto
na relagdo com alunos, como com professores. @s/estados trouxeram exemplos, em que
ao gerar otimismo, perceberam uma melhora no des#mpe na motivacdo destes dois
publicos. E deixaram claro que para estimular afg@éter uma perspectiva positiva do

futuro se faz necessaria uma solida relacéo dearmaf, como citou o entrevistado 2:

“Eu acho que otimismo ta ligado a confianca [...]@@ofessor tem que ser meu
parceiro [...] sendo ndo tem aquela comunhao ggerte falou la no inicio. ”

Figura 7 - Acoes percebidas como geradoras do Psy&atimismo
Professores Alunos

Reforco dog pontos
fortes

Perspectivas

sobre o futuro
da IES

Auxilio ao repensar

nas escolhag

Fonte: elaborado pela autora (2015)
A figura 7 ilustra como os coordenadores percebéstar contribuindo para a geracéo
de PsyCap otimismo. E os exemplos trazidos forasicémente em relacdo a professores

e/ou alunos. De forma geral, compreende-se que agsta se d4 no momento em que
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auxiliam estas pessoas a visualizar caminhos fsitacoquando Ihes sinalizam sobre suas

habilidades e competéncias.

6.2.6.2 Esperanca

Esperanca, que significa, segundo Luthans et@D7()2e Luthans, Youssef-Morgan e
Avolio (2015) ter a vontade de agir e perseguiolggtivos acreditando em sua busca, foi a
segunda dimenséo do PsyCap questionada aos efatiegis

Aqui os entrevistados trouxeram exemplos de estimekta dimensdo tanto com
professores, como com alunos.

Em relacdo aos professores, percebem que algurmdas do coordenador podem
servir de estimulo para que estes profissionaisatenesperanca tanto na sua pratica diaria
em sala de aula, como na instituicdo onde atuam.

Citaram como principais ac¢des, segundo sua perge@tédar no engajamento de
professores, principalmente os horistas; comurgoastantes a¢fes tanto da IES como da
coordenacao; ddeedbackpositivos; ter parceria e transparéncia com o psafee filtrar as
informagdes que vém de superiores.

Quanto ao engajamento de professores horistasntosvistados entendem que,
apesar de ser um movimento dificil, porque estefiggionais atuam na instituicdo, Unica e
exclusivamente para dar aulas e, em sua grandeiaaém outras atividades laborais, € de
muita importancia esta acao na geracao da esperanca

Pontuam que a motivacdo dos professores para oargim na IES parte de se
sentirem pertencentes a ela, mesmo néo sendo isidad# principal. Como pontuou o
entrevistado 1:

“[...] entdo dar o espaco para eles proporem mudmge alteracoes [...]
questbes e dai eles se sentem parte, apesar da serestas [...] eles se sentem
mais parte do grupo [...] entdo a sensacdo assiah!lEu sei que eu vou estar
na instituicdo porque eu estou ajudando a organigates eventos. Eu estou
ajudando a modificar o projeto pedagogico. ”

A constante comunicacdo da coordenacdo com osspayées foi outro exemplo
considerado gerador de PsyCap esperanca. Mas raéqueu tipo de comunicagédo. Os
entrevistados se referiram a comunicacdo de acdESl e da propria coordenagdo que
gerou resultados positivos, que de uma maneird, gé&@ refletir positivamente no trabalho

do professor, como afirmou o entrevistado 6:
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“[...] cada vez que saem os indicadores do MECE#ADE, eu divulgo para os
professores [...] tem o guia da editora Abril. Ni@@amos com cinco estrelas [...]
Entdo eu coloquei para os professores e muitosamiesqui [...] eu noto assim:
se tu comunicas [...] pra autoestima dos professdme legal [...] Assim... a
esperanca de que nem tudo esté perdido. ”

Os entrevistados salientaram que fd@dbackgositivos para os professores € uma
forma de gerar a PsyCap esperanca. Observam quecetze-los, os professores se sentem
como mais vontade de seguir no caminho da docé&handro da instituicdo. E que, por conta
disto, também se motivam a incrementar suas aulasar cursos de extensao, por exemplo.
Como ficou claro na fala do entrevistado 1:

“Dar feedback também do trabalho deles, também cestdé, né? [...] eu sempre
passo porque a pessoa tem que receber e ndo pade gdana coordenagao.
Isso sao coisas que geram esperanca de um bonlhabm equipe. ”

Outra atitude do coordenador de curso superior gpra PsyCap esperanca nos
professores, segundo o0s entrevistados, € a trémsp@e a parceria com estes profissionais.
Afirmaram que estar ao lado do professor como umtega, com guem este possa
compartilhar seu trabalho, tendo transparéncisanesacao, é fundamental na geracdo do
PsyCap esperanca. O que expressaram alguns staded:

“[...] se ela acredita em mim [...] entdo ela acigque aquele fim é viavel [...]
gue a gente pode chegar la. N6s podemos chegaf!niesmo que outras
variaveis entrem durante o processo e que nos fataar aqui ou ali pra
chegar [...] Interessa tu olhar para os lados e geie que tu tens parceria dos
lados. Isso facilita tudo. " (E2).

“[...] entdo a gente tem essas conversas bastdaras... ndo tém coisas veladas
[...] E eu acho que isso gera uma esperanca de om krabalho. De um
ambiente saudavel e bem positivo. ” (E1).

Ainda na relacdo com os professores, os entrewstadaram, como geradora de
PsyCap esperanca, a habilidade do coordenador lgmar finformagbes que vém dos
superiores. Afirmaram a importancia desta atitutlesua parte, como forma de fazer com
que o corpo docente siga acreditando na buscaadéexia académica, o que observou o
entrevistado 7:

“[...] E ai quando eu vou trabalhar nas assembge&u tento ndo colocar tudo o
que sei enquanto gestora [...] eu sei da situagaas eu cuido pra que ela nao
seja vista como um todo porque eu acredito que essqas nao tém essa
habilidade de... sei l4... assimilar tudo, né?] [eu tenho um filtro [...] € é no
sentido de ndo desesperancar [...] se ndo dou caiavai desmotivado para a
sala de aula e dai? Qual é o retorno? Qual € ow&cné? ”
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Além da geracdo do PsyCap esperanca na relacdo aonprofessores, 0s
entrevistados afirmaram que ela acontece tambémelagdo com o aluno. De uma forma
geral, trouxeram exemplos de alunos que precisadamalgumas orientacbes para

conseguirem continuar no curso, Como trouxe o ‘eistexlo 5:

“[...] a conversa que eu tenho com eles e depoisiie dias de aula eles vém e
me dao feedbacks sem eu solicitar [...] ja estaagimando algumas acoes [...]
entdo isto estd demonstrando amadurecimento [...]"

E em algumas falas ficou claro que para gerar Asy&speranca nos alunos, 0s

entrevistados o fizeram, através do reforco doedigticia, como trouxe o entrevistado 10:
“[...] dai eu incentivo muito essa aluna [...] Auada é brilhante! [...] mas acho
que faltava alguém que dissesse pra ela: Olha! §icapaz! [...] eu ajudo a
pessoa de repente assim... a ter confianca. ”

De uma forma geral, os entrevistados associarasra@o do PsyCap esperanca ao
otimismo e a motivacao tanto de alunos como deepsofres. Pois percebem que para haver
vontade de agir e seguir no caminho escolhido, mdaemdo que fazer alguns desvios em
virtude de fatores externos, se faz necessariotgeista e automotivado. (LUTHANS et al.,
2007; LUTHANS, YOUSSEF-MORGAN; AVOLIO, 2015).

“[...] O pessoal entende que deve ser um local lemtrabalhar. O pessoal
entende essa situacdo. SO que muitas vezes adquestdaassociado um pouco
aguela questéo do otimismo [...]” (EB6).

