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RESUMO

As organizagdes, publicas e privadas, enfrentam constantes mudangas que atingem suas
estruturas e dindmicas internas, exigindo que gestores e profissionais desenvolvam novas
competéncias para responderem a essas demandas. Da mesma forma que as organizagdes
precisam encontrar os melhores profissionais, cabe aos individuos buscarem formas de
desenvolverem novas competéncias compativeis com essas transformacfes. Os Mestrados
Profissionais em Administracao visam qualificar gestores para altos cargos, preparando-os para
essas transformacgdes. No entanto, cabe ao estudante-profissional assumir uma postura
receptiva, pois, quando conhecimentos, convicgdes ou praticas anteriores passam a atrapalhar
ou deturpar a aquisicdo de novos aprendizados, € preciso desaprender. Neste contexto, esta
pesquisa possui 0 objetivo geral de compreender como ocorre 0 processo de desaprendizagem
para o desenvolvimento de competéncias em trés Mestrados Profissionais em Administracao
do nordeste brasileiro. A fim de alcancar este propdsito, 0s seguintes objetivos especificos
foram estabelecidos: (i) Identificar as competéncias desenvolvidas pelos alunos-profissionais
ao longo do curso; (ii) Analisar as percepcbes dos alunos-profissionais sobre a definicdo e os
processos da desaprendizagem; (iii) Avaliar as desaprendizagens vivenciadas pelos alunos-
profissionais no decorrer do curso; e (iv) Identificar facilidades e barreiras enfrentadas pelos
alunos-profissionais no processo de desaprendizagem em MPAs. Em relagdo aos aspectos
metodoldgicos que guiaram a pesquisa, ela se configura como qualitativa bésica, quanto a
abordagem, de natureza exploratdria, cuja coleta de dados ocorreu em dois momentos: a
aplicacdo de um formulario para identificacdo das competéncias e o segundo entrevistas com
roteiro semi-estruturado, realizadas com discentes de 3 (trés) programas de MPAs do nordeste
brasileiro. A analise dos dados ocorreu de forma compreensiva-interpretativa. As competéncias
apontadas como desenvolvidas no decorrer do curso foram: “Trabalho em equipe”, “Ministrar
cursos e palestras”, “Flexibilidade e adaptabilidade”, “Gestdo de processos e projetos sob sua
responsabilidade” e “Prospec¢ao de conhecimentos em gestdo publica”. Quanto a defini¢do da
desaprendizagem os entrevistados a relacionam com a aprendizagem, destacando que ela pode
ocorrer pelo esquecimento ou por escolha consciente de abandonar conhecimentos, valores ou
comportamentos obsoletos para acomodar novos aprendizados. As experiéncias relatadas
envolvem, em sua maioria, baixo ou médio esforco cognitivo, como a adaptacdo ao ambiente
do mestrado e a transformacdo gradual de préaticas anteriores. Ja as desaprendizagens mais
profundas, que requerem alto esforco cognitivo, foram menos mencionadas. Facilidades e
barreiras incluem a disposic¢ao do aluno em aceitar mudancas e o papel das instituicbes em criar
ambientes que favorecam reflexdes e revisdes, promovendo o abandono do irrelevante.
Portando, o processo da desaprendizagem, quando relacionada ao desenvolvimento de
competéncias, apresenta-se através de dois propdsitos: primeiro como um meio de adaptagdo
ao contexto que o individuo esta inserido, através da conscientizagdo e do reconhecimento da
necessidade de deixar de lado tudo que pode vir a atrapalhar a aquisicdo de novas
aprendizagens; e segundo ao assumir o papel de criar espagco para a aquisi¢do de novos
conhecimentos.

Palavras-chave: Competéncias. Processo de desaprendizagem. Desaprendizagem individual.
Mestrados Profissionais.



ABSTRACT

Public and private organizations face constant changes that affect their internal structures and
dynamics, requiring managers and professionals to develop new skills to meet these demands.
Just as organizations need to find the best professionals, it is up to individuals to find ways to
develop new skills that are compatible with these changes. Professional Masters in
Administration aim to qualify managers for high-level positions, preparing them for these
changes. However, it is up to the student-professional to adopt a receptive stance, because when
previous knowledge, beliefs or practices begin to hinder or distort the acquisition of new
learning, it is necessary to unlearn. In this context, this research has the general objective of
understanding how the unlearning process occurs for the development of skills in three
Professional Masters in Administration programs in northeastern Brazil. In order to achieve this
purpose, the following specific objectives were established: (i) To identify the skills developed
by student-professionals throughout the course; (ii) To analyze the perceptions of professional
students about the definition and processes of unlearning; (iii) To evaluate the unlearning
experienced by professional students during the course; and (iv) To identify the facilities and
barriers faced by professional students in the unlearning process in MPAs. Regarding the
methodological aspects that guided the research, it is configured as a basic qualitative,
exploratory approach, whose data collection occurred in two moments: the application of a form
to identify the competencies and the second, interviews with a semi-structured script, carried
out with students from 3 (three) MPAs programs in the Brazilian northeast. The data analysis
was carried out in a comprehensive-interpretative way. The competencies indicated as
developed during the course were: “Teamwork”, “Teaching courses and lectures”, “Flexibility
and adaptability”, “Management of processes and projects under their responsibility” and
“Prospecting knowledge in public management”. Regarding the definition of unlearning, the
interviewees related it to learning, highlighting that it can occur through forgetfulness or
through a conscious choice to abandon obsolete knowledge, values or behaviors to
accommodate new learning. The experiences reported mostly involve low or medium cognitive
effort, such as adapting to the master's program environment and gradually transforming
previous practices. Deeper unlearning, which requires high cognitive effort, was mentioned less
frequently. Facilities and barriers include the student's willingness to accept changes and the
role of institutions in creating environments that favor reflection and revision, promoting the
abandonment of the irrelevant. Therefore, the process of unlearning, when related to the
development of skills, presents itself through two purposes: first, as a means of adapting to the
context in which the individual is inserted, through awareness and recognition of the need to
set aside everything that may hinder the acquisition of new learning; and second, by assuming
the role of creating space for the acquisition of new knowledge.

Keywords: Skills. Unlearning process. Individual unlearning. Professional Masters.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Planos Nacionais de Pds-Graduacao (PNPG) e suas principais caracteristicas... 30

Quadro 2 - Evolucdo da 1egislaco d0S MPS. ..........ccoeiiiiieiic e 32
Quadro 3 - Perspectivas SODre COMPELENCIAS .......c..eiveririiieieie et 40
Quadro 4 - Sistematizagdo de competéncias ProfiSSIONAIS...........ccccovvririiieieiese e 43
Quadro 5 - Fatores internos para a desaprendizagem individual ..............cccooveviiinninininnne. 53
Quadro 6 - Fatores externos para desaprendizagem individual .............c.ccoooviiiiiiniinnn. 54
Quadro 7 - Tipologias de desaprendizagem individual..............ccccooveiiiiiiiiiiinesecece e 56
Quadro 8 - Tipos de desaprendizagem individual e esfor¢o cognitivo..........cccccccvvevveciecnnnen. 59
Quadro 9 - Mapeamento dos Mestrados Profissionais em Administracdo do Nordeste......... 67
Quadro 10 - Participantes da PESQUISA ........eceeiueereieeiieeiesee e eie st sre e e e sreeae e sreeeesneennas 68
Quadro 11 - Instrumento de coleta de dadosS...........ccocvveieiiiiieiic i 69
Quadro 12 - Perfil dos discentes entreViStados ............cccvveiieiieeiieeiee e 69
Quadro 13 - Temas e categorias de analises de dados ..........ccccevereriieseerieresece e 71
QUAAr0 14 - DESIgN A8 PESGUISA. ....c.veveiueereeireiete sttt et sttt st e e s sb et sbe e sneenes 72
Quadro 15 - Competéncias desenvolvidas apontadas pelos alunos ............ccccceeevvieninnnnnne. 74
Quadro 16 - DefinicOes de desaprendizagem..........coveiueerieiieieeiieceese e 83
Quadro 17 - Relacdo entre desaprendizagem e aprendizagem.........cccceeveveeveerieieeseesieseene 84
Quadro 18 - Tipologias da desaprendizagem em relacdo ao esforco cognitivo...................... 93
Quadro 19 - Facilitadores e barreiras internas e externas a desaprendizagem...................... 104
Quadro 20 - Tema: Aspectos da desaprendizagem .........cocvererererereneeeeeesie e 126
Quadro 21 — Tema: Desaprendizagem discente em MPAS..........cccoviriiiiiieienene e 133

Quadro 22 — Tema: Facilidades e barreiras da desaprendizagem em MPAS...........cc.cocveneee 137



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Modelo de desaprendizagem individual em processos de mudanca organizacional



CAPES -
CNPq -
CFE -
CHA -
CNPG -
GEOCAPES -
MA -
MP -
MPA -
PNE -
PNPG -
RSL -
SNPG -

LISTA DE ABREVIATURAS

Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
Conselho Federal de Educacgéo

Conhecimentos, habilidades e atitudes

Conselho Nacional de P6s-Graduacgéo

Sistema de Informacdes Georreferenciadas da CAPES
Mestrado Académico

Mestrado Profissional

Mestrado Profissional em Administracdo

Plano Nacional de Educacéo

Planos Nacionais de P6s-Graduacao

Revisdo Sistematica da Literatura

Sistema Nacional de pds-graduacao



SUMARIO

1 INTRODUGAO ...ttt ees et 16
1.1 DELIMITACAO DO TEMA E PROBLEMA DE PESQUISA.........cocovvererrrerersienisnene 16
1.2 OBUIETIVOS . ..ottt sttt bbb e be e st e s e st e stenbestenteaneaneas 20
1.2.1 ODJEUIVO GEIAl .....ocvieeie ettt et e e e te e e sraeee s 20
1.2.2 ODJetiVOS ESPECITICOS ....ueeiviiiiiieiiicie ettt esrae e 20
1.3 JUSTIFICATIVA et bbb bbbttt nb e bbb nenne s 20
1.4 ESTRUTURA DO TRABALHO .....ooiiiiiiceeee et 23
2 REFERENCIAL TEORICO ... ..ot enes s esessen st enesass s s s 25
2.1 APOS GRADUACAO STRICTO SENSU: HISTORICO, PONTOS FUNDAMENTAIS E
O MESTRADO PROFISSIONAL ...oocttitieieieiese sttt nneanaans 25
2.1.1 O mestrado profissional em AdmMINISTraGao0 ..........cccoeieririiiniiieee s 34
2.2 DELIMITANDO A NOCAO DE COMPETENCIAS.......coeieereieerereseseessesessnienennen, 37
2.2.1 Competéncias discentes em Mestrados Profissionais em Administracéo................ 41
2.3 DESAPRENDIZAGEM: VISAO GERAL E ASPECTOS CONCEITUAIS...........cc........ 46
2.3.1 Desaprendizagem iNdiVidUal .............cccoiiiiiiicie e 49
2.3.2 Tipologias da desaprendizagem iNdividual.............ccccooeriiiiininiic 55
2.4 ARTICULANDO DESAPRENDIZAGEM E  DESENVOLVIMENTO DE
COMPETENCIAS ...ttt 60
3 ASPECTOS METODOLOGICOS.........cocoiriiiiineireeeiessesisieiessessssee s sssssssseessessnes 65
3.1 DELINEAMENTO DA PESQUISA ..ottt 65
3.2 CONTEXTO E PARTICIPANTES DA PESQUISA .....coooiiittcieeeeee s 66
3.3 COLETA DE DADOS.......oootieeieieie ettt ettt sttt bt nbenneanes 68
3.4 ANALISE E AVALIACAO DOS DADOS........covveeeeeiieeeresseeserieseesessessnssenassessenensan, 70
3.5 TRAJETORIA METODOLOGICA DAPESQUISA .....oocveeeeevceee e, 72
4 COMPETENCIAS DESENVOLVIDAS DURANTE O MPA........ccoooveieieesieree. 74
5 ASPECTOS DA DESAPRENDIZAGEM......cccoviieieeie e 77
5.1 DEFINICAO DA DESAPRENDIZAGEM ........cooviiiiiiiieeeeeseeseve e, 77
5.2 DESAPRENDER E APRENDER ......ccocoiiiiiie ettt 80
5.3 REFLEXOES SOBRE A DEFINICAO DE DESAPRENDIZAGEM E SUA RELACAO
COM A APRENDIZAGEM ......ooiiiiiciseee ettt 83
6 DESAPRENDIZAGEM DISCENTE EM MPAS ..ottt 86
6.1 BAIXO ESFORCO COGNITIVO.....cciiiiiiii ettt 86
6.2 MEDIO ESFORCO COGNITIVO ..ot ess st sesaen st 89
6.3 ALTO ESFORCO COGNITIVO ...ttt 91
6.4 REFLEXOES SOBRE AS TIPOLOGIAS DA DESAPRENDIZAGEM..........ccccocvvneen.e. 92
7 FACILIDADES E BARREIRAS A DESAPRENDIZAGEM EM MPAS ................. 95
7.1 FACILITADORES INTERNOS ......coco ittt 95