“E mais ou menos nesta onda do otimismo. Eu vagos mais comuns sio de
alunos, que percebo que eles vieram através de hotga ou um ProUni e
procurar fazer com que eles vejam além. ” (E4).

Todos estes exemplos estdo contemplados no twngee Snyder (traz sobre
esperanca, onde esta € um estado emocional pagiteresta intimamente ligado a sensacao
de sucesso, o que Luthans et al. (2007) e Luthdosssef-Morgan e Avolio (2015)
consideram fundamental para redirecionar caminlage ©s originais, por algum motivo,

tenham sofrido bloqueio.
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Figura 8 - Acdes percebidas como geradoras do PsyCasperanca em professores

Fonte: elaborado pela autora (2015)

Os coordenadores também citaram exemplos de gedsc®syCap esperanca nos
alunos, mas se limitaram a falar sobre situacOede ogstes tiveram dificuldades em
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visualizar a continuidade do curso. Como mostigwd 8, varias foram as acdes percebidas

como capazes de gerar esta dimensao do PsyCapofiesspres.

6.2.6.3 Autoeficacia

Quanto ao PsyCap autoeficacia, que tem como concséntir-se capaz e ter
autoconfianca para vencer desafios, (LUTHANS et 2007; LUTHANS; YOUSSEF-
MORGAN; AVOLIO, 2015) os entrevistados trouxeramemwplos de situacdes em que
geraram esta dimenséo tanto em professores comatuaos.

Em relacéo aos professores, o0s entrevistados afirmgue para gerar PsyCap autoeficécia,
0S mesmos o fizeram através reforcos positivosesalmapacidade destes profissionais, além
de incentivos constantes ao seu trabalho, comadroentrevistado 10:

“[...] eu procuro incentivar muito. Dar muita forcpara os professores que tém
acoes, ou seja, € meio que uma acao individual,anaba... eu acabo passando
isso pro coletivo [...] Eu acabo passando isso qotetivo. ”

A habilidade em dafeedbackgambém foi citada como uma possibilidade de gerar
autoeficacia, na medida em que o coordenador caauad professor sobre alguma
reclamacao de aluno. Os entrevistados compreendematancia de manter a eficacia do
docente, cuidando deste momento, como afirmoureestado 1:

“[...] deixei a professora tranquila no sentido daber que a aula dela é uma
aula de qualidade [...] e também a forma de daomnet para o professor ficar
tranquilo, dizendo que aconteceu isso e eu fiz Isso

Estes exemplos permeiam o que afirmam Pajaresz (2088) sobre ser a eficacia
um produto do quanto o sujeito acredita sobre bahflidades o suficiente para mobilizar
Seus recursos cognitivos e suas atitudes na exedea-sucedida de uma tarefa. Além
disso, também é uma das caracteristicas do Psy@agfiaacia, a influéncia, onde a crenca
de terceiros sobre ser o individuo capaz de reabidgo, faz com que ele possa se
desempenhar mais e melhor.

O estimulo a autonomia também foi apontado como formaa de gerar PsyCap
autoeficacia, nos professores, segundo os entdeist Afirmaram que estimular professores
a resolver conflitos de sala de aula, que em algnomentos sdo demandados para a
coordenacao, é uma forma de fazé-los sentirem-geaoafiantes e capazes, o que apontou
o entrevistado 3:
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“[...] os alunos vieram até mim, antes de falar conprofessor. E ai eu acabei
contatando este professor [...] e deleguei prareleolver esta questdo. E ele
resolveu de uma forma muito melhor do que eu resaly né? [...] foi
interessante porque este professor se sentiu maltwizado, pelo que ele me
disse [...] eu entendo talvez que seja um episdelieficacia. ”

Isto vem ao encontro do que afirmam Luthans e{2807) e Luthans, Youssef-
Morgan e Avolio (2015) onde a autoeficacia e ae@antfianca devem andar juntas sendo esta

ltima a condicao para a primeira.

A acdo em parceria, do coordenador, também fod&ifgelos entrevistados como
geradora do PsyCap autoeficacia, nos professomselifem que quando ha desafios na
instituicdo, como por exemplo, entregar trabalhasn cprazos curtos, a atuacao do
coordenador junto ao grupo, demonstrando sua efiei& empenho, reforca a autoconfianca
dos professores para cumprir a tarefa, como exgogplio entrevistado 6:

“[...] entdo, foi muito rapido. Dividimos as taredd...] A tarefa mais dificil, eu
fiqguei com ela [...] e talvez isso foi interessaptd todo mundo fez! No dia 30
tava resolvido [...] Todo mundo ta fazendo, inclesjuem chamou pra fazer isso
aqui, ta? Deu o exemplo, tu entendeu? [...] Eu agh® € uma situacao que pode
representar isso ai. Foi eficaz. Saiu legal. Funoia! ”

Quanto a geracdo do PsyCap autoeficacia em alwowsentrevistados citaram
exemplos em que estimularam sua autoconfianca, éoma de ndo deixar que 0S mesmos
desistissem do curso. Percebem que parte destgdgeda adolescentes que entra em um
curso superior, o faz, muitas vezes, sem ter a maogio do que realmente deseja e com
isso varios conflitos emocionais e até de perdeomfianca em sua capacidade, acontecem.
Os entrevistados concordam que o papel do coordemabte sentido é o de reforcar os
pontos positivos do aluno e, de preferéncia, mnt@& curso que escolheu, contribuindo
para a diminuicdo da evasao na IES, como expre@ssara

“Ja tive alunos que estavam desistindo e depoitedam vindo na coordenacao
conversar, gente mudou e eles continuaram no cUnsbalhei isto com eles e
eles continuaram no curso. ” (E2)

“[...] Momentos também com os alunos [...] eu og@@&o inicio e depois eu 0s
pego no final [...] eu consigo ver o quanto elessceram. E eles se orgulhando
dessa capacidade de crescimento, desta capacidadeathinhar com as
proprias pernas. De se transformarem em profiss@gae resolveram pensar e
isso me traz esta ideia de eficacia. ” (E5)
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Figura 9 - Acdes percebidas como geradoras do Psytautoeficacia em alunos e
professores

Professores Alunos

Fonte: elaborado pela autora (2015)

Observa-se, o0 estimulo as capacidades posifiviasjpalmente a autoconfianga tanto
nos professores, como nos alunos é um dos prisdipgiedientes para que o coordenador
possa gerar PsyCap autoeficacia. E uma das manaiiasrequentes que os coordenadores
citaram para que isso aconteca, na relacdo conotespores, € através deedbacksobre
0 seu desempenho. Manter esta via de comunicagitagharece ser uma forma muito
produtiva de manter a eficacia destes profissicermislta.

6.2.6.4 Resiliéncia
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A quarta e ultima dimensdo do Capital Psicolégiabprdada na entrevista, foi
resiliéncia que segundo Luthans et al. (2007) d&dnd, Youssef-Morgan e Avolio (2015)
significa: ser capaz de tolerar frustracdes, pvaseros objetivos e superar obstaculos.

Uma parte dos entrevistados seguiu na linha dert@@mplos de situacdes em que
tenham gerado PsyCap resiliéncia tanto em aluno® @n professores. Mas praticamente
metade deles falou da resiliéncia em si prépragja sido, aparentemente, mobilizados pelo
assunto, mesmo que a pergunta tenha sido repesdéientada a ideia de trazerem exemplos
de geracéo de resiliéncia no outro e ndo em si.