7.2 FACILITADORES EXTERNOS ... 98



7.3 BARREIRAS INTERNAS ... 100

7.4 BARREIRAS EXTERNAS ....oooo oottt et e ee e e er e e et e e e e es e es e s e anann 102
7.5 REFLEXOES SOBRE FACILIDADES E BARREIRAS DA DESAPRENDIZAGEM. 103
8 CONSIDERACGCOES FINAIS ..ottt enas s enes s ess st 106
8.1 REFLEXOES SOBRE OBJETIVOS E RESULTADOS DA PESQUISA.......c.cccvveveen.. 106
8.2 LIMITACOES E SUGESTOES PARA ESTUDOS FUTUROS.........cocovveeveeeeeeeeeeen. 108
REFERENCIAS ..o oo e et e et e et et e e e s et et e ees et et e e e e e s et et e e s eres et e eeenenas 110
APENDICE A = FORMULARIO ..o e et ee e ee e ee e e e eees e s enans 123
APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA ..o oo et 125

APENDICE C — QUADROS TEMATICOS DA PESQUISA w....ooerveeeeereeesereresereiseeee 126



16

1 INTRODUCAO

Este capitulo introduz a pesquisa e auxilia na compreensdo do tema a ser estudado,
apresentando a sua delimitacdo e o problema de pesquisa, 0s objetivos, geral e especificos, a

justificativa e a estrutura que sera seguida no decorrer da dissertacao.

1.1 DELIMITACAO DO TEMA E PROBLEMA DE PESQUISA

O sucesso das organizaces € fruto do planejamento e da sua capacidade de se adequar
as transformaces que, nas Ultimas décadas, tém se tornado cada vez mais constantes e velozes
(Marinho, 2021). As organizagdes, dentro do ambiente em que se encontram, sejam elas
publicas ou privadas, precisam desenvolver formas para lidar com esses cenarios, deixando de
lado estruturas rigidas e hierarquizadas, e passando a adotar modelos mais flexiveis e
colaborativos que permitam a maximizagéao da agilidade organizacional.

Nesse cenario conturbado, as organizacdes que se destacam sdo aquelas capazes de
antecipar mudancas, investir em tecnologias emergentes e promover uma cultura
organizacional que valoriza a aprendizagem continua, melhorando a eficacia na entrega de
resultados, os quais devem ser alcancados por meio de padrdes e processos cada vez mais
sustentaveis, devido a escassez de recursos (Alves, 2017). As ja tradicionais formas de encarar
a gestdo também precisaram ser repensadas, revelando a importancia da inovacdo nas
organizagOes para além de novos projetos, abrangendo também diferentes formas de conduzir
as suas praticas (Marinho, 2021).

As modificacdes referidas sdo possiveis através das pessoas que fazem parte destas
organizaces, sobretudo os gestores que tém um papel central para a sobrevivéncia de qualquer
empresa. O nivel desses resultados é, portanto, diretamente proporcional a qualidade dos
profissionais que ali estdo inseridos. O alcance de resultados superiores somente é possivel a
partir da interacdo entre os individuos e o trabalho que eles realizam (Alves, 2017). Porém, para
alcancar esses resultados, as organizagdes demandam que os seus funcionarios também se
transformem, assimilando novos conhecimentos, mudando atitudes, enfim, desenvolvendo
novas competéncias.

O conceito de competéncia é abordado em diversas areas do conhecimento,
apresentando um carater polissémico, multidimensional e multinivel, o que denota que ndo ha
consenso conceitual e epistemoldgico referente ao tema (Freitas; Odelius, 2018). A despeito

dessas multiplas abordagens, duas se destacam, a norte-americana e a francesa. A primeira
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entende a competéncia como um conjunto mensuravel de conhecimentos (saber), habilidades
(saber fazer) e atitudes (saber ser/agir) (CHA) que proporcionam um alto desempenho (Fleury.
Fleury, 2001; Kamusoko; Jingura, 2019), com uma perspectiva mais funcionalista em que 0s
atributos e os comportamentos do individuo sdo relacionados as suas agdes no trabalho
(Rodrigues; Brustein, 2016). Por outro lado, a perspectiva francesa, vista como interpretativista,
rejeita o pressuposto de que possuir o CHA por si so é garantia de um desempenho superior,
nesta concepcao, € necessario que o estoque seja transformado em acdo e gere uma entrega, o
que caracteriza a competéncia (Silva; Kruta-Bispo; Ayres, 2019).

As competéncias exigidas dos gestores, por sua vez, refletem uma abordagem
integradora (Gonczi, 1999), em que a competéncia apenas é percebida no momento em que 0s
atributos pessoais da corrente norte-americana sdo somados ao desempenho entregue em
relacdo ao contexto defendido pela corrente francesa. Com isso, elas podem ser compreendidas
como a mobilizacdo dos saberes (saber, saber fazer, saber ser) transformadas em acéo (Le
Boterf, 2003). Barbosa, Paiva e Mendonca (2018) relatam que as competéncias dos gestores
sdo alcancadas pela soma daquilo que é esperado (expectativas), daquilo que é exigido e de
tudo aquilo que surge diariamente, relacionado ao dia-a-dia do trabalho como gestor. Com isso,
entende-se que, para esse tipo de cargo, € necessario que o profissional seja capaz de
desenvolver competéncias que o permitam adaptar-se as diferentes demandas que se
apresentam.

Diante dessa visao responsavel por aproximar as duas vertentes, o papel fundamental
da formacdo torna-se relevante para que o individuo possa ser capaz de traduzir os seus
conhecimentos em a¢Oes préaticas e atuar em situacdes diversas. A importancia da formacao
profissional é essencial em diferentes areas de conhecimento, principalmente na Administrag&o.
Esta visdo corrobora com aquilo que ja havia sido destacado por Fleury e Fleury (2001), que o
desenvolvimento das competéncias individuais passa por trés pilares: a bagagem de cada
individuo, as experiéncias profissionais e a formacgéo educacional, na qual apenas a ultima é
capaz de receber interferéncia direta da prépria pessoa, logo, ela € de extrema importancia.

Com isso, para aqueles que buscam desenvolver competéncias em curto ou médio prazo,
algumas opgdes formais estdo disponiveis, como workshops, cursos técnicos, cursos de
graduacdo, pés-graduacdo lato sensu e stricto sensu. Este Gltimo esta disponivel em duas
vertentes, a académica voltada, em grande medida, para a formacdo de pesquisadores e
docentes; e a profissional, que é o foco deste estudo, em seu nivel de mestrado, e que tem por
objetivo formar e capacitar profissionais qualificados para uma pratica profissional avancada e

transformadora.
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Os Cursos de Mestrado Profissional sdo um fendmeno relativamente recente na pos-
graduacdo do Brasil, tendo a sua institucionalizacdo realizada pela Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoas de Nivel Superior do Ministério da Educacdo (Capes), por meio
da Portaria (n°® 80/1998). O intuito da sua criacdo é atender a crescente demanda por
profissionais qualificados para o mercado de trabalho, aproximando a pesquisa e préatica
profissional. Os MPAs apresentam uma proposta que busca alinhar os objetivos propostos na
sua criacdo a necessidade de capacitar profissionais para a atuacdo em cenarios imprevisiveis e
competitivos (Kruta-Bispo; Fernandes; Silva, 2020).

Com isso, em vista dessas intencGes, apds algumas mudancas ocorridas desde a sua
instituicdo, os atuais objetivos dos Mestrados Profissionais (MPs), descritos no seu Art. 2° da
Portaria Normativa (n° 60/2019), sdo: (i) capacitacdo de profissionais qualificados para préaticas
profissionais transformadoras dos processos de trabalho, objetivando o atendimento de
demandas sociais, organizacionais e econémicas; (ii) transferéncia de conhecimentos para a
sociedade de forma que seja capaz de atender demandas especificas, visando o desenvolvimento
nacional, regional ou local; (iii) contribuicdo para a agregacao de conhecimentos com foco na
competitividade e aumento da produtividade das empresas, organizacdes publicas e privadas;
(iv) atengéo aos processos e procedimentos de inovagédo, tanto em atividades industriais que
gerem produtos, quanto na organizacdo de servi¢os publicos ou privados; e, por fim, em relagéo
ao doutorado, a (v) formacdo de doutores autbnomos capazes de conceber e transferir
tecnologias e conhecimentos inovadores para solucdes inéditas de problemas com niveis altos
de complexidade em sua area de atuacdo (Brasil, 2019).

Neste escopo estdo os Mestrados Profissionais em Administragdo (MPAS), que sdo uma
pos-graduacéo stricto sensu voltada para a formacao de mestres profissionais que ocupam ou
tém potencial para ocupar cargos de gestdo. Segundo Marino, Rivero e Dabos (2019), esses
cursos sdo capazes de proporcionar o desenvolvimento de competéncias relacionadas a gestédo
de tecnologia, competéncias para acdo, lideranca, estabelecimento de metas, habilidades
conceituais, comunicacdo, resolucao de problemas, inovagéo, e diversas outras relacionadas a
atuacdo gerencial dos profissionais. A essas caracteristicas, Kruta-Bispo, Fernandes e Silva
(2020) acrescentam que os MPAs tém como finalidade formar profissionais criativos, com
visdo integrada e que possuam habilidades humanas e saberes tedricos conceituais que sejam
aplicados ao contexto pratico de trabalho.

Tendo em vista essas possibilidades, para que essas competéncias possam ser
desenvolvidas, cabe ao estudante-profissional assumir um papel protagonista no processo de

aprendizagem, estando receptivo a novas reflexdes e as mudancas proporcionadas por um
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ambiente propicio para reflexdes estimuladas. Em contrapartida, caso esse tipo de atitude ndo
seja abracado, o processo de aprendizado e aquisicdo de novas competéncias pode ser
comprometido. Em outras palavras, no momento em que crencas enraizadas, convicc¢des
estabelecidas, ou aprendizados anteriores passam a atrapalhar ou deturpar as novas informacdes
ou conhecimentos, é necessario desaprender (Matook; Blasiak, 2020).

Desaprender é um processo consciente e intencional (Hislop et al., 2014; Jayarathne;
Schuwirth, 2021) de ressignificacdo de conhecimentos, conceitos, préaticas, habilidades ou
crencas obsoletas (Matsuo, 2019b), com o intuito de abrir espaco para novos aprendizados
(Burton; Vu; Hawkins, 2023). No seu nivel individual, a desaprendizagem atua como facilitador
para mudancas cognitivas e comportamentais (Klammer; Gueldenberg, 2019; Sgarbossa;
Martins; Mozzato, 2021), possibilitando a diferenciacdo do relevante do irrelevante,
abandonando aquilo que ndo é mais relevante (Moreira, 2013), 0 que leva a pessoa a reexaminar
0 seu estado habitual e sair da sua zona de conforto (Cegarra-Navarro; Wensley, 2019).

A desaprendizagem individual também teve seus tipos discutidos na literatura. Eles séo
diferenciados, principalmente, pelo esforco cognitivo necessario para a sua ocorréncia. Hislop
et al. (2014), partindo dos estudos de Rushmer e Davies (2004), propdem tipologias para
traduzir as formas que o individuo encara esse fendmeno. De maneira geral, as tipologias se
referem a mudanga de comportamento ou rotinas, influenciados por processos deliberados de
mudanga; e transformacdes cognitivas ou profundas, normalmente fruto de um evento capaz de
romper a forma que o individuo compreende o mundo.

Por outro lado, para além do seu conceito e dos seus tipos, a ocorréncia da
desaprendizagem individual depende da existéncia, ou ndo, de barreiras ou facilitadores,
internos ou externos ao individuo. Wilbert et al. (2018), relaciona esses processos, quando
internos, a fatores cognitivos e aspectos emocionais, e, quando externos, ao contexto em que 0
individuo esté inserido e os estimulos ou inibi¢des que eles percebem nesses ambientes.

Mesmo com tantas caracteristicas, conforme apontado por Hislop et al. (2014), o
processo da desaprendizagem individual ainda é um tema negligenciado, em um campo pouco
investigado. Apesar de alguns autores realizarem estudos focados neste aspecto (Baldauf;
Rodrigues; Vasconcelos, 2018; Burton; Vu; Hawkins, 2023; Klammer; Gueldenberg, 2019;
Rodrigues, 2016), ele ainda é um tema com limitada exploracdo. Determinados estudos
buscaram averiguar a sua importancia no processo de aquisi¢ao de novos aprendizados (Dunlap;
Lowenthal, 2013; Hafner, 2014; 2016; 2017; Matsuo, 2019b; Nishihira; Rappleye, 2022; Park;
Kim, 2019; Pedler; Hsu, 2014; Rodrigues; Brustein, 2016; Yamaguchi; Sakai, 2019), outros se

dedicaram a investigacdo desse fendbmeno na educacdo gerencial (Ra et al., 2019), por outro
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lado, ndo é encontrado na literatura um estudo direcionado aos impactos da desaprendizagem
no desenvolvimento de novas competéncias na pos-graduacéo, sobretudo MPAsS.

A partir disso, com base nos argumentos apresentados, das lacunas encontradas e da
emergéncia do tema, este estudo se propde a relacionar estes dois fenémenos, a
desaprendizagem e o desenvolvimento de competéncias em MPAS, sob a perspectiva dos alunos
que ali estdo. Deste modo, a dissertacdo buscara responder a seguinte questdo: Como ocorre 0
processo de desaprendizagem para o desenvolvimento de competéncias em trés Mestrados

Profissionais em Administracdo do nordeste brasileiro?

1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo Geral

Compreender como ocorre 0 processo de desaprendizagem para o desenvolvimento de

competéncias em trés Mestrados Profissionais em Administracdo do nordeste brasileiro.

1.2.2 Objetivos Especificos

Para atingir o objetivo geral, 0s seguintes objetivos especificos serdo seguidos:
(i) Identificar as competéncias desenvolvidas pelos alunos-profissionais ao longo do curso.
(if) Analisar as percep¢des dos alunos-profissionais sobre a definicdo e os processos da
desaprendizagem.
(iii) Avaliar as desaprendizagens vivenciadas pelos alunos-profissionais no decorrer do curso.
(iv) Identificar facilidades e barreiras enfrentadas pelos alunos-profissionais no processo de

desaprendizagem em MPAs.

1.3 JUSTIFICATIVA

A partir do pressuposto de que a ideia da criagdo dos MPs veio, em certa medida, da
necessidade de suprir demandas sociais, politicas e econdmicas em relacdo a qualificacdo dos
profissionais ambientados em um cenario competitivo e dindmico (Oliveira; Moura; Silva,
2020), revela-se importante desenvolver estudos direcionados a este modelo de p6s-graduacéo,
sobretudo dos Mestrados Profissionais em Administragdo (MPAS), que, na visdo de Kruta-

Bispo, Fernandes e Silva (2020), tem como proposta formar profissionais capazes de solucionar
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problemas reais em ambientes incertos. O referido processo acelerado de mudanca demanda
destes profissionais gestores uma constante adaptacdo, requalificacdo e desenvolvimento de
novas competéncias, principalmente aquelas relacionadas a inovacdo, criatividade, lideranca,
visdo sistémica, entre outras destacadas por Marino, Rivero e Dabos (2019). Contudo, muitas
vezes, aprendizados anteriores podem atrapalhar a aquisicdo de novas competéncias, desde o
processo de formacéo até a aplicacdo destes conhecimentos. Nesse sentido, a desaprendizagem
torna-se uma habilidade essencial.

No entanto, apesar das alegacGes acima, a literatura ndo reflete o potencial deste tema,
fazendo com que os estudos ainda sejam relativamente limitados. Logo, a fim de fazer um
levantamento da producdo relacionada ao tema da desaprendizagem e desenvolvimento de
competéncias, no periodo de dez anos (2013-2023), foi realizada uma revisédo sistematica da
literatura (RSL) que, na visdo de Galvdo e Ricarte (2019), promove uma visdo ampla das
principais lacunas tedricas existentes nas produgdes cientificas sobre os assuntos estudados.

Tendo como base Alves et al. (2022), a realizagdo de uma RSL inicia-se pela escolha
do tema e da formulacdo da pergunta que ird nortear a pesquisa, bem como a determinacao das
bibliotecas cientificas escolhidas para a pesquisa. Neste estudo, a pergunta norteadora é: Como
ocorre 0 processo de desaprendizagem para o desenvolvimento de competéncias em trés
Mestrados Profissionais em Administracdo do nordeste brasileiro?, ja as bases escolhidas para
a pesquisa foram Scopus (internacional), Periédicos Capes e Web of Science (nacional e
internacional), devido ao alto impacto cientifico em uma ampla gama de disciplinas, excluindo
automaticamente a literatura cinza e apresentando textos completos, referenciais com resumos
e estatisticas.

Assim, escolhidas as bases de dados e a partir da pergunta de pesquisa citada acima, no
dia 12/01/2024, foi realizada a busca por estudos, no periodo de 2013 a 2023, que envolvessem
os temas “desaprendizagem individual” e “competéncias”, através do auxilio dos operadores
booleanos (OR/AND/*/°**”) chegando as seguintes strings de busca, em inglés e portugués:
(“individual unlearning” AND  “skills” OR “desaprendizagem individual” AND
“competéncias”). Nesta primeira busca, foram encontrados 3 (trés) documentos na Scopus e na
Web of Science, e 5 (cinco) na plataforma Periodicos Capes. Porém, como a intencdo era
justamente investigar o que a literatura trazia sobre o tema também de uma forma mais geral,
uma nova busca foi realizada com o termo “desaprendizagem” sem Ser restrito ao seu nivel
individual, a fim de deixar a pesquisa mais abrangente. E comum que ocorra mesmo nas
discussdes nos ambitos organizacionais e grupais, mencoes sobre o nivel individual. A partir

disso, as seguintes strings foram usadas, em inglés e portugués, com auxilio dos mesmos
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operadores booleanos, (“unlearning” AND “skills” OR “desaprendizagem” AND
“competéncias”). Esta nova busca apresentou os seguintes resultados, 68 (sessenta e oito)
documentos foram encontrados através da base Scopus, 18 (dezoito) encontrados através da
base Web of Science e 32 (trinta e dois) no Periddicos da Capes, totalizando 118 (cento e
dezoito) artigos.

Apos a extracdo e analise dos dados, a partir dos titulos e resumos, foi possivel
identificar um ndmero reduzido (11) de estudos que relacionam a desaprendizagem e a
aquisicdo de novas competéncias. Alguns autores realizaram estudos na area da saude (Hafner,
2016, 2017; Pike Lacy; Lam, 2022; Yamaguchi; Sakai, 2019) e pesquisas na area de tecnologia
(Dunlap; Lowenthal, 2013), investigando como elas podem influenciar o ciclo de aprender,
desaprender e reaprender dos alunos. Houve ainda trabalhos no meio organizacional (Matsuo,
2019b; Park; Kim, 2019; Rodrigues; Brustein, 2016), como também aqueles que trataram sobre
0 papel que a desaprendizagem assume no entendimento de como os individuos aprendem
(Nishihira; Rappleye, 2022). Alguns investigaram o impacto da desaprendizagem em
programas de desenvolvimento de Assistentes Sociais (Pedler; Hsu, 2014) e ainda a
identificacdo da sua importancia na vida profissional que precisa ser constantemente
reformulada devido a um mundo pautado por constantes mudancas (Hafner; Ellis; Hafner,
2014).

Localiza-se, assim, que entre os trabalhos encontrados, ndo ha nenhum que foque a sua
analise na questdo educacional. Com isso, ao propor uma discussdo sobre o processo de
desaprendizagem individual e o desenvolvimento de competéncias nos MPAs, focando na
percepcdo dos alunos, a presente dissertacdo tem como primeira contribuicdo a busca por
preencher uma lacuna na literatura existente, na medida em que se debruga em ajudar na
construcdo conceitual que proporciona uma melhor compreensdo da maneira a qual esse
fendmeno se manifesta nessas circunstancias.

Ademais, este estudo pode contribuir para a ampliagdo de um arcabougo teorico
especifico para o contexto nordestino, permitindo uma compreensdo mais aprofundada das
dindmicas regionais que influenciam na formacao profissional. Estudos que apresentem esse
tipo de proposta podem servir como guias valiosos para pesquisadores, educadores, gestores,
etc., que busquem aprofundar ainda mais o entendimento sobre a desaprendizagem e o
desenvolvimento de competéncias.

Em relacdo ao contexto pratico, o estudo amplia a discussdo em relacdo a
desaprendizagem individual, porém direcionando a sua importancia como meio para a aquisi¢cdo

de novas competéncias. Estes resultados contribuem para a melhor compreensdo do que é
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exigido de alunos-profissionais, especificamente aqueles dos MPAs, oferecendo insights
especificos sobre os tipos de desaprendizagem mais relevantes para os profissionais em
formacéo deste tipo de curso, servindo como espelho para possiveis ingressantes.

Por fim, no aspecto social, a dissertacdo desempenha um importante papel ao abordar
questdes relacionadas ao desenvolvimento de profissionais que, por sua vez, influenciam
diretamente o progresso e a inovagdo, principalmente na regido nas quais os estudos seréo
realizados. Ao compreender o processo da desaprendizagem no desenvolvimento de
competéncias desses alunos-profissionais, a pesquisa pode oferecer subsidios para aprimorar

programas de MPAs, capacitando os profissionais a enfrentarem desafios especificos da regido.

1.4 ESTRUTURA DO TRABALHO

O presente trabalho compde-se de oito capitulos. O primeiro se refere a introducéo ja
apresentada nesta secdo, com o objetivo de delimitar o tema e o problema de pesquisa, 0s
objetivos, geral e especificos, justificar o estudo e apresentar a sua estrutura.

O segundo capitulo apresenta o referencial teérico que serve como base para o
desenvolvimento do trabalho, composto por 4 (quatro) topicos: a pos graduacao stricto sensu:
historico, pontos fundamentais e o mestrado profissional (0 mestrado profissional em
administracdo); delimitando a nogdo de competéncias (competéncias discentes em mestrados
profissionais em Administracdo; desaprendizagem: visdo geral e aspectos conceituais
(desaprendizagem individual e tipologias da desaprendizagem individual); e, articulando
desaprendizagem e o desenvolvimento de competéncias.

O capitulo seguinte, o terceiro, descreve-se 0s aspectos metodologicos empregados,
demonstrando o delineamento da pesquisa, 0 contexto e 0s participantes, 0 processo de coleta
de dados, a analise e a avaliacdo destes dados, e a trajetoria metodoldgica da pesquisa.

O quarto capitulo inicia a discussdo dos resultados da pesquisa. Ele identifica as
competéncias desenvolvidas pelos estudantes dos MPAs com base nas respostas do formulario
disponibilizado previamente aos entrevistados. O quinto capitulo descreve as percepcdes dos
alunos-profissionais sobre o fendbmeno da desaprendizagem e sua relacdo com a aprendizagem,
conectando os resultados com a literatura discutida no referencial tedrico. J& o sexto capitulo
investiga os eventos de desaprendizagem vivenciados pelos alunos, identificando suas
tipologias e avaliando o esforgo cognitivo necessario para esses processos.

No sétimo capitulo s&o identificadas e descritas as facilidades e barreiras, internas e

externas, que os alunos apontaram em relacdo ao processo de desaprendizagem nos MPAS.
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No oitavo capitulo sdo apresentadas as consideracdes finais do trabalho, incluindo os
objetivos e resultados alcancados, as implica¢6es do estudo, as limitagdes e as recomendacdes
para pesquisas futuras.

Finalmente, sdo expostas as referéncias usadas e que fundamentaram todo o trabalho,
tanto na escolha do tema como no caminho metodoldgico escolhido, além dos apéndices, que
contém, os dois instrumentos de coleta de dados (formulario e roteiro de entrevista

semiestruturada) e os protocolos codificados das entrevistas.
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2 REFERENCIAL TEORICO

O objetivo deste capitulo é possibilitar a base tedrica necessaria para que o estudo em
questdo possa ser desenvolvido. Nele serdo apresentados pontos fundamentais em quatros
secBes. A primeira trata sobre a pos-graduagdo stricto sensu no Brasil, desvendando seus
fundamentos historicos e 0s marcos mais importantes deste percurso. Em seguida, serdo
explorados os processos de formacgédo e surgimento e ascensao dos MPs, apontando as suas
caracteristicas especificas e os motivos que conduziram a sua concepgao.