Quanto aos entrevistados que trouxeram exemplogedscdo de resiliéncia em
professores ou alunos, citaram situacdes em gerafizo papel de apoiador, ouvinte atento,
aguela pessoa que faz 0 movimento empatico conetivabde auxiliar o outro a passar pelo
momento dificil, como exemplificou o entrevistado 3

“[...] também tem um professor que ele teve... bé@® uma boa experiéncia
muito boa assim, com a turma [...] e ai n6s conwvida ele pra trabalhar junto

com orientacdo, né? [...] Entdo de uma certa forpaaece que ele deu a volta
por cima [...] mesmo que nao tenha dado muito cirtaa disciplina, a gente

quer ele proximo pra tentar pensar melhorias. Pede também um sinal de
resiliéncia. ”

Em relagdo aos alunos, alguns entrevistados percesstar mais dificil gerar
resiliéncia em virtude de caracteristicas compagtaais destes, como por exemplo, a
tolerancia a frustracédo, que é a condicao primbpdiea 0 desenvolvimento da resiliéncia. A

fala do entrevistado 8 segue esta linha:
“[...] eu tenho muitos ex-colegas que sédo colegama professor e eu tava
falando que na nossa época... professor assins.falava que era muito dificil e
nds ndo desistiamos! Hoje na primeira dificuldatiss @ancelam a disciplina. ”
Aqueles que nao trouxeram exemplos de geracacsii€meia no outro, afirmaram o
quanto sao resilientes e a grande importancia dastensao do Capital Psicologico no dia a
dia do coordenador de curso superior, como dissgrevistado 7:

“[...], Mas eu particularmente me acho muito resilte. Frente a algumas
frustracdes. Eu gostaria que fosse diferente, nd@séne eu consigo. [...] fechei a
sexta feira e ndo abro o computador nem sabado,dwmngo. Pra poder zerar.
Segunda feira eu comeco tudo de novo [...]"

O entrevistado 9 salientou, inclusive, que terliGegiia deve ser um pré-requisito
para ocupar o cargo de coordenacao:

“Isso tem que ser pré-requisito para ser coordenmadé? Porque se nao...”
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Outro momento que consideram a resiliéncia imptetapor exemplo, € quando
necessitam filtrar informagdes vindas de superieregie devem ser repassadas ao corpo
docente, como afirmou o entrevistado 2:

“[...] dentro da resiliéncia, mesmo que a pressaubi® a coordenacao seja
grande, eu ndo passo essa pressao diretamente ganarofessores. Eu néo
deixo essa pressao chegar la. Eu filtro ela [...]”

Também associaram a resiliéncia a ter flexibilidaae lidar com situacdes das mais
diversas, como observou o entrevistado 2:

“[...] Resiliéncia tem muito de jogo de cintura. [@emo levar. Resiliéncia tem
muito disso, né? E eu acho que esta conducdo de dewar as coisas é
realmente o que faz a diferenca. ”

O que também apareceu nos relatos dos entrevissatios a dimensao resiliéncia do
Capital Psicolégico é que esta € a dimensdo quelEngs demais. Consideraram que as
outras dimensdes: otimismo, esperanca e autoefie&tdio contempladas nesta, o que ficou
representado nas falas, como as que seguem:

“[...]entdo ai juntou tudo. Juntou otimismo, juntoesperanca, juntou
principalmente a resiliéncia, porque era um menipoe estava totalmente
apatico e conseguiu reagir” (E5, se referindo aseae um aluno).

“[...] eu acho que sim, porque todas as coisas quee falei antes, de alguma
forma eu levo com que as pessoas acabem, acreditese desenvolvam a sua
capacidade de... de... de resiliéncia. ” (E7).

De uma forma geral os entrevistados néo tiveraiomes dificuldades em lembrar
exemplos associados as dimensdes do PsyCap.

Vale mencionar que, com exceg¢ao do entrevistads 2emais nunca tinham ouvido
falar em Capital Psicolégico, mas se mostraram amaitvontade falando sobre isso,

buscando lembrar de situacdes que pudessem exiearpdifia influéncia sobre os outros.

Figura 10 - Acdes percebidas como geradoras do Psyfresiliéncia
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Apoio

Escuta
atenta .

==

Fonte: elaborado pela autora (2015)

Como demonstra a figura 10, os entrevistados idersn que acdes onde eles
conseguem compartilhar as dificuldades dos professosdo promotoras de PsyCap

Resiliéncia. O mesmo ocorre na relagdo com os sluno
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7 DISCUSSAO INTEGRADA DOS RESULTADOS

A seguir é apresentada a discussao dos resultagogoram trazidos no capitulo
anterior. Como esta pesquisa teve abordagem catargtite qualitativa, aqui elas sé&o
integradas. Parte-se de uma breve descricdo dib gh@sfrespondentes e posteriormente a
discussdo se da, tendo como organizadoras, asodategabordadas na andlise dos
resultados. E por fim, um fechamento do capitulas mdo do assunto, que pretende levar o
leitor a fazer conexdes sobre o tema.

De acordo com os dados coletados, o perfil dasampesquisada é de pessoas que
estdo em sua adultez média. Em sua grande maituendo no meio universitario ha mais
de 10 anos e ocupando cargo de coordenacéo emeahos. Estes resultados apontam para
um publico maduro, com bastante vivéncia no meigeusitario e que inclusive presenciou
mudancas estruturais nas IES quando da extincadeg@stamentos, ha pelo menos 10 anos.
Dos 10 entrevistados, 7 afirmaram ter experiéntiaz@ gos de lideranca e 3 néo.

7.1 PRINCIPAIS ATRIBUICOES DO COORDENADOR DE CURSO
SUPERIOR E O TEMPO DISPENDIDO EM SUA EXECUCAO

Em relacdo as principais atividades desenvolvideespcoordenadores de curso
superior nas IES em que atuam, houve varios exemplacionados a gestdo do curso que
coordenam, ndo somente no que diz respeito ao \a#gEnento pedagogico deste, como o
acompanhamento dos indicadores de desempenhosgropl®, mas principalmente a gestao

geral, envolvendo processos e pessoas.
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Quanto aos processos, citaram a gestdo admirnustfatanceira, como or¢gamentos,
organizacdo do numero de alunos por turma, eveetos,e no que diz respeito a pessoas, 0
relacionamento do coordenador tanto com o corpeedie como com o docente. Neste
sentido falar em gestdo de pessoas é adequadocgraisteriza este profissional docente
como a principal referéncia do curso para a IEGarato, também, como um mediador de
conflitos, principalmente na gestédo do corpo dagemide o coordenador é quem: seleciona,
contrata, indica para desligamento ou demite, dtedmienta, acompanha, etc. E também &
guem deve motivar, engajar, atentar para a quaidadrabalho deste profissional, inspirar,
instrumentalizar, etc.

Os entrevistados entendem que € um papel de attplexidade, mas que tem sido
ofuscado pela quantidade de tarefas operacioneisfdticas que Ihes sdo demandadas e
que, segundo estes, deveriam ser transferidasapsigtentes administrativos treinados para
tal, e/ou otimizadas pelos sistemas de informacéo.

Compreendem também que ha uma necessidade udgeneer esta quantidade de
tarefas, considerada excessiva, e que estao ¢esdicd na coordenacao. Porém, iSso passa
por uma definicdo das IES sobre qual, efetivamehte, papel deste ator no cenario da
instituicdo, o que, segundo eles, parece estaeldegacontecer, pois consideram a estrutura
organizacional da IES muito complexa, com muitasarguias, e sem uma clareza quanto as
autonomias para a tomada de decisédo e além dealtaaé definicdo sobre o papel efetivo
deste gestor.

Das atribuicGes elencadas como as principaisntievistados pontuaram que as que
Ihes tomam mais tempo sao relativas a gestdo déscegguidas de atividades operacionais
inerentes a esta.