Na secdo seguinte, a segunda, em um primeiro momento serd realizado um esforco para
delimitar a nocdo de competéncias, diante do seu conceito amplo e multifacetado. Para tanto,
serdo discutidas duas vertentes, a norte-americana (funcionalista), com McClelland (1973) e
Boyatzis (1982) como os principais autores, e a francesa (interpretativista), onde Zarifian
(2001) e Le Boterf (2003) se destacam. Serdo tratadas suas divergéncias e aproximacdes para,
enfim, chegar-se a visdo integradora, capitaneada por Gonczi (1999). Logo apo6s, serd abordado
o tema das competéncias dos discentes MPAs, focado nas suas atuagdes gerenciais e em quais
competéncias sdo as mais destacadas na literatura sobre o assunto.

A terceira secdo objetiva-se, compreender a desaprendizagem em termos gerais,
apontando seus conceitos, a sua ocorréncia nos niveis individual, grupal e organizacional e
como € a relacdo entre eles. Em seguida, volta-se a discussao para o desenvolvimento teérico
da desaprendizagem individual, a fim de tratar sobre a sua relacdo com a aprendizagem, ponto
fundamental para esta pesquisa, e os fatores que podem facilitar ou dificultar esse processo. Por
fim, direciona-se o debate para identificar o que a literatura apresenta sobre 0s principais tipos
de desaprendizagem individual, levando em conta os aspectos cognitivos, destacados pela
literatura, envolvidos nestes processos.

Por fim, a secéo final apresenta a articulagdo entre os dois temas principais do trabalho,
a desaprendizagem e competéncias, com o intuito de trazer aquilo que a literatura apresenta

como relevante sobre este processo.

2.1 A POS GRADUACAO STRICTO SENSU: HISTORICO, PONTOS FUNDAMENTAIS
E O MESTRADO PROFISSIONAL

A formacdo da pds-graduacdo no Brasil veio de um complexo, longo e tortuoso
empreendimento coletivo, que teve a participacdo do Estado, de organismos da comunidade

cientifica e do corpo docente das instituices de ensino e pesquisa, ou seja, uma constelacdo de
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fendmenos sociais, econdmicos, politicos e académicos com vista de superar um padrdo de
organizacdo do ensino superior no pais (Martins, 2003). Santos (2003) retrata que a pds-
graduacdo surgiu no cenario nacional no inicio da década de 1930, com a inclusdo da proposta
de um Estatuto das Universidades Brasileiras, onde Francisco Campos defendia a introducgéo
de um sistema inspirado no modelo europeu. Essa estrutura foi adotada no curso de Direito da
Universidade do Rio de Janeiro, na Faculdade Nacional de Filosofia e na Universidade de S&o
Paulo. Porém, apenas na década seguinte que o termo pds-graduacao foi formalmente usado,
no Estatuto da Universidade do Brasil.

Na década de 1950, dois acontecimentos se destacaram. O primeiro tem relagdo com os
acordos firmados entre Brasil e Estados Unidos, proporcionando intercambios de estudantes,
pesquisadores e professores (Santos, 2003), ja o segundo trata da criagdo do Conselho Nacional
de Pesquisas - atual Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPQq)
e, seis meses depois, da Campanha de Aperfeicoamento de Pessoal Nivel Superior - atual
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), 0s quais viriam a
desempenhar papéis fundamentais na construcdo da pos-graduacdo nacional (Martins, 2003;
Neuenfeldt; Isaia, 2008).

Apesar do surgimento dos primeiros cursos semelhantes ao stricto sensu, até o inicio da
década de 1960 eram poucas universidades no Brasil que disponibilizavam cursos nesse nivel
(Martins, 2003). Contudo, essa década acabou tornando-se 0 marco do crescimento e aceleracéo
da necessidade de expansdo do Ensino Superior no Brasil (Neuenfeldt; Isaia, 2008). O inicio
desse processo foi em 1961, quando a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo (n° 4.024/61),
disp0s, no seu Art. 69, que as pessoas que detivessem diplomas de concluséo da graduagéo
poderiam se matricular em cursos de pos-graduacgéo (Martins, 2003). Esse movimento culminou
no encaminhamento, por parte do Ministério da Educacdo e Cultura, do pedido de
regulamentacdo dos cursos de pos-graduacdo pelo Conselho Federal de Educagdo (CFE), em
1965 (Giuliani, 2010). O pedido de regulamentacéo em questéo se trata do Parecer (n° 977/65),
de relatoria do conselheiro Professor Newton Sucupira, que se apoiou na sistematica norte-
americana de estabelecer dois cursos sucessivos, o de master e o de doctor (Quaresma;
Machado, 2014).

No texto, séo apresentadas varias informagdes sobre como devem ser desenvolvidos 0s
cursos de pés-graduacdo, comecando pela diferenciacdo entre cursos lato sensu e stricto sensu.
O primeiro, destinado a especializacdo de profissionais, no ambito tedrico-pratico, com a
emissdo de um certificado ao final; ja o segundo definido em dois niveis independentes e sem

relacdo de pré-requisitos entre si (mestrado e doutorado), onde as aulas fariam parte da primeira
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parte dos cursos, j& a segunda parte seria designada a confec¢do do trabalho cientifico de
conclusdo (dissertagdo ou tese). Ao final seria conferido um grau académico, através do
recebimento de um diploma (Neuenfeldt; Isaia, 2008; Santos, 2003).

Quanto as razBes que levaram a institucionalizacdo da pds-graduacao no Brasil, o que
se destaca € o0 crescimento extremamente intenso das matriculas no ensino da graduacdo em
comparacdo aos anos anteriores, segundo os apontamentos de Cunha (1974). O mesmo autor
afirma que entre 1960-65, esse aumento representou 67%, numero bastante elevado,
principalmente diante dos 27% dos ultimos cinco anos da década de 1950. Frente a essa
realidade, a solicitacdo feita pelo Ministro da Educacdo ao CFE se apoiou em trés justificativas
para a institucionalizacdo da p6s-graduacdo no Brasil: a) formar professores competentes que
possam atender a expansdo no ensino superior €, a0 mesmo tempo, elevar os niveis de
qualidade; b) estimular o desenvolvimento da pesquisa cientifica por meio da qualificacdo dos
pesquisadores e; ¢) garantir que técnicos e profissionais intelectuais sejam treinados de forma
eficiente, alcancando os mais altos padrdes, a fim de atender as demandas do desenvolvimento
nacional em todas as areas (Cunha, 1974).

Esses objetivos sugerem que o Parecer (n° 977/65) foi proposto com uma preocupacao
que ultrapassa apenas o de regulamentar os cursos de pds-graduacdo, a sua intencdo foi
qualificar o corpo docente para atuacdo no Ensino Superior, sem esquecer da qualidade dessa
formacédo e do atendimento das demandas do governo em relacdo ao estimulo a pesquisa e
treinamento dos profissionais (Neuenfeldt; lIsaia, 2008). Com isso, € valido destacar que o
referido Parecer foi redigido com consideravel flexibilidade, permitindo que os cursos de pds-
graduacdo fossem adaptados conforme as especificidades de cada campo de estudo e a
autonomia das instituicdes de ensino (Martins, 2003).

Vale ressaltar que, mesmo antes da sua regulamentacg&o, o ensino da p6s-graduacéo ja
existia no pais. Em 1960, o pais contava com 38 (trinta e oito) cursos, sendo 11 (onze) de
doutorado e 27 (vinte e sete) de mestrado (Velloso, 2002). Porém, essa forma “livre” ndo tinha
legislagdo propria e tampouco o reconhecimento do Ministério da Educagéo, o que acabava por
ndo conferir privilégios de ocupacdo para aqueles que eram diplomados (Cunha, 1974)
Portanto, é possivel dizer que o Parecer (n° 977/65) desempenhou um papel crucial na
implantacdo dos cursos de pos-graduacdo no Brasil, influenciando os documentos legais
subsequentes.

A década que se segue, a 1970, teve a ditadura militar como elemento protagonista.
Nesse momento, tendo em vista a sua ambicdo para a criacdo de um Estado forte (Avaristo,

2019), os sucessivos governos militares passaram a estabelecer medidas que garantissem o seu
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desenvolvimento sistematico. Em 1970, houve a instituicdo do Programa Intensivo de Pds-
Graduacdo, atraves do Decreto (n° 67.348), em 1973 foi criado um grupo de trabalho com a
finalidade de propor medidas iniciais para a defini¢cdo das politicas de pds-graduacdo e, em
1974, foi instituido o Conselho Nacional de Pds-Graduacao (CNPG), com a funcao de formular
a politica de p6s-graduacdo e sua execucao, 0 que marcou o inicio dos Planos Nacionais de Pds-
Graduacdo (PNPG) (Santos; Azevedo, 2009), que tinham como objetivo fundamental,
organizar o planejamento e a expansdo do Sistema Nacional de pos-graduacdo (SNPG)
(Nazareno; Herbetta, 2019).

Desde a implementagdo do primeiro plano, em 1975, o Brasil conheceu outros cinco,
sendo o ultimo lancado em 2011 (Nazareno; Herbetta, 2019). O | PNPG (1975-1979)
apresentou um conjunto de estratégias que deveriam servir como referéncias para todos os
niveis institucionais de coordenacéo, planejamento e execucéo das atividades, durante o periodo
de 5 anos (Santos; Azevedo, 2009). Nesse sentido, dentre as suas diretrizes, estdo a
institucionalizacdo do sistema como atividade regular nas universidades, 0 que garante a
estabilidade de financiamento; a capacitacdo dos docentes das universidades, servindo para
elevar os padrGes de desempenho; e o planejamento da expansao, visando a reducdo das
diferencas regionais por meio de uma estrutura mais equilibrada entre as areas (Brasil, 1975).
Coube a Capes a responsabilidade, a partir de 1978, de realizar avalia¢gdes dos programas de
pos-graduacao, além da elaboracdo dos seguintes PNPGs, a partir de 1981 (Hostins, 2006).

O 1l PNPG (1982-1985), ainda segue com o objetivo da qualificacdo docente, como
também a preocupacdo constante com os desniveis entre regides e instituicdes (Nez, 2013),
porém a énfase maior € direcionada para o aumento da qualidade do ensino superior da pos-
graduacdo, 0 que suscitou em uma maior atencdo aos mecanismos de acompanhamento e
avaliacdo dos programas (Brasil, 2005; Hostins, 2006). Além disso, com a escassez de recursos
das politicas educacionais, o plano tinha como meta 0 apoio aos programas e sua infra-estrutura,
com a inten¢do de manter a sua estabilidade e autonomia financeira (Hostins, 2006; Santos;
Azevedo, 2009).

Por sua vez, o Il PNPG (1986-1989) teve como objetivos principais a consolidagéo e a
melhoria do desempenho dos cursos de pos-graduacéo, além da institucionalizacdo da pesquisa
nas universidades, o que manteria o0 seu funcionamento e a sua integracdo ao setor produtivo
(Martins, 2003). Havia, também, a busca por integracdo da pesquisa universitaria ao sistema
nacional de ciéncia e tecnologia, visando resolver problemas sociais, econémicos e
tecnoldgicos. Destacava-se a necessidade de formar recursos humanos qualificados para

alcancar independéncia econdmica, cientifica e tecnoldgica, articulando governos, comunidade
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cientifica e setor produtivo. Isso evidenciava a tendéncia de considerar essas dimensdes de
maneira integrada (Brasil, 2005; Hostins, 2006).

Jao IV PNPG néo chegou a se tornar um documento oficial. 1sso se deu pelas restrices
orcamentarias e falta de articulacdo entre as agéncias de fomento (Neuenfeldt; Isaia, 2008).
Entretanto, diversas recomendacdes foram implementadas pela Capes, e um conjunto de
medidas, mesmo que ndo formalmente, foram direcionadas para a pds-graduacdo (Santos;
Azevedo, 2009). No geral, a preocupacao destas indicaces era com as discrepancias regionais
entre os programas de pds-graduacao, focando na sua expansdo. Havia também o desequilibrio
do sistema e barreiras estruturais limitantes para o desenvolvimento e integracéo entre a Capes
e os outros 6rgdos (Neuenfeldt; Isaia, 2008). Ademais, o que ocorreu foi uma intensa reforma
administrativa e estrutural que atingiu as instituices, levando a ampliacdo da autonomia de
gestdo das universidades e a revisdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)
(Cunha, 2003).