Entendem que o coordenador se mantém envolvaldoragyo do semestre, com o
atendimento do aluno em todos os niveis: desdei® simaples e sazonal dos processos até
0s mais complexos, o que interfere e dificultaweseercicio como gestor. Parece ser comum
receberem comfieedbackde seus superiores, que sdo muito ‘tarefeiross, aparentemente
as IES tém sido refratarias quando os coordena@apE®em os motivos. Ou seja, relataram
gue ha muitas cobrancas e expectativas de bantadkss, mas 0os apontamentos, de que ha
a necessidade de um equilibrio entre tempo/atlesigda coordenagédo, como forma de
efetivamente gerir 0 curso, ndo sao levados emidenagdo, o que para os entrevistados
significa uma visao miope do negdcio, pois entendamséao profissionais subutilizados, e
com uma grande capacidade e motivacdo para desermwl suas competéncias de

lideranca para se tornarem efetivamente grandésrgssle curso.
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Este envolvimento com a burocracia gera a frggtrale ndo conseguirem trabalhar
com a gestéao integral do curso, o que provavelnmesea confusdo de estarem ou ndo numa
posicdo de lideranca na instituicdo, externalizpelos entrevistados quando questionados
sobre sua percepcao do papel de lider.

Outra consequéncia negativa deste excesso dastacentralizadas no coordenador, é
gue estas acabam ocupando boa parte de seu prodaesiso, fazendo com que este ‘gestor-
docente’ tenha diminuida sua capacidade de pensarso integralmente. Esta, alias, foi
uma das maiores queixas dos entrevistados, quagsenp as respostas em todas as questdes.

E considerada, também, um outro grande geradousdidces.

7.2 PERCEPCOES SOBRE POSICAO DE LIDERANCA

A percepcédo sobre se sentirem ou néo lideres éicwlida entre os entrevistados.

Os que se consideram lideres, sustentam sua paocapcfato de entenderem ser o
coordenador o responsavel pela gestéao integraldm:cdesde a administrativo-financeira,
passando por pessoas, até a pedagoégica. E nefitb,sentendem que a autonomia na
tomada de deciséo sobre questdes fundamentaigsin caracterizam-no como um lider.

Por estes motivos, o coordenador pode ser condmlenra ‘gestor-docente’ que tem
sob sua responsabilidade a gestdo integral do @usocoordena. O MEC, inclusive, se
refere a este profissional como coordenador gest@omes et al. (2013) e Marcon (2008)
como ‘docente-gestor’.

Entdo, pensar no coordenador de curso superior aomaogestor-docente’ parece
muito adequado a realidade destes profissionaisngeempla com mais clareza que € um
individuo na posicéo de gestédo e que atua em saald. E ndo um professor que ocupa um
cargo de gestdo, como se a gestdo viesse em seglando ou que nao fosse tomada como
tal, como denota ser na atualidade.

Esta perspectiva promove algumas mudancas, pastia gai as IES deverdo pautar
as escolhas destes profissionais também pelo gi€omipeténcias de lideranca e ndo mais
somente pelo conhecimento académico sobre o cuwsordenar, ou o tempo de atuagcédo no
meio universitario. Critérios que nada dizem s@seompeténcias para ocupar o cargo.

Além disso, o que todos os entrevistados apontacano falha — falta de capacitagédo
para gestao de pessoas — podera ser revertida,y®egqusendo comentado por alguns autores

como um grandgap das instituicbes de ensino superior brasileiraandes produtoras e
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difusoras do conhecimento, mas que pouco ou nddampnternamente em suas estruturas.
(COLOMBO, 2011; FERREIRA, 2009; SOUSA, 2011).

Estas percepcbes também vdo ao encontro do queccCa&bd&®equena (2011) e
Ferreira (2009), afirmam quanto a ser, o coordenaldo curso superior, um dos mais
importantes atores no processo de melhoria do iceedéucacional, em virtude de sua
capacidade, como lider, de promover mudancas r&astifavés do estimulo ao senso critico
e a criatividade, principalmente, dos professores.

J4, os entrevistados que ndo se percebem ouensenteem como lideres, entendem
gue o cargo é uma referéncia para pais, professte®s e até mesmo superiores, mas que
demanda muito pouca autonomia, e ndo tem a tonmadadaisdo de questdes estratégicas do
curso, Unica e exclusivamente sob sua tutela, cporoexemplo: a demissdo de um
professor.

Alguns tém a percepcdo de que para os alunosomemador é uma figura de
autoridade e para os professores ndo. Outros, @dgergem a vontade em exercitar a
autoridade diante dos professores, pois afinal gdlegas destes ou até mesmo séo
professores destes colegas, que em outras unidaddg€micas, sdo seus coordenadores,
numa relagéo hierarquica complexa e de pouca el@&z autonomias individuais.

Uma hipotese foi levantada, por coordenadoress raatigos, nas entrevistas, do
porqué desta diferenca de percep¢ao sobre seesermtir ndo lideres. Afirmaram que a partir
da LDB (Lei 9394/96) que extinguiu os departamemtias IES, o coordenador emergiu
COmo 0 cargo que agregou o que os chefes de deyeartiafaziam (gestdo administrativa, de
pessoas e de processos) e 0 que 0s coordenaddag®gieos faziam (gestdo pedagogica do
curso), dai surgiram suas atribuicfes. (FRANCO3281LVA, 2007). O que ndo aconteceu,
na visao dos entrevistados, foi uma definicdo ctaohjetiva da instituicdo sobre o papel, as
atribuicdes e autonomia na tomada de decisdo pdesissional, 0 que causou uma confuséo
nos limites de sua atuacao.

Os entrevistados ainda comentaram que esta¢émnesgo foi bem conduzida, pois
nem os que passaram de chefe de departamento decadores e nem o0s que ja foram
contratados neste novo modelo, receberam capaciesg@cifica para isto. Todos afirmaram
que suas IES nunca promoveram um curso de formé@gagestores, ou algo similar ou
sequer foram questionados se sentiam capazes suig@mscompeténcias para ocupar 0
cargo.

Alguns buscaram orientacdo ou cursos fora e mesmaue ja haviam tido

experiéncia anterior em cargo de gestao, reclamaraonsideraram esta, uma grande falha
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da IES. Entendem que o modelo de funcionamentonageional, adotado, € complexo
demais e que com isso, gerir pessoas passa a sdesafio muito particular para estes

entrevistados.

7.3 FATORES INSTITUCIONAIS QUE CONTRIBUEM E QUE
DIFICULTAM O EXERCICIO DA LIDERANCA

Quanto aos fatores institucionais que contribuema maexercicio da lideranca, a
qualidade do corpo docente encabeca lista. Todomasbm ser esta uma condicao
fundamental para o coordenador ter mais tranqdiidaara coordenar o curso. Entendem
que ter professores competentes facilita o trabaéhmedida em que podem confiar que um
trabalho de qualidade estd sendo desenvolvido éendsaaula e também o numero de
conflitos entre professor e aluno € muito pequeno.

Como foi abordado no capitulo anterior, esta cduligara o coordenador é a ideal,
em se tratando de gerir pessoas, pois com as meummaguas competéncias de lideranca, ter
uma equipe com alta qualidade profissional e umddisempenho em sala de aula, garante
alunos satisfeitos, boa qualidade de ensino e qarséemente, menos conflitos.

Em algumas instituicbes, que se beneficiam daotegia para otimizar processos, 0s
coordenadores citaram como um grande fator deiaux gestdo do curso, o uso dos
Sistemas de Informacdo, pois com eles h4 uma digdiouda burocracia e uma melhor
acessibilidade, facilitando a eficiéncia deste tgedocente’.

O acesso desburocratizado aos superiores fadéraomo outro fator facilitador.
Percebem que quanto mais estreita a comunicacé® @irdenadores e superiores, mais
agil se torna a instituicdo, pois ha um ganho eitiéefcia, 0 que beneficia a todos os
envolvidos. H4A uma melhora na velocidade com queproblemas séo resolvidos ou
encaminhados e com isto o coordenador pode disppailseu tempo com outras questdes.

A atuacao de lideres em rede foi trazida comdaiaor bem importante para facilitar
0 exercicio da lideranca, pelo coordenador. Pade ehtrevistados trouxe relatos de
experiéncias de sua atuacao junto a outros coatdessm de mesma unidade académica,
como forma ndo sO de otimizar processos comunscas®s, mas também para acoes
estratégicas de sua area de atuacdo. Considerarameavimento, que foi espontaneo deste
grupo, como uma saida para serem mais estratégigngenos operacionais e com isso

conseguirem também ser mais sistémicos e commaad, eficientes.



105

A experiéncia, que comecou de maneira informalgh&jés anos depois, esta
formalizada e a perspectiva é muito positiva, sdgurs entrevistados. Eles acreditam que o
exercicio da lideranca de forma colaborativa ndigerde mobilizar os lideres superiores
(reitoria), seus pares (outros coordenadores)eeelédde frente (professores) contribuiu para
que a instituicdo seja efetivamente mais agil, mwale flexivel. Neste sentido autores como:
Fagundes et al. (2011) e Senge (2012), reforcamiei ida lideranca pulverizada pela
estrutura organizacional, como forma de percelpaiitacipativa e colaborativa.

Em contrapartida, os fatores institucionais qifeudtam o exercicio da lideranca
pelo coordenador de curso superior foram permeaolEmente por questdes como: excesso
de atividades burocréticas; falta de clareza deelpdp coordenador; falta de capacitacédo
para gestdo; numero de horas de coordenseésusatividades a serem desenvolvidas;
dificuldade de engajamento dos professores e aatieatdo da tomada de decisdo pelas
IES.

Estas questdes atravessaram varias vezes o0 camétiodas as respostas, nas
entrevistas e foram acompanhadas pelo perceptgebdforto e frustracdo estampados nos
discursos dos entrevistados. Todos os entrevistaelogzaram que enquanto estes fatores
nao forem, efetivamente, abordados pelas IES,ilcinte eles poderdo se considerar
‘gestores-docentes’ dos cursos que coordenamlaAtéentimento que os entrevistados tém
€ de estarem num cargo de lideranga, mas sem gset@mias para gerir pessoas € sem o
poder e o reconhecimento de ser um lider.

Uma das principais consequéncias € que o namheconento da lideranca do
coordenador de curso superior como um gestor, ejignincipalmente, dos professores, faz
com que este tenha muitas dificuldades de atuacipalmente no engajamento destes
altimos em relacao a instituicao.

Todas estas questdes que foram trazidas pelevistddos sado pontuadas por autores
como Demo (2006) e Sousa (2011) que compreendemagUES devem promover uma
integracdo de suas liderancas para que possanr gapsfisar e planejar sistemicamente.
Mas para isto acontecer, uma inovacao disruptive @eorrer, onde estas revisitardo suas
crencas seguindo com as que lhes possibilite cresceer flexiveis, afinal vive-se,

atualmente, em tempos liquidos.

7.4 GERACAO DE CAPITAL PSICOLOGICO (PSYCAP)
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A discussao sobre a autopercepcdo das quatronsiiee do PsyCap (otimismo,
esperanca, eficacia e resiliéncia) e a geracad@slesh professores, pares ou alunos, pelo
coordenador de curso superior, esta integrada pedotados das abordagens: quantitativa e
gualitativa neste subcapitulo.

De uma forma geral os coordenadores respondeamvaycom coeréncia, ou seja,
as respostas nao foram dadas a esmo, como cordinasultado dax de Cronbacho =
0,752). Isto encontra eco na etapa qualitativagoosl relatos de geracdo das dimensdes
PsyCap, trazidos através de exemplos no inventi&iocidentes criticos, estdo alinhados
com os resultados daurvey e complementam também as percep¢bes abordadas pelo
entrevistados na primeira parte da entrevista, tdedo assim que houve uma congruéncia
no uso destes dois instrumentos de coleta dos dados

A discusséao integrada dos resultados iniciagiel@nséo PsyCap otimismo.

7.4.1 PsyCap Otimismo

A dimenséo PsyCap otimismo foi a que se desdamacetapa quantitativa, ou seja, a
Andlise Fatorial demonstrou que, para esta amgstsguisada, a partir dos resultados
baseados no PCQ (24) existem dois tipos de otimiamo relativo a construcdo de
perspectivas positivas para o futuro, pelo indigiduonde o mesmo se utiliza de suas
capacidades positivas para isto. E o0 outro relaciora fatores externos ou a perspectiva
destes, que influenciam positiva ou negativamenteida, afetando o otimismo. Esta
percepcao parece estar mais relacionada a espepamgaenota uma postura mais passiva,
gue ativa. Os itens que compdem esta ‘quinta’ de@erestdo no subcapitulo6.1.3 da analise
dos dados. Importante salientar aqui, que a esperda qual se fala, nesta possivel
constituicdo de uma ‘quinta’ dimensao PsyCap, r@depser confundida com a dimensao
PsyCap esperanca, a qual tem um conceito difeecaie € abordada mais adiante.

Como exemplo de geracdo do PsyCap otimismodtvazo inventario de incidentes
criticos, darfeedbackdoi a forma mais comum encontrada, pelos coordaesad de gerar
esta dimenséo, principalmente nos professoresntdaviestados afirmaram que manter estes
profissionais cientes de seu desempenho, na igéiué uma excelente maneira de
reconhecimento de seu trabalho; uma via de ajpsi@sa melhoria de suas habilidades; uma

acao motivacional, na medida em que o professos@&ente solitdrio em sua docéncia. Isso
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parece estreitar o relacionamento deste com o epadir e reforca a confianga entre
ambos.

Em relacdo aos alunos, os entrevistados trouxex@emplos de geracdo de otimismo
baseada no estimulo as suas capacidades individuais

Percebem que os jovens, de maneira geral, cardeeneferéncias. Por isso, 0s
coordenadores, constantemente sdo procurados nemgados quanto as escolhas de curso,
ou area e até mesmo as perspectivas do mercadabdéhdt. Entendem como um papel
quase que de orientacao vocacional. E acreditanpoder projetar estas perspectivas, para
os alunos, faz com que eles tenham mais otimismeelnao as escolhas que fizeram e ao

gue vem pela frente.

7.4.2 PsyCap Esperanca

O estimulo & dimensdo esperanca do PsyCap, @ghoebhos professores, se da,
segundo os entrevistados, quando eles conseguemnaar constantemente acdes da IES e
da prépria coordenacéao; daedbackgositivos; filtrar informacfes que vém de sup&sor
atuar em parceria e engajar estes profissionaetigidades extras.

Os entrevistados acreditam que para que o profgsms®a acreditar na busca de
objetivos, ele deve, primeiramente, saber o qué estrseguindo. E no que tange a
instituicdo, esta deve deixar claro os mesmos.allnab com transparéncia e ser parceiro do
professor faz com que este possa ter mais faddideedmudar de estratégia caso mude o
objetivo, uma condi¢ao fundamental para o PsyCperanca, segundo Luthans et al. (2007)
e Luthans, Youssef-Morgan e Avolio (2015).

A afirmacdo dos entrevistados de que o0 engajamelts professores vem
principalmente deles se sentirem pertencentes tauip8o e que para este engajamento
acontecer, o coordenador deve atuar na gestas gestsoas, faz com que a questao anterior
sobre a necessidade do coordenador ser mais g&toatémenos operacional volte a tona.