O V PNPG (2005-2010) encontra um sistema mais maduro e institucionalizado, onde é
reafirmado o papel estratégico do sistema educacional para o processo de desenvolvimento
socioeconémico e cultural do Brasil. No que diz respeito ao seu periodo, este plano tem a
vigéncia de cinco anos, sendo um tempo mais adequado para o delineamento, implementagéo
e avaliacdo de qualquer politica de acdo consistente (Santos; Azevedo, 2009). O plano teve
como um dos seus objetivos a expansdo do sistema de pds-graduacdo, na intengdo de aumentar
0 quantitativo de pessoas qualificadas para atuar no sistema superior, na ciéncia e tecnologia e
no setor empresarial, ou seja, em diferentes espacos sociais, contribuindo para a modernizagao
do pais (Nez, 2013; Santos; Azevedo, 2009).

Para além dessas conquistas, Santos e Azevedo (2009) enfatizam que o documento
propBe uma discussdo sobre as persistentes assimetrias do sistema, ja discutidas nos PNPGs
anteriores. Os autores apontam que a conclusdo a qual o documento chega é que o sistema
continuava concentrado na regido sudeste, logo, € destacada a necessidade de redefinicdo dos
recursos, da organizacdo orcamentaria para a pés-graduacdo e do modelo organizacional
vigente. Em outras palavras, o plano indica que o ndo desenvolvimento de politicas efetivas
direcionadas & mudanca desse quadro descrito, fard com que o crescimento equilibrado do
sistema nacional de pds-graduacéo ndo seja alcancado (Santos; Azevedo, 2009).

O ultimo plano implementado foi o VI (2011-2020). Diferentemente dos anteriores, 0
seu horizonte temporal € mais amplo, com diretrizes a serem seguidas por um prazo de 10 anos
(Ribeiro, 2016). O plano traz como eixos de atuacdo, entre outros, a expansdo do SNPG, a

criagdo da agenda nacional de pesquisa e a melhoria da avaliagdo (Nez, 2013). Em seu
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predmbulo, o documento declara que pela primeira vez um plano contemplou as propostas de
diretrizes e politicas do ensino de pds-graduacéo, devido ao PNPG ser parte integrante do Plano
Nacional de Educacdo (PNE), a partir de 2014 (Brasil, 2010). Essa afirmacéo se da pelo fato de
ambos possuirem o financiamento publico de instituices privadas como direcdo e finalidade
(Ribeiro, 2016). O Quadro 1 sintetiza os planos, seus anos de vigéncia e suas principais

caracteristicas.

Quadro 1 — Planos Nacionais de Pds-Graduacdo (PNPG) e suas principais caracteristicas

Planos Principais caracteristicas

Capacitacdo dos docentes das universidades; integracdo da pds-graduacao ao sistema
universitario; valorizagdo das ciéncias bésicas e a necessidade de se evitar disparidades
regionais.

| PNPG
(1975-1979)

Formacéo de pessoas para desempenho da atividade docente, de pesquisa e técnica, tanto
11 PNPG para a area privada quanto para a publica; énfase sobre a qualidade dos programas,

(1982-1985) materializada através da institucionalizacdo das avalia¢Ges periddicas e apoio a

infraestrutura dos programas, garantindo-lhes estabilidade e autonomia financeira.

Prezava pelo desenvolvimento da pesquisa por meio da universidade; a integragéo da pds-
graduacdo ao sistema nacional de ciéncia e tecnologia; além de estimular a busca por
solucdes aos problemas tecnoldgicos, econémicos e sociais do Brasil.

111 PNPG
(1986-1989)

N&o chegou a se tornar um documento oficial devido as restricfes orcamentarias e falta de
articulacdo entre as agéncias de fomento, mesmo assim, diversas recomendacdes foram
IV PNPG implementadas pela Capes, e um conjunto de medidas, mesmo que ndo formalmente, foram
direcionadas para a pos-graduacdo, entre elas: as reducfes das discrepancias regionais entre
0s programas de pos-graduagdo, focando na sua expansao.

Ampla consulta & comunidade cientifica; investimento na consolidacéo dos mestrados

V PNPG profissionais; fortalecimento das bases cientifica, tecnoldgica e de inovacdo; formacdo de
(2005-2010) docentes para todos os niveis de ensino; formag&o de quadros para mercados néo
académicos.

Com diretrizes a serem seguidas por um prazo de 10 anos, este Gltimo PNPG traz como
eixos de atuacdo, entre outros, a expansdo do SNPG, ainda com foco nas assimetrias
regionais, a criacdo da agenda nacional de pesquisa e a melhoria da avaliag&o.

VI PNPG
(2011-2020)

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos estudos de Nez (2013), Ribeiro (2016) e Santos e Azevedo (2009)

Os periodos referidos e as informacGes deles extraidas sugerem que, desde 0s seus
primeiros passos na década de 1930, hd uma continua tentativa de melhoria na pds-graduacéo
brasileira, principalmente na busca por reducéo das assimetrias regionais ainda existentes. Esse
tipo de reflexd@o contribui para estabelecer o perfil da pds-graduacéo nos dias de hoje no Brasil,
além de ajudar no entendimento das bases que fundamentaram a criacdo dos MPs e, mais
especificamente, os MPAsS, que séo o foco deste estudo e serdo discutidos mais profundamente

nas secdes seguintes.
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O mestrado profissional foi instituido pela Capes, através da Portaria (n® 47/1995), por
intermédio de uma comissao que elaborou o documento “Mestrado no Brasil - A situagdo e uma
nova perspectiva” (Barros; Valentim, Melo, 2005). Os seus objetivos foram, entre outros,
flexibilizar o modelo de pds-graduacéo stricto sensu, em seu nivel de mestrado (Quaresma;
Machado, 2014) e suprir as novas demandas sociais, politicas e econémicas associadas a
qualificacdo de trabalhadores em servico (Fischer, 2003; Oliveira; Moura; Silva, 2020). Mesmo
ndo tendo os seus aspectos pedagdgicos aprofundados pela Portaria responsavel pela sua
criacdo, Quaresma e Machado (2014) destacam que, além de estabelecer requisitos especificos
para que as instituicdes pudessem ofertar esse tipo de curso, 0 documento apresentou alguns
pontos norteadores. Por exemplo, a realizacdo de parcerias com 0 setor produtivo e a
valorizagdo da producéo técnico-profissional (Avaristo, 2019).

A Portaria instituida em 1995, foi revogada pela Portaria (n° 80/1998), a qual traz
orientagdes mais claras sobre os requisitos e condi¢des de enquadramento das propostas de MP,
indo além daquilo que a portaria anterior havia estabelecido (Barros; Valentim, Melo, 2005).
Jaem 2009, dois momentos sdo importantes para os MPs. O primeiro € a publicacdo da Portaria
(n° 07/2009) em 22 de junho, onde sdo atribuidos as pessoas detentoras do titulo de MP os
mesmos direitos daqueles que possuem a mesma qualificagdo no ambito académico (Brasil,
2009a), e o segundo ocorreu no dia 28 de dezembro, através da Portaria (n® 17/2009), que
revogou a Portaria precedente e regulamentou, no &mbito da Capes, a oferta, 0s objetivos e as
formas de avaliacdo de programas de MPs (Brasil, 2009b).

Em marco de 2017, a Portaria (n° 389/2017) revoga a Portaria (n® 17/2009), instituindo
amodalidade de Doutorado Profissional (Brasil, 2017). No mesmo ano, a Portaria (n® 131/2017)
foi instituida, estabelecendo os procedimentos para a oferta, avaliacdo e acompanhamento dos
programas de mestrado e doutorado profissional, porém logo foi revogada pela Portaria (n°
60/2019), onde novas diretrizes que deveriam ser seguidas pelo modelo profissional de pds-
graduacédo foram apresentadas (Brasil, 2019). No seu art. 2°, 0s novos objetivos dos mestrados
e doutorados profissionais sdo, em sintese: capacitar profissionais para praticas avancgadas e
inovadoras, com base em conhecimentos cientificos e tecnoldgicos que possam contribuir para
a melhor eficécia e eficiéncia de ambientes publicos e privados, nos ambitos local, regional e
nacional, por meio da solucdo de problemas e inovacGes em processos produtivos (Brasil,
2019). Um resumo dos principais pontos da evolugéo da legislacdo dos MPs € apresentado no
Quadro 2:
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Quadro 2 - Evolucgéo da legislagdo dos MPs.

Legislacéo Caracteristicas

Estabeleceu requisitos para institui¢des, docentes e orientadores de cursos,
incluindo a integracdo do ensino com pesquisa, parcerias com o setor produtivo,
Portaria (n° 47/1995) atividades de extensdo, curriculo flexivel, formatos ndo convencionais para
trabalhos de concluséo, valorizacdo da producéo técnico-profissional e iniciativas

de autofinanciamento.

Revoga a Portaria precedente, reorganiza e traz orientacdes mais bem especificadas
no que se refere aos requisitos e condicBes de enquadramento das propostas de

1 (o]
Portaria (n° 80/1998) mestrado profissional, incluindo avangos no entendimento da questdo em relagéo a
portaria precedente.
Portaria (n° 07/2009) Atribui as pessoas detentoras do tltu_lt_) de~MP 0S mesmos dl[eIt.OS daqueles que
possuem a mesma qualificacdo no &mbito académico.
Portaria (n° 17/2009) Revoga a Portaria precedente e regulamenta, no &mbito da Capes, a oferta, 0s

objetivos e as formas de avaliacdo de programas de MPs.

Portaria (n° 389/2017) Revoga a Portaria precedente e institui a modalidade de Doutorado Profissional

Revoga a Portaria (n° 80/1998) estabelecendo os procedimentos para a oferta,

1 (0]
Portaria (n° 131/2017) avaliacdo e acompanhamento dos programas de mestrado e doutorado profissional.

Revoga a Portaria precedente e estabelece novas diretrizes que devem ser seguidas

1 (0]
Portaria (n° 60/2019) pelo modelo profissional de pés-graduacao.

Fonte: Elaborado pelo autor com base na pesquisa (2023).

Ao passo que o Mestrado Académico (MA) visa formar pesquisadores, ao MP é
atribuida a finalidade de atender demandas de cunho ndo académico (Barros; Valentim, Melo,
2005). Fischer (2003) relata que o predominio da vertente académica, no inicio do
desenvolvimento da pds-graduacdo, justificou-se pela necessidade de qualificacdo e
fortalecimento, tanto das pessoas, quanto da pesquisa no pais, porém, com o passar do tempo,
0 MP destacou-se como um caminho alternativo para a formagao voltada para a sua aplicagédo
pratica. No caso académico, em grande parte, 0s cursos sdo caracterizados como o primeiro
degrau necessario para a carreira universitaria (Ribeiro, 2005), por outro lado, essas
caracteristicas predominantes ja ndo mostravam-se compativeis com as novas demandas do
mercado, das empresas e, também, das organiza¢fes governamentais e ndo governamentais.
Nesse momento, havia a necessidade de encurtar o caminho de transferéncia de conhecimento
cientifico para a sociedade.

Buscando uma melhor conceituacdo, Ribeiro (2005), dez anos apdés o marco da
instituicdo desse tipo de curso, define o papel do MP no Brasil em trés constatacfes: (i) a
sociedade demanda uma formacgdo mais qualificada, mesmo em setores que ndo lidam com a

docéncia e com a pesquisa; (ii) com o0 aumento das titulacGes, boa parte dos mestres e uma parte



33

significativa dos doutores ndo atuam no ensino superior; e (iii) ha a necessidade de dinamismo
na transferéncia de conhecimento cientifico, pois a sociedade, o setor publico e os movimentos
sociais, a exemplo das empresas e 0 mercado, precisam ser alvos dessas transferéncias. Estas
proposicdes refletem que o surgimento dos MPs se da pelo enfrentamento do fato de que
mestres e doutores formados raramente usam as suas competéncias fora dos muros da academia
(Mello; Trevisan; Napole, 2020). Portanto, existiu a necessidade de cursos com a premissa de
desenvolver profissionais qualificados para atender demandas especificas, aplicando o
conhecimento produzido em campos, processos e estruturas organizacionais (Marquezan;
Savegnago, 2019).