Além disso, dafeedbackgositivos para os professores, segundo os ernados €
uma forma de gerar mais esta dimenséo do Capitail&gico. O que vai ao encontro do que
afirma Snyder (2002), que diz que a esperanca, ammestado emocional positivo, esta
intrinsecamente ligada a sensacéo de sucesso. Motamdarfeedbacksaparece como uma
acdo de Capital Psicolégico. Ja foi abordada coeradpra de PsyCap otimismo e agora

aparece como geradora de PsyCap esperanca.
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Na relacdo com os alunos, novamente apareceraoriegacdes sobre carreira,
mercado de trabalho, campos de atuacdo dentro afesgdio, etc. E principalmente o
estimulo a capacidade deste quanto as suas hdbsigacompeténcias.

Esta dimenséo do PsyCap foi muito associadas gltrevistados, a motivacao e ao
otimismo. Eles entendem que tanto para professcoes) para alunos, ter vontade de seguir
um caminho e pensar em maneiras de realinhar wdgeticaso o caminho mude, ter

otimismo e motivacéo é condi¢cao fundamental.

7.4.3 PsyCap Autoeficacia

A dimensdo autoeficacia do Capital Psicologiceofistantemente gerada, pelos
coordenadores, atraves de reforgcos positiiee@backssegundo os entrevistados. Tanto em
professores, como em alunos. Eles afirmaram quee éexdrema importancia que 0s
professores tenham suas atitudes positivas coastante reforgcadas pela coordenagao. Que
esta ndo os perca de vista, acompanhando seuhwatmaistantemente. Nao como forma de
controle, mas sim como uma parceira.

Os entrevistados acreditam que esta dinamiceoi@zque os docentes sintam-se mais
acolhidos, pertencentes a instituicdo e segureguddérabalho.

Estas atitudes sé&o a base para a confianca qaeta@®s, como Luthans, Youssef-
Morgan e Avolio (2015) trazem como condicdo fundar@lepara a geracdo do PsyCap
autoeficacia. Sem confianca em si, o profissiodal tem campo fértil para sentir-se também
eficaz. E nesta relacdo com o coordenador pareceaseal que tendo confianca nele, todos
os reforcos positivos feedbackgprovenientes deste, serdo internalizados comaslenwds,

causando efeitos positivos na eficacia de quersaebeu.

7.4.4 PsyCap Resiliéncia

Esta dimensédo do Capital Psicologico gerou dpstde respostas. Mesmo que 0s
entrevistados tivessem claro que deveriam trazemplos de geracdo de resiliéncia em
outras pessoas, parte deles falou da sua. Estadionenséo que mais os mobilizou para as
respostas.

Os exemplos trazidos na geracdo do PsyCap resdidoram todos relacionados ao

coordenador como um grande apoiador e ouvinte df@gsor ou do aluno. Entendem que
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faz parte de seu papel manterem a escuta ativa empatia, possibilitanto o
compartilhamento tanto de situacdes positivas coegativas, para estes dois publicos.

Também, segundo o0s entrevistados, a geracdo didiénela se da pelo
compartilhamento de novos projetos e ideias, gampvam mais estimulos para melhorar o
desempenho dos docentes e com isto aumentar daplelio curso que coordenam.

Os entrevistados que ndo deram exemplos de gedacBsyCap resiliéncia parecem
ter ficado muito mobilizados com a pergunta e anam que para ser coordenador de curso
superior, ser resiliente € fundamental. Afirmarame grecisam ter resiliéncia para: filtrar as
informacdes que devem repassar ao corpo doceritentar a falta de tolerancia ou a pouca
tolerancia a frustracdes de alunos e seus paifiexéilidade para dialogar com os diversos
publicos que atendem diariamente, seja pessoalmprteelefone ou email, etc.

E todos consideraram que esta dimensdo do Psyx@pba as demais. Entendem
que: otimismo, esperanca e autoeficacia estdo antiemte conectados com a resiliéncia,
formando um grande construto emocional, indispexig@v pratica diaria do coordenador de

Curso superior.

7.4.5 Autopercepcéao do PsyCap

Os resultados gerais sobre a autopercepcdo dasgiiee do PsyCap, para estes
respondentes, revelaram questdes interessantes:

a) PsyCap autoeficacia foi a média mais alta, slegpor: esperanca, resiliéncia e

otimismo;

b) o PsyCap otimismo (forma original) foi mais att@s mulheres, enquanto a PsyCap

autoeficacia se mostrou mais alto nos homens;

c) na forma modificada foi o PsyCap resiliéncia geenonstrou estar mais alto nas

mulheres, que nos homens;

d) o PsyCap resiliéncia mostrou-se mais baixo paraoordenadores que estdo com

até 5, e entre 10 a 15 anos de atuacdo no meiersiério. Em compensacao foi

mais alto para os que tém entre 5 a 10 anos e Entee20 anos e 0 que estdo com

mais de 20 anos de atuagao neste segmento;

e) o PsyCap otimismo demonstrou ser mais baixo gm@ordenadores que tém até

5 anos de atuagdo no meio universitario e paralegjugie estdo entre 10 a 15 e
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acima de 20 anos. Ja para os que estdo entredlaran® o PsyCap otimismo melhora

um pouco e para os que tém entre 5 a 10 anos sémmmelhores ainda,

f) o tempo de atuacdo como coordenador de cursgrisumao apresentou resultados

significantes em nenhuma das dimensdes, assim aodzale.

Estes dados configuram uma curva de ascendéncesaertiéncia bem clara em
relacdo as dimensdes do Capital Psicolégico aoolodg tempo de atuacdo destes
profissionais no meio universitario. E ndo devesb®r para estes resultados apenas pelo
viés destes respondentes como coordenadores aestyosrior, mas também atentar para o
fato de que s&o professores universitarios, algodsisive tendo assumido o cargo de
coordenacdo muitos anos apos ter iniciado suacade docente. E mesmo que o tempo de
atuacdo como coordenador ndo tenha apresentadbbadesu significantes em enhuma
dimensdo do PsyCap, a atencdo se volta para o tqoeo coordenador esta atuando no
meio universitario, pois 0s resultados baixos eimismo e resiliéncia apontam para
possiveis consequéncias na motivacao destes pwofiss um item muito importante, o qual
tem sido pauta frequente na gestdo de pessoasuit@tempo e um considerado um dos
fatores que mais afeta o engajamento e tambémeongesiho no trabalho.

Uma gestao universitaria inovadora, pautada afidade das relacdes e com foco em
pessoas deveria atentar para estes resultadoslesiservem como indicadores que podem
e devem ser utilizados para balizar a¢des voltadgestao estratégica de pessoas.

Parece que o momento esta maduro o suficiendéeqo@r as IES promovam mudancas
profundas em suas culturas, profissionalizandorsgaamais; simplificando suas estruturas
organizacionais a fim de diminuir a burocracia redacdes e consequentemente os ruidos na
comunicacdo. Com isso ha a possibilidade de tomaee mais ageis e flexiveis, duas
condicbes fundamentais para os tempos atuais, easdenudancas ocorrem com uma
velocidade absurda e os modelos de ontem ja néensenais.