A principal diferenca entre 0 MA do MP € o produto final. Apesar da pesquisa ser
importante e essencial em ambos os casos (Takahashi et al., 2010), houve a proposicao de que
essa entrega final, no caso do MP, deveria apresentar uma diversidade maior do que aquela
encontrada na academia. Buscava-se um conhecimento mais aplicado, considerando os
interesses daqueles que procuravam nesses cursos uma maior qualificacdo (Barros; Valentim,
Melo, 2005). Em outras palavras, o0 MP surge para ocupar lacunas, mais claras em determinadas
areas do conhecimento, relacionadas a formacdo profissional qualificada e uma producéo
intelectual direcionada a uma aplicacdo imediata (Barros; Valentim, Melo, 2005), seja em uma
ou mais situacdes problema identificados pelo profissional atuante ou até mesmo pela
instituicdo, cabendo a segunda a orientacdo dos estudantes sobre como resolver as questdes da
melhor forma (Marquezan; Savegnago, 2019).

A busca de uma formacdo compativel com o exercicio profissional impulsionou a
multiplicacdo desses cursos em todo o pais (Oliveira; Moura; Silva, 2020). Em rela¢do a isso,
Negret (2008), pontua que desde a instituicdo da Portaria (n° 80/1998) que dispde sobre o
reconhecimento desses mestrados, o0 processo de crescimento foi acelerado, passando de 24
(vinte e quatro), no ano referido, para 225 (duzentos e vinte e cinco), em 2008. Fischer (2003)
classifica que, a época, um dos pontos sedutores para esse aumento foi o esfor¢o das instituicdes
em recriar cursos de pos-graduacdo, nos quais o perfil dos docentes deveria ser de duas
naturezas: a tipica formagdo académica; e uma larga experiéncia de mercado, orientando os
alunos em suas pesquisas e em sua formacéo (Barros; Valentim, Melo, 2005). Negret (2008),
defende que o alcance desse objetivo ndo é simples, pois existem dificuldades na integracgéo,
com rigor, no desenvolvimento da pesquisa e na aplicabilidade dos resultados que sejam
capazes de transformar a realidade estudada.

De acordo com a GeoCapes, 0s MPs no Brasil alcangaram o nimero de 794 (setecentos

e noventa e quatro) (Brasil, 2022). Porém, ainda que esse crescimento seja evidente, uma série
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de discussdes, rejei¢des e questionamentos acompanham o tema desde a sua criagdo. A natureza
das criticas tem relacdo, principalmente, ao paradoxo entre os objetivos desse tipo de mestrado
e o valor do seu titulo. Sendo mais especifico, o ponto inquietante é, segundo Silveira e Pinto
(2005) de que maneira um mestrado que ndo tem o objetivo de formar docentes pesquisadores,
ja que os propdsitos sdo diferentes do académico, poderd atuar como formador de docentes para
a graduacdo e pos-graduacdo stricto sensu das Instituicdes de Ensino Superior. Esta contestagdo
vem do fato de que, as duas titulacdes, académica e profissional, mesmo sendo distintas em
seus objetivos, acabam sendo equivalentes quando relacionadas a pratica docente (Silveira;
Pinto, 2005).

Giuliani (2010) aponta que, a partir do levantamento desses questionamentos e mesmo
previsto na regulamentacéo inicial da pos-graduacéo brasileira, o MP foi alvo de polémicas na
comunidade cientifica, sendo muitas vezes rejeitado por areas mais tradicionais e também
confundido com os MBAs. Mendonga-Neto et al. (2019) reforcam essa visdo e pontuam que 0s
MPs ainda possuem um carater “inacabado”, gerando contradigdes, ambiguidades ¢ criticas,
além de confusBGes com os seus antecessores, MAs e MBAs. Os autores ainda ressaltam que a
falta de delineamento dos limites entre os MAs e 0os MPs reforca a falta de identidade observada
no campo, além de contribuir para a escassez dos meios para a divulgacdo da producdo destes
mestrados, uma vez que periddicos com classificacdo técnica pela Capes ainda séo reduzidos.

Outra critica que se destaca é relacionada aos métodos de ensino usados pelos
programas de MPs. A pouca experiéncia de mercado do corpo docente dificulta a integracéo
tedrico/pratica, o que acaba por refletir o mesmo problema encontrado nos MAs (Mendonca-
Neto et al., 2019). Em contrapartida, os discentes também sentem dificuldades na aproximacéo
dos contetidos recebidos com as rotinas diarias. Portanto, as mudancas esperadas nos MPs
ocorrerdo no momento em que os parametros adequados na avaliacdo forem sendo atualizados

a medida em que a identidade dos MPs for sendo construida.

2.1.1 O mestrado profissional em Administracio

Até aqui, houve o esforgo para o delineamento das caracteristicas principais dos MPs,
porém, neste momento € necessario reduzir mais o escopo e tratar sobre as caracteristicas
principais daqueles que sdo objeto deste estudo, 0s MPAs.

A década de 1990 marcou a consolidacdo e expansdo dos programas de MBAs para
além das fronteiras norte-americanas, chegando até o Brasil e levando ao crescimento do ensino

profissionalizante de gestdo (Paixdo; Hastenreiter Filho, 2014; Wood Jr; De Paula, 2004). A
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primeira vista, poderia parecer apenas mais um exemplo de importacdo de ideias de um pais
desenvolvido, no entanto, por tras dessa aparéncia, surgiram contornos especificos e uma
variedade de padrbes e modelos, a exemplo dos MPAs, que sdo uma pds-graduacao stricto
sensu voltada para a capacitacdo de profissionais que ocupam ou tém potencial para ocupar
cargos de gestdo em diversos niveis (Wood Jr; De Paula, 2004). Eles foram criados a partir da
sua regularizacdo em 1998, tendo como excegéo o programa da FGV-EAESP, criado em 1993
como um MBA e transformado em MP posteriormente, no referido ano de regularizacdo. Tendo
em vista esse movimento, percebe-se que o desenvolvimento dos MPAs acompanhou 0s
movimentos da pds-graduacdo no Brasil, aumentando a sua oferta a partir dos debates e
incentivos que se apresentavam (Takahashi et al., 2010).

Os MPAs adotam uma abordagem prética do cenario organizacional, visando aprimorar
habilidades, competéncias, comportamentos e atitudes necessarios para atender as exigéncias
do mercado (Paixdo; Hastenreiter Filho, 2014). A sua identidade esta direcionada para a acdo
prética, voltando a sua intencdo para formas diferenciadas de pensar e atuar sobre os problemas
organizacionais que sao normalmente pautados pela incerteza (Goulart et al., 2017). Ruas
(2003) aponta que esse tipo de curso surgiu para atender demandas voltadas a formacéo
gerencial, visto que os MAs e os lato sensu ndo atendem a essas necessidades de forma
adequada. J& Krishnan (2008) defende que o objetivo do MPA ¢ facilitar o aprendizado de
comportamentos relacionados a gestdo, a fim de melhorar o desempenho no trabalho. Segundo
Wood Jr. e De Paula (2004), no Brasil, diversos fatores desempenharam um papel crucial no
desenvolvimento dessa vertente profissional da pés-graduacdo em Administracdo, dentre eles
estdo: a influéncia do contexto local que moldou diferentes abordagens de contetdo; a falta de
disponibilidade de estudantes brasileiros para se dedicarem exclusivamente aos cursos de pos-
graduacéo stricto sensu convencionais; e o0 impacto das empresas na formacao de profissionais
capazes de atender as demandas atuais do mercado e das organizacoes.

A valorizacdo dos MPAs por parte das empresas se da pela possibilidade de
aprimoramento das praticas de gestdo de seus administradores, que sdo capacitados para lidar
com os desafios e incertezas do mundo de negdcios (Vazquez; Ruas, 2012). Assim, a natureza
desse tipo de mestrado se expressa pelas seguintes caracteristicas: (i) conexao direta e evidente
entre a estrutura do curso e as experiéncias profissionais, alinhadas com as necessidades sociais;
(if) o desenvolvimento do programa baseado em desafios reais, derivados de interesses
compartilhados entre a academia e instituicGes diversas (sejam publicas, privadas ou

organizac0es ndo governamentais); e (iii) a implementagdo e crescimento do programa
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respaldados por eficazes mecanismos de intercdmbio entre a sociedade e as institui¢des (Goulart
etal., 2017).

Kruta-Bispo, Fernandes e Silva (2020) pontuam que as poés-graduacdes em
Administracdo, na sua vertente profissional, buscam a formacdo de profissionais capazes de
solucionar problemas reais em ambientes incertos, os quais, muitas vezes, a teoria ndo atende
inteiramente as demandas apresentadas. Frente a isso, entende-se que diferentemente da sua
versdo académica, os MPAs caracterizam-se por formar alunos para o mercado de trabalho,
voltando-se para a aplicacdo pratica em um campo profissional especifico, sendo justamente
essa aplicacdo uma das suas principais diretrizes (Goulart et al., 2017).

Ainda nos primeiros anos ap6s a sua regulamentacdo, Wood Jr. e De Paula (2004)
apontaram que a alta busca dos estudantes pelos MPAs no Brasil podia ser explicada pelos
mesmos objetivos encontrados na literatura internacional. A reciclagem profissional, ascensdo
na carreira e a possibilidade de constru¢do de um novo caminho de atuacgdo sao destacadas pelos
autores, que ainda acrescentam o papel das mudancas vistas em relacdo a reestruturacdo e
reducdo de quadros nas empresas, impulsionada pela crise econémica brasileira.

Wood Jr e Paula (2004) reconhecem um carater hibrido dos MPAs, ao afirmarem que
sua formacdo apresenta caracteristicas dos MBAs norte-americanos, das especializacdes, e dos
seus antecessores, MAs, porém mantendo uma esséncia propria marcada por tens@es e desafios.
Entre tais tensdes, 0s autores destacam: (i) a existéncia do discurso da critica em contraposicao
as expectativas instrumentais (aplicadas) dos alunos; (ii) tempo de dedicacdo e a manutencéo
do vinculo empregaticio e; (iii) formacdo orientada para a pratica profissional em relacdo a
demanda por formacéo docente. Frente a isso, Goulart et al. (2017) aponta que os desafios dos
MPs podem ser iguais ou até maiores daqueles enfrentados pelos MAs.

Seguindo essa mesma linha, Vazquez e Ruas (2012) levantam que 0s motivos mais
populares para o ingresso em MPA incluem adquirir conhecimento especializado na area e
estimular o intelecto e desenvolver habilidades essenciais para a pratica administrativa. Os
alunos que comegam o curso tém como objetivo buscar oportunidades de carreira aprimoradas
ou a possibilidade de mudanga de rumo profissional, almejando posicdes de lideranca e
melhores remuneragdes (Vazquez; Ruas, 2012).

Por outro lado, Paix@o e Hastenreiter Filho (2014) objetivaram, em seus estudos com
124 egressos do MPA de uma universidade publica brasileira, analisar as influéncias positivas
desses cursos em trés esferas, a partir da auto percepgéo, séo elas: competéncias e habilidades,

onde pesquisar, pensar criticamente e integrar informacdes de vérias fontes foram as mais bem
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avaliadas; renda, onde houve a declaracdo de aumento apds a conclusdo do curso; e carreira,
onde foi percebida uma evolugdo atribuida também a finalizacdo destes cursos.

Com um estudo realizado com ao menos nove MPAs, Wood Jr. e De Paula (2004)
chegaram a alguns aspectos relevantes sobre esses cursos. Segundo eles, as instituicdes
percebem esses programas como vitrines que possibilitam uma conexdo mais estreita com a
comunidade corporativa. 1sso se deve, em parte, ao fato de muitas empresas subsidiarem parte
das taxas escolares. Os profissionais brasileiros optam por essa modalidade de curso para
realizar reciclagem profissional e buscar progressao na carreira (Wood Jr.;De Paula, 2004).

Com isso, é possivel identificar que as organiza¢des enxergam de maneira favoravel a
contratacdo de pessoas que possuem titulacdo de mestre-profissional em Administragéo,
considerando esse passo como um avanco em direcdo a eficiéncia de setores especificos da
empresa (Teixeira; Oliveira; Faria, 2008). Esses profissionais sdo percebidos como os mais
capacitados para enfrentar os desafios inerentes aos cargos de geréncia, estando preparados para

assumir responsabilidades e lidar com riscos.

2.2 DELIMITANDO A NOCAO DE COMPETENCIAS

Quanto a etimologia, a palavra competéncia origina-se do latim competens, que
significa “o que vai com, o que ¢ adaptado a” (Le Boterf, 2003). Vem também da juncao de
com + petere, que significa “buscar junto com”, “esfor¢ar-se junto com” ou “pedir junto com”
(Perrenoud et al., 2002; Rovai, 2013). O significado do termo esta marcado por uma dimensao
coletiva que enfoca a busca pelo conhecimento (Silva; Kruta-Bispo; Ayres, 2019), sendo usado
como atribuicdo, qualificacdo, trago, comportamento, caracteristicas pessoais, etc. O seu
conceito é abordado em diversas areas do conhecimento, o que confere a ele um carater
polissémico, multidimensional e multinivel. Em relacdo ao Gltimo, o campo macro trata de
caracteristicas particulares da organizagédo, ja o micro refere-se aquilo que € inerente ao
individuo (Carvalho; Tonini, 2017; Janior, 2018) sendo este o nivel explorado neste trabalho.

O debate sobre competéncias individuais ndo é algo recente. A literatura estabelece a
década de 1970 como ponto de partida dessa discussdo, através dos norte-americanos. Nas duas
décadas seguintes, a Europa comeca a fazer parte do debate, tendo ingleses e franceses como
expoentes, contribuindo para o desenvolvimento e consolidacéo do tema (Martins et al., 2015).
Cabe destacar que parte significativa dos autores (Fevorini; Silva; Crepaldi, 2014; Salles;
Villardi, 2016), quando se referem as duas grandes abordagens, destacam os franceses como

protagonistas na literatura europeia, e é esse 0 caminho que sera seguido no presente texto.
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Com a publicacdo do artigo Testing for competence rather than intelligence, David
McClelland, em 1973, deu o ponta-pé no debate sobre o tema entre os psicologos e
administradores nos Estados Unidos (Fleury; Fleury, 2001), destacando a discordancia dos
primeiros em relacdo a percepcdo de que testes de personalidades seriam eficientes como
preditores de desempenho. McClelland define que a competéncia é percebida através de uma
caracteristica pessoal que permite um desempenho superior na realizacdo de determinadas
tarefas ou situacdes (Fevorini; Silva; Crepaldi, 2014), ndo sendo explicado somente pelo
coeficiente de inteligéncia, e sim por fatores sociais e comportamentais (Salles; Villardi, 2016).

A ampliacdo do debate veio com as contribui¢des de Richard Boyatzis. Através da
publicacdo do seu livro The Competent Manager: A Model for Effective Performance, em 1982,
o autor identificou um total de 21 competéncias gerenciais que seriam um conjunto de
caracteristicas e tracos pessoais que fundamentam e contribuem para um desempenho superior
(Costa et al., 2022). A sugestdo do autor € que a partir da caracterizacdo das demandas de um
cargo é que acdes ou comportamentos especificos podem ser estabelecidos e esperados (Dutra,
2016; Junior, 2018; Silva; Bispo; Ayres, 2019).

Na década de 1990, Spencer e Spencer, influenciados pelos estudos dos dois autores
supracitados, conceituam a competéncia como uma caracteristica subjacente da personalidade
de um individuo que determina a sua performance superior em situag¢des ou atividades de um
cargo, a partir de critérios de referéncia estabelecidos. Dessa forma, nota-se que a énfase da
vertente americana € voltada para os atributos e comportamentos do individuo que sdo refletidos
nas suas acdes no trabalho (Rodrigues; Brustein, 2016).

Embora tenha como foco o individuo, os autores que seguem essa linha indicam a
relevancia de propor um ordenamento entre as competéncias e as exigéncias de determinado
cargo. Essa abordagem mais funcionalista admite a competéncia como um conjunto mensuravel
de conhecimentos (saber), habilidades (saber fazer) e atitudes (saber ser/agir) (CHA), isto &,
capacidades humanas, que levam a um alto desempenho, sob uma perspectiva mais
instrumental, ou, ainda, como um estoque de competéncias observaveis e individuais que
possibilitam um alto desempenho (Almeida; Bianco, 2022; Fleury. Fleury, 2001; Jingura;
Kamusoko, 2019).

Esta perspectiva prescritiva acaba por aproximar a visao norte-americana das ideias do
modelo taylorista/fordista, por serem atribuidas competéncias especificas para determinados
postos de trabalho (Carvalho; Tonini, 2017). Quando associadas a qualificacdo, o
reconhecimento da competéncia se da pela sua relagdo com o cargo ou as ocupagdes das pessoas
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(Dutra, 2016), o que reforga as diretrizes que remetem a mesma abordagem proposta por Taylor
em seus principios da Administracdo Cientifica (Carvalho; Tonini, 2017).

Indo de encontro a essas ideias, e tendo como base os autores Zarifian (2001) e Le Boterf
(2003), a vertente francesa do conceito transcende a noc¢do de qualificacéo e desloca o foco do
estoque de conhecimentos e habilidades, possuido pelo individuo, para a sua capacidade de
mobilizé-lo em determinado contexto para uma determinada demanda (Dutra, 2016). Nessa
abordagem interpretativista, a competéncia apenas podera ser vista como tal quando traduzida
em uma acgdo (Silva; Kruta-Bispo; Ayres, 2019), de maneira que agregue valor para 0 meio o
qual estd inserido. Dito em outras palavras, os autores franceses passaram a discordar da
suposi¢do de que possuir o CHA, por si s6, seria garantia de resultados maiores em termos de
desempenho (Perseguino; Pedro, 2017). Neste momento, a competéncia passou a ser vista como
a inteligéncia préatica do que se sabe transformada em acao.

A insatisfagdo dos estudiosos franceses em relacdo ao viés técnico associado as
exigéncias de qualificacdo da forga de trabalho tem raizes na evolugdo que tornou as
organizagOes imprevisiveis, o que dificultou a definicao precisa de tarefas e responsabilidades
de um cargo. Essa percepcdo levanta ddvidas sobre a validade de vincular competéncia
diretamente ao cargo, ja que esse ato desconsidera o fato dele estar em constante mutacéo, e o
reduz apenas a um conjunto de tarefas estanques e pré-definidas (Zarifian, 2001). Em vez disso,
a visdo da competéncia precisa estar centrada na pessoa que ocupa o cargo, ja que é ela quem
deve compreender o contexto e as demandas emergentes, mobilizando seu repertorio de
habilidades de maneira adequada. Esta visao vai além do entendimento do trabalho em si, ela
objetiva o conhecimento do processo do trabalho e a forma como as competéncias séo expressas
na organizacdo (Almeida; Bianco, 2022; Salles; Villardi, 2016).

A partir desses apontamentos, Zarifian (2001) concebe competéncia como a capacidade
de tomar a iniciativa ao assumir responsabilidades em situagOes profissionais encontradas pelo
individuo. Ja Le Boterf (2003) a define como um saber agir de forma responsavel e reconhecida,
sendo capaz de mobilizar, integrar e transferir conhecimentos, recursos e habilidades, dentro do
ambiente profissional em que atua. O autor vai além quando identifica que a nocdo de
competéncia é desenvolvida a partir da capacidade de combinagéo de recursos que o individuo
possui e aqueles advindos do meio em que ele se encontra (Filho, 2016). H&, nesse sentido, a
necessidade de ultrapassar o conhecimento e a habilidade, visando o desenvolvimento de outra
dimensao essencial do individuo, a atitude, o dominio pratico da agdo, o “saber agir” (Moreira;

Milanez, 2019).
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Para a construcdo da competéncia, Le Boterf (2003) vé a necessidade de integracdo de
trés dominios: a formacao da pessoa (biografia e socializa¢do), sua formacao académica e a sua
experiéncia profissional. O autor situa a competéncia profissional como intersecdo desses trés
dominios, identificando que a competéncia nao esta nos recursos, mas sim na mobilizacdo
destes (Fleury; Fleury, 2001). O que fica claro é que, na visdo francesa, a competéncia é
evidenciada como a entrega do profissional, a medida que ele se engaja na execugéo do trabalho,
isto é, seu desempenho em um contexto especifico (Dutra, 2016; Freitas; Odelius, 2018).

A evolucdo dos debates trouxe a proposicao de perspectivas integradoras, onde as visdes
americana e francesa tornam-se complementares, agregando componentes dos conceitos
apresentados. Gonczi (1999), sendo considerada a precursora deste movimento, identifica que
as pessoas podem agregar valor as organizacGes, porém como agentes de transformacédo dos
CHAs, indo além da visdo reducionista do puro cumprimento de metas de producéo (Dutra,
2016). Em outras palavras, a sua énfase € a soma dos atributos pessoais, do desempenho
entregue, sem deixar de lado a importancia do contexto (Freitas; Odelius, 2018). O Quadro 3
sintetiza a conceituacdo da competéncia em relacdo as trés areas descritas, evidenciando a

abordagem, o conceito, a énfase e os autores que influenciaram a literatura.

Quadro 3 - Perspectivas sobre competéncias

Abordagem Enfase Precursores Conceito de competéncias
Conjunto mensuravel de conhecimentos (saber),
Americana Atributos McClelland (1973) habilidades (saber fa_zer) e atl_tudd_e§d(saber selr/aglr)
(funcionalista) pessoais e Boyatzis (1982) (CHA,) que permitem ao individuo um alto
desempenho ao realizar determinado trabalho ou
lidar com uma dada situacgéo.
Francesa Desempenho Zarifian (1999) e Conjunto de_ realizacBes produzidas por |n(~j|V|duo
(interpretativista) entregue e Le Boterf (1999) em determinado contexto de trabalho e ndo um
P contexto conjunto de atributos de uma pessoa.
Atributos Conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
pessoais, necessarios para exercer certa atividade, mas
Integradora desempenho Gonczi (1999) também o desempenho em um determinado
entregue e contexto, em termos de comportamentos adotados
contexto no trabalho e realizagdes decorrentes.

Fonte: Adaptado de Freitas e Odelius (2018) e Marinho (2021).

No decorrer deste estudo, o entendimento do que é competéncia seguirad a perspectiva
integradora, pois, além de ir ao encontro dos objetivos geral e especificos da pesquisa, considera
que, para que as competéncias sejam percebidas, ndo basta ao discente ser detentor de um

conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes para exercer determinadas atividades, €
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necessario que ocorra a mobilizacdo destes atributos transformados em acdo, em um

determinado contexto, evidenciando a sua capacidade de entrega.

2.2.1 Competéncias discentes em Mestrados Profissionais em Administracao

Dentre os campos de conhecimento que se preocupam com a tematica das competéncias,
esta pesquisa direciona o seu foco para as competéncias requeridas dos alunos profissionais dos
MPAs. A partir de algumas defini¢bes ja apresentadas nas secdes anteriores, a modalidade
profissional da pos-graduacdo deve estar alinhada as transformacGes do mercado a fim de
reduzir a sua distancia com a academia, ja que esse é o seu foco, além de proporcionar meios
gue combinem o conhecimento atualizado, dominio metodolégico e aplicacdo direcionada para
0 campo de atuacdo profissional.

Sendo considerado um importante fator na qualificacdo em administracdo, além do
desenvolvimento de habilidades e competéncias, um dos objetivos do MPA é justamente
preparar profissionais para exercer fungdes gerenciais (Paixdo; Hastenreiter Filho, 2014),
propondo a solucéo de problemas voltados para a gestdo, integrando universidade e empresas
(Vasconcelos; Vasconcelos, 2010), com isso, apesar de também poderem assumir cargos de
docéncia, bem como ingressar em programas de doutorado académico, a discussao que se segue
sera pautada pela visao de que as competéncias requeridas para esses alunos-profissionais sdo
direcionadas para atender demandas de cunho ndo académico (Barros; Valentim; Melo, 2005).

O profissional de administracdo é de suma importancia para o funcionamento
equilibrado das organizagdes. Zambarda e Poli (2020) indicam que entre as principais
competéncias buscadas pelas organizacGes estdo a flexibilidade, inovacdo, agilidade,
criatividade, aprendizagem, planejamento participativo, valorizagdo das pessoas, entre outros,
que acabam por direcionar a linha de formac&o dos profissionais atuantes nessa area, bem como
0 planejamento das empresas. Essas competéncias gerenciais podem ser compreendidas como
a mobilizacdo dos saberes (saber, saber fazer, saber ser) requeridas pelo contexto da acdo, onde
alguns elementos podem contribuir para o seu desenvolvimento, como: saber assumir
responsabilidades, saber envolver-se, saber agir, saber mobilizar recursos, saber comunicar, etc
(Le Boterf, 2003). Acrescenta-se a essas, as habilidades de relacionamento, lideranca, resolucao
de conflitos, tomada de decisdo, alocacéo de recursos, motivacdo, visao sistémica, além dos ja
conhecidos planejamento, organizacao, direcéo e controle (Dias Junior et al., 2014).