O coordenador de curso superior € um dos atoagsimportantes deste cenario, pois
como foi visto, € um componente que liga variostpenlentro da IES. E por quem passam
as informacdes, demandas, frustracdes, ideiaslitospfcobrancas, etc. E € o grande
responsavel pela qualidade do curso que coordeastabesponsabilidade vem recheada de
cobrangas, mas nem sempre de autonomia para agalaatecisédo do que precisa ser feito.
E pior, como foi visto, na grande maioria das veesse profissional ndo estd capacitado
para lidar com todas estas questfes. E mesmo assiquem alunos e professores buscam
para se inspirar e compartilhar o positivo e o tiega

Cabe as IES, portanto, definirem qual o papeldpsejam para este ‘gestor-docente’.
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Qualificar este profissional para gerir pessoaggimentar a estrutura fisica e humana
gue o possibilite investir mais tempo na gestaegiral do curso que coordena e ampliar sua
autonomia na tomada de decisdes, sdo acOes pwtremuma IES que objetiva fazer seu
dever de casa: ndo s6 disseminar o conheciment®, pmcipalmente aplica-lo em sua

prépria estrutura.

8 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa foi realizada utilizando-se dasdalgens qualitativa e quantitativa. A
decisdo da pesquisadora, amparada pelos oriensadere toda a diferenca para que o0s
resultados contemplassem o melhor entendimentdvebssrespondessem ao problema de
pesquisa que era: como o coordenador de curso@upelpercebe em relacdo ao seu Capital
Psicolégico e a capacidade de gera-lo nos profesgor

Considera-se o problema de pesquisa respondidoetitdanem que, através dos
resultados obtidos dos 309 respondentesutgey puderam-se fazer correlagbes sobre as
dimensdes do Capital Psicolégico e as caractexsstibesta amostra, apresentando a
autopercepcdo dos coordenadores quanto ao seu PsyEa através do inventario de
incidentes criticos pode-se entender como estéspimfial efetivamente percebe-se gerando
as dimensodes do PsyCap em seus pares, professa@ksos.

Através dos resultados darveye das entrevistas pode-se contemplar o objetival ger
que era: analisar a autopercepcao dos coordenaderesrso superior em relacdo ao seu
Capital Psicologico. A discussdo dos resultados tjae a integracdo das duas etapas:

qualitativa e quantitativa, deixa clara a percepdaste profissional ndo somente sobre
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Capital Psicologico, mas também sobre da dinamiea sgu trabalho, de suas

responsabilidades e principalmente, suas dificddahquanto ‘gestor-docente’ dentro das

IES.

Em relacdo aos objetivos especificos:

a) identificar quais sdo as principais atribuicdescargo de coordenador de curso
superior e as que demandam mais tempo, segundocepp@o dos coordenadores
entrevistados: este objetivo foi atingido com apostas das duas primeiras questdes
do roteiro semiestruturado que serviu de base parantrevistas. Estas respostas
revelaram um profissional sobrecarregado com muigasfas operacionais, que
podem ser compartilhadas com assistentes, as si@es que mais demandam tempo
de sua pratica diaria. Como consequéncia, 0s coaddees ndo conseguem exercer
sua lideranca, tendo dificuldades de pensar caai@nte o curso que coordenam;

b) conhecer quais os principais fatores institugi®mue contribuem e que dificultam
0 exercicio de lideranca pelo coordenador de csuperior: foi possivel identificar
estes fatores e a sua importancia no dia a dia dgestor-docente’. As tarefas
operacionais; a burocracia; a falta de autonomia patomada de decisdo e a alta
complexidade das estruturas organizacionais daddi® considerados fatores que
dificultam, e muito, o exercicio da lideranca petmrdenador de curso superior. Em
contrapartida, ter professores altamente qualifisadissistentes operacionais que
compartilham as atividades; estrutura organizatiate apoio aos projetos da
coordenacdo; comunicacdo desburocratizada com icigsere a otimizacdo de
processos pelos sistemas de informacao, foramdarasios facilitadores do exercicio
da coordenacéo;

c) analisar se os coordenadores de curso superp@reebem capazes de gerar Capital
Psicologico nos professores com 0s quais traballsnentrevistados conseguiram
encontrar varios exemplos que contemplassem asogdahensdes do PsyCap e
consideraram estes momentos extremamente impa@t@aea o desempenho dos
docentes. Apesar de perceberem que tém mais &atslidm gerar PsyCap nos alunos,
pela proximidade em sala de aula e também na aoagée, pois sdo acessados
constantemente por eles. Afirmam que teriam magsngios de geracao de PsyCap
nos professores se, efetivamente, pudessem exegestado do corpo docente na sua
integralidade. Atualmente grande parte do envoluimejue os coordenadores tém

com processos e a burocracia relativa aos alumos-the o tempo de gerir pessoas.
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8.1 LIMITACOES E CONTRIBUICOES DA PESQUISA

Este estudo traz contribui¢cdes para trés areas:

a) académica: em relacdo ao Capital Psicolégicocos estudos ainda estdo sendo
desenvolvidos no Brasil. Esta pesquisa, que teva amostra muito significativa
(309 respondentes) abre espaco para aprofundaa miaé o entendimento sobre o
tema,;

b) mercadoldgica: as IES tém, neste estudo, pelmommuma provocacado para rever
Seus conceitos e seu posicionamento sobre qualaehente é o papel e a
importancia do coordenador de curso superior derde suas estruturas
organizacionais. Os resultados aqui trazidos aporpara uma necessidade de
mudanca urgente dos paradigmas da gestao univiersita

c¢) individual: para os coordenadores de curs@rsup esta pesquisa abre o espaco
para 0 pensamento critico sobre sua atuacdo. Apmaria uma necessidade de
desenvolvimento das competéncias de lideranca,atejaés da argumentacdo para
que a prépria IES o fagca, ou através de formac@dwviduais. Mas é fato,
comprovado pela pesquisa, que sim, o coordenadion gestor e como tal precisa

desenvolver suas habilidades e suas competénciaedmca.

Figura 11 - Sintese das contribuicdes da pesquisa

» Espaco para abrir novos estudos sobre o tem

Académica

* Disponibilizar recursos as IES para repensarem
estratégias para identificar e desenvolver 'gestores
docentes'.

» Pensamento critico e reflexivo do coordenador
como um 'gestor-docente’, que desempenha
lideranca junto a professores, alunos e instituigéo.
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Fonte: elaborado pela autora (2015)
Como pode-se perceber através da figura 11 asilmagdes desta pesquisa védo ao
encontro do grande objetivo do Mestrado Profisdiena Gestdo e Negdcios: construir uma

pratica transformadora.
Quanto as limitacdes deste estudo, podem-se citar:

a) a nao participacéo de todas as IES privadast@dole do RS. Apesar da pesquisa ter
como foco os coordenadores de curso superior,ztdlvesse sido mais revelador se

pudesse ter havido a participacéo de profissiat@isdas as instituicoes;

b) por ser um estudo transversal ndo ha como salpeo se da ao longo do tempo a

percepcéo do PsyCap pelos coordenadores de cynrsaosy

c) ndo foi pesquisada a percepgcdo dos superiorescoordenadores quanto a sua
capacidade de gerar PsyCap nestes ultimos e tamBénfoi pesquisado junto aos

professores sua percepcao sobre a geracao de RdyCapordenadores sobre eles.

8.2 PESQUISAS FUTURAS

Como pesquisas futuras sugerem-se:

a) ampliar os estudos da autopercepcéo do CapitzdlBgico em coordenadores de
curso superior, buscando o comparativo com ingéies publicas;

b) expandir a aplicagdo do PCQ (24) para outrodiqnsb para que haja uma
validacéo desta escala para a realidade brasigsta, que apareceram oscilacbes nas
dimensdes otimismo e resiliéncia e ainda uma quiim&nsao surgiu;

c) baseada na ultima limitacdo de pesquisa citadalisar a autopercepc¢do do
PsyCap e a capacidade de gera-lo nos coordenageles,seus superiores e analisar
se o0s professores conseguem perceber que os cadodes geram Capital

Psicologico neles.