Atraveés da perspectiva daqueles que atuam nas empresas, fica claro que o atual contexto

altamente competitivo gera um forte impacto sobre o ambiente organizacional, sobretudo dos
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gestores que assumem um papel protagonista para o desempenho de qualquer negdcio (Ruas,
2003). Da mesma forma que as empresas precisam reter profissionais preparados para lidar com
as nuances de um ambiente altamente mutavel (Filho, 2016), cabe aos ocupantes dos cargos de
geréncia a busca pelo desenvolvimento constante de novas habilidades que possibilitem a
atuacdo em espacos dindmicos. Atender as exigéncias do mercado exige dos gestores atuais 0
desenvolvimento de préaticas gerenciais flexiveis, além de uma postura versatil e questionadora.

Ruas (2003) conduziu uma pesquisa com mais de 300 (trezentos) egressos desses
cursos, destacando 4 (quatro) pontos como contribui¢es fundamentais: o desenvolvimento de
maior confianga e seguranca para atuar em ambientes complexos e interdisciplinares; a
construgdo de uma rede de relacionamentos com profissionais com carreiras consolidadas,
proporcionando uma visdo de mundo mais diversificada; uma ampliada capacidade de anélise
de cenarios e situacdes, predominantemente provenientes de contextos distintos da realidade; e
aresolucao de problemas por meio da aplicacdo de um método de aprendizado mais sistematico.

Alguns anos depois, em um estudo longitudinal com 229 (duzentos e vinte e nove)
estudantes de trés turmas diferentes, Krishnan (2008) demonstrou uma série de modificacdes
que os estudantes-profissionais tiveram durante o periodo de 2 (dois) anos do curso. Os
resultados da sua pesquisa indicaram que o MPA foi capaz de modificar atitudes,
comportamentos e valores, sendo este ltimo mais dificil de sofrer alguma alteracéo por se tratar
dos principios que guiam o individuo. Esses resultados refletem que o capital humano, em seu
nivel individual, pode ser expandido através da educacdo. Ponto defendido por Baruch e Lavi-
Steiner (2015), que declaram que o MPA vai além de aprimorar habilidades, optar por uma
educacao gerencial pode servir como ferramenta para individuos que querem se tornar futuros
executivos, melhorar sua competéncia gerencial ou progredir em suas carreiras.

Marino, Rivero e Dabos (2019), realizaram uma revisdo sistematica da literatura com o
objetivo de alcancar uma maior compreensdo do impacto do MPAs no desenvolvimento da
carreira de seus egressos. Apds a analise de 38 (trinta e oito) artigos, os autores chegaram a 3
(trés) dimensdes centrais do capital humano: (i) a educacional (conhecimentos adquiridos
durante o programa), (ii) a de valor intrinseco (competéncias internas ou habilidades
intrapessoais), e (iii) a sociocultural (construgdo de prestigio e links através de networking).

Alguns pontos relevantes desta pesquisa precisam de destaque. Dentre os 38 (trinta e
oito) artigos analisados, 6 (seis) estudaram programas de tempo parcial, ou seja, 0s estudantes
ndo pararam as suas atividades profissionais para a realizacdo da pos-graduacdo. O estudo
contemplou, em sua maioria, universidades dos Estados Unidos, mas também foi possivel

identificar paises como Canada, Grécia e Reino Unido. As competéncias desenvolvidas foram
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observadas a partir da autopercepcdo dos egressos como também por avaliaches objetivas
vindas de terceiros. Na autoanalise, os alunos ja formados responderam questionérios indicando
quais competéncias haviam sido desenvolvidas durante o curso, a necessidade destas em seus
trabalhos e como elas contribuiram para o seu desenvolvimento pessoal. J& a partir da visdo de
terceiros, algumas melhorias nas competéncias dos alunos foram destacadas, como lideranca,
busca e anélise critica de informagGes, construcdo de teorias, anélise de dados, etc.

Houve também a comparacdo dos estudantes ja formados com aqueles ingressantes aos
programas, bem como com diferentes grupos de pessoas que ndo participaram de MPAS
(Marino; Rivero; Dabos, 2019), que indicou ganhos significativos para 0s primeiros. A robustez
de um estudo sobre o tema ajuda na compreensdo das competéncias que os estudantes-
profissionais podem desenvolver durante e apds a finalizacdo desse tipo de pos-graduacéo.
Dada a tantas possibilidades, o MPA precisa ter como foco a complexidade, onde o aprendizado
e 0 dominio das praticas empresariais estejam conectados e, mesmo que ndo atinjam, em sua
totalidade, o resultado esperado, servem para o continuo exercicio e desenvolvimento de
possiveis alternativas bem sucedidas (Paixao; Hastenreiter Filho, 2014; Vazquez; Ruas, 2012).

Os elementos discutidos por Marino, Rivero e Dabos (2019), sdo oriundos de pesquisas
em paises com realidades diferentes das encontradas no Brasil, diante disso, buscando uma
aproximacéo tedrico-empirica mais alinhada com os objetivos da pesquisa e com a realidade
brasileira, chegou-se a pesquisa de Avaristo (2019), que, através de um estudo com egressos de
um MP do campo de publicas, buscou mapear as principais competéncias desenvolvidas no
curso. Foi realizado um mapeamento com 18 competéncias potencialmente identificadas em
profissionais ligados ao servigo publico. O Quadro 4 apresenta as competéncias encontradas, 0

detalhamento e as referéncias usadas para a sua construgéo.

Quadro 4 - Sistematizacao de competéncias profissionais

Competéncia Detalhamento Referéncia

Capacidade de acolher os usuarios internos e
Atendimento ao publico externos, identificando suas demandas e buscando as | Nogueira et al. (2015).
melhores alternativas para sana-las.

Capacidade de analisar e sintetizar dados e

Elaboracéo e tramitacdo de informacdes, emitindo documentos adequados as Amaral (2006a);
documentos necessidades do demandante, os tramitando pela via | Nogueira et al. (2015).

adequada e em tempo habil.

Capacidade de gerir, quantitativa e qualitativamente,
Gestéo de recursos sob sua 0S recursos sob sua responsabilidade, incluindo

responsabilidade recursos materiais, financeiros, patrimoniais e
humanos.

Amaral (2006a);
Pereira e Silva (2011);
Nogueira et al. (2015).
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Gestdo de processos e
projetos sob sua
responsabilidade

Capacidade de gerir processos e projetos sob sua
responsabilidade, mensurando os resultados obtidos,
através de indicadores pré-determinados.

Amaral (2006a);
Pereira e Silva (2011);
Nogueira et al. (2015).

Planejamento
organizacional

Capacidade de participar ativamente do planejamento
das estratégias e das agdes do 6rgéo, contribuindo
para a formulacéo de propostas exequiveis e efetivas.

Amaral (2006a);
Pereira e Silva (2011);
Nogueira et al. (2015).

Ministrar cursos e
palestras

Capacidade de concatenar conhecimentos, expondo-
os de forma didatica e contextualizada para os mais
diversos publicos.

Amaral (2006a);
Pereira e Silva (2011);
Nogueira et al. (2015).

Trabalho em equipe

Capacidade de concatenar conhecimentos, expondo-
os de forma didatica e contextualizada para os mais
diversos publicos

Amaral (2006a);
Pereira e Silva (2011).

Flexibilidade e
adaptabilidade

Capacidade de se adaptar a mudancas e a situacdes
que extrapolem a rotina.

Amaral (2006a).

Empatia e sensibilidade
social

Capacidade de se colocar no lugar do outro, em
especial do publico usuario da institui¢do, no que
tange suas demandas e expectativas.

Amaral (2006a);
Pereira e Silva (2011).

Negociacéo

Capacidade de reunir argumentos e estabelecer seu
ponto de vista, de forma a angariar 0 apoio dos
demais individuos envolvidos no processo.

Amaral (2006a);
Pereira e Silva (2011).

Comunicacéo

Capacidade de se manifestar de forma oral e/ou
escrita, com a devida adequacéo linguistica ao
interlocutor.

Amaral (2006a);
Pereira e Silva (2011).

Familiaridade com a
administracdo publica

Capacidade de identificar nuances histéricas, bem
como préaticas comuns a administracéo publica,
cuidando para entender seu contexto, bem como

transforma-lo, caso necessario.

Amaral (2006a);
Pereira e Silva (2011).

Familiaridade com as
TIC’s

Capacidade de trabalhar com diferentes ferramentas
de Tecnologia da Informagdo e Comunicacéo,
tornando o cotidiano mais eficiente.

Amaral (2006a);
Nogueira et al. (2015).

Prospec¢do de
conhecimentos em gestéo

Capacidade de prospectar conhecimentos no campo
de publicas, contribuindo para o desenvolvimento

Amaral (2006a).

publica cientifico da area.
Capacidade de estar a frente de uma equipe, Amaral (2006a);
Lideranca supervisionando-a, inspirando-a e a conduzindo ao Pereira e Silva (2011);

pleno alcance dos objetivos colocados.

Nogueira et al. (2015).

Expanséo continua de
fronteiras pessoais

Capacidade de autopercepgao, buscando a continua
evolucdo, tanto nos aspectos humanos, como
intelectuais e sociais.

Amaral (2006a).

Proatividade

Capacidade de se adiantar as demandas e situacfes
instauradas, propondo resoluc¢des adequadas, mesmo
quando nao requisitado.

Amaral (2006a).

Gerenciamento de
conflitos

Capacidade de gerir situacfes em que duas ou mais
partes apresentem desacordo, buscando resolver o
caso, enquanto atende, na medida do possivel, as

expectativas dos envolvidos.

Amaral (2006a);
Pereira e Silva (2011);
Nogueira et al. (2015).

Fonte: Avaristo (2019).
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Para além do que é possibilitado pela pds graduacéo, a postura do estudante-profissional
também merece a devida atencdo. Leite (2009) reflete que o papel do aluno em sua propria
formacéo € essencial, ja que as competéncias requeridas dele sdo de carater contingente. Com
isso, é imperativo que ocorra 0 comprometimento do estudante para cumprir o seu papel de
protagonista do processo de aprendizagem, devendo estar receptivo a novas interpretacoes e
reflexdes referentes as suas praticas, obtendo conhecimento especializado, habilidades flexiveis
e competéncias especificas (Vazquez; Ruas, 2012). E preciso que os proprios estudantes-
profissionais estejam atentos as necessidades de aprendizagem que se apresentam, pois,
aprender com a prética diaria, refletir sobre essas experiéncias e integra-las ao conhecimento
existente ajuda a preencher lacunas entre teoria e pratica, impulsionando o desenvolvimento
profissional e a transferéncia de conhecimento para a organizacdo que atua (Kruta-Bispo;
Fernandes; Silva, 2020).

O ambiente proporcionado pelo MPA tem como objetivo possibilitar a experimentacao,
por parte dos estudantes, de diferentes papéis, onde torna-se observavel o seu proprio
desenvolvimento pela transformacéo das disciplinas em habilidades e competéncias, sendo essa
a maior contribuicdo do curso, porém, para gque isso seja uma realidade, o estudante precisa
assumir a responsabilidade pelo préprio aprendizado, além de explorar as oportunidades
disponiveis pelo programa (Paixdo; Hastenreiter Filho, 2014). Para o aluno-profissional, a
experiéncia que o MPA proporciona leva a novas formas de pensar e interpretar o mundo, onde
habilidades analitico-associativas e reflexivas sdo estimuladas (Vazquez; Ruas, 2012).

Neste sentido, para que os cursos de MPAs atinjam os seus objetivos finais, € importante
uma abordagem que nédo se limite ao fomento do desenvolvimento de um dos recursos da
competéncia, o conhecimento. Ruas (2003) afirma que apesar de ser essencial em um processo
de transformacéo, a formacgdo organizada dessa maneira ndo consegue apreciar e cultivar
determinados recursos de habilidade e atitude, geralmente fundamentais para a mudanca e o
desenvolvimento de competéncias, contribuindo para a manutencdo de um gap entre a formagéo
e a competéncia. Logo, assim como destacam Kruta-Bispo, Fernandes e Silva (2020), é
imperativo que as metodologias permitam o compartilhamento de saberes e préaticas entre
discentes e docentes, interdisciplinaridade, e maior associagdo entre teoria e pratica, através de
metodologias de ensino adequadas, contraria a boa parte da passividade do ensino ainda

encontrada na formacao profissional brasileira.
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2.3 DESAPRENDIZAGEM: VISAO GERAL E ASPECTOS CONCEITUAIS

O ato de desaprender esté associado ao processo pelo qual, individuos ou organizacdes,
abandonam conhecimentos, valores, crengas, rotinas, suposi