Este trabalho encerra-se aqui, mas o estudo daste fjarece estar no inicio. Como

foi visto ao longo destes ultimos 3 capitulos, era@do nas sugestdes de pesquisas futuras, o
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tema Capital Psicolégico necessita de mais pesguigancipalmente no Brasil onde
praticamente ndo ha, além de uma escala validatlalas mais robustos publicados.
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APENDICE A - Roteiro de entrevista semiestruturada e incateatiticos

Orientacdo e Roteiro de entrevistas:

Dados Sociodemograficos

Idade

Cargo — em que nivel

Tempo no cargo atual

Primeira vez como coordenador ou houve outras?
Tempo no meio universitario

Alguma experiéncia em posicao de lideranca ant&rior

Apresentar uma visdo geral sobre a entrevista:

“Essa entrevista tem por funcdo ouvir suas expeasfvivéncias de lideranca. Para tanto
irei questiona-lo sobre algumas particularidadesele exercicio profissional também em
relacdo a quatro fatores, onde serdo exploradasties;Oes/sentimentos vivenciados que
podem ter ocorrido na relagdo com seus lideradnsaso, 0s professores. Se vocé ficar em
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davida sobre a compreensdo/concepcdo de algum teumautilizamos nesta entrevista,

podemos parar e conversar a respeito”.

1.Quais as suas principais atribuicbes como coantarde curso superior?

2. Dentre estas citadas, quais as que demandantemgie/dedicacdo de sua parte?

3. Pensando em vocé neste cargo atualmente, vagéng®e ou se percebe exercitando sua
lideranca? Porque? Exemplo.

4. Na sua instituicdo, que fatores contribuem paraexercicio da lideranca dos

coordenadores? E os que dificultam?

Roteiro de incidentes criticos
Na sua vivéncia profissional, como coordenador wsac superior, que vocé descrevesse
situagbes, em que testemunhou ou mesmo estimutou/g@im de cada vez): otimismo,
resiliéncia, eficacia, esperanca nos seus professpares (outros coordenadores), alunos ou

superiores.

APENDICE A - Roteiro de entrevista semiestruturada e incidesriéisos (continuac&o)

GLOSSARIO

Esperanca — ter vontade, agir e perseguir o canaatealitando na sua busca.

Eficacia — sentir-se capaz e ter autoconfianca ypameer desafios.

Resiliéncia — ser capaz de tolerar frustracfesseperando nos objetivos e superando
obstéaculos.

Otimismo — ter expectativas positivas em relacatutoo.
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APENDICE B — Pesquisa da literatura em banco de dados reakradi de marco de
2015 — Base de dados CAPES
Busca 1: Capital Psicoldgico e Coordenador de C8tgarior - nenhuma ocorréncia.
ot perioa ——  EmR "

/[ Portal periodicas

CAPES/MEC

Busca 2: PsyCap e Coordenador de Curso Superiemkuma ocorréncia
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| Qualquer ano v

Buscar assunto

Tipo de material: | Todos os itens
Buscar periddico = =

Idioma: v
Buscariivro Data Inici v | lano
Buscar base Data Final: v | Ano
INSTHUCIONAL Selecione bases de

dados para busca
Historico

Missao e objetivos

Quem participa
Expandir meus 0 Resultados para Portal de Periodicos

resultados

Documer

Estatisticas de uso

I Expandir meus Suggestions:

— . —
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Periédicos
exesmee
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APENDICE B — Pesquisa da literatura em banco de dados reakradi de marco de
2015 — Base de dados CAPES

Busca 4: PsyCap 189 ocorrenmas
|/ T Portal periodicos. . » Y
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Busca 5: PsyCap e Gestéo Unlversnana nenhuoraéocia.
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APENDICE B — Pesquisa da literatura em banco de dados reakradi de marco de
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Busca 7 — Coordenador de Curso Superior — 247 &uias
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APENDICE C - Tabelas com os resultados estatisticos geraioSpPS 22.

95% Confidence
Interval for

Mean
Descritivo das médias 5%
por variavel do PCQ Lower | Upper Trimmed Std.
(24) Mean| Bound| Bound Mean Median Variance Deviation Min. Max.
Confianca em analisar
problemas cronicos 4,83 4,72| 4,95 4,92 500 1,034 1,017 1 6

Confianca em representar
a area de trabalho. 541 533 550 550 6,00 562 749 2 6




Confianga em discussde
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estratégicas. 5,00 4,89 511 511 5,00 , 997 ,998 6
Confianca em estabelecer
metas. 5,28/ 5,19 5,38 5,37 5,00 722 ,850 6
Confianga na relagdo com
pesso_as e~xternas a 4,99 4,88 5,10 5,10 5,00 ,990 ,995 6
organizagédo
Confianca na
f:omunlca(;éo de 5,38 5,29 5,46 5,44 5,00 ,540 ,735 6
informacdes aos colegas.
Encontrar saidas quandd
estagnado. 5,05 4,95 5,14 512 5,00 735 857 6
Vigor em buscar objetivas

5,43 5,35 5,52 5,51 6,00 ,584 ,764 6
Pensar em varias maneiras
para resolver um 5,28/ 5,19 5,36 5,33 5,00 ,531 ,729 6
problema.
Sentimento positivo de
estar trabalhando 504/ 4,96 5,12 507| 5,00 544 738 6
Varias maneiras para
atingir objetivos 5,09 5,01 5,18 5,13 5,00 ,570 ,755 6
Momento de atingimento
de metas profissionais. | 4.92| 4,82 5,01 4,98/ 5,00 724 ,851 6
Dificuldades em se
reestabelecer diante das| 2 58| 244| 2,72 2,51 2,00 1569 1,252 6
dificuldades.

APENDICE C - Tabelas com os resultados estatisticos geraoSpPS 22.

Administrar problemas no
trabalho 517| 5,11| 5,24 521| 5,00 359 ,599 6
Trabalhar sozinho caso
necessite 5,08 4,98 5,19 5,19 5,00 ,880 ,938 6
Enfrentar situactes
estressantes sem hesitar. 456 4,46 4,66 4,60 5,00 ,858 ,926 6
Suportar passar por
momentos dificeis no 4,91 4,80/ 5,02 4,98/ 5,00 ,949 974 6
trabalho.
Lidar com varios
elementos ao mesmo 4,82 4,71 4,92 4,89 5,00 ,891 ,944 6

tempo
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Expectativa do melhor
sempre, no trabalho, 447| 434] 459 453/ 500/ 1,224 1,106 6
diante de incertezas.
No meu trabalho, se algg
pode dar errado, 2,22| 210/ 2,35 2,13 2,00] 1,226/ 1,107 6
certamente dara.
Olhar para o positivo, no
trabalho. 497| 487 5,08 504/ 500  ,892 944 6
Otimismo pelo que vem
pela frente, no trabalho. | 507/ 497 5,17 516/ 500 ,794 891 6
Coisas fora do controle,
no trabalho. 2,39 2,26/ 2,51 2,30 2,00/ 1,277 1,130 6
Compreensao de que nem
sempre um mal, € um mal 3 69| 355 3,82 3,70 4,00 1,430 1,196 6
em si,
. .
interval for Moan | - 5%
Trimmed Std.

Mean Lower  Upper | \ean | Median Variance| Deviation| Min | Max
Eficacia 5,1499| 5,0744 5,2255 5,2020/ 5,1667, 456 67513 1,83 6,00
Esperanca 5,1343| 5,0725 5,1961] 5,1621 5,1667, ,305| 55247 3,33 6,00
Resiliéncia 4,8258 4,7621 4,8895 4,8405 4,8333 324| 56912 2,67 6,00
Otimismo 45976/ 4,5302| 4,6650, 4,6187| 4,6667 ,363| ,602200 2,00 6,00




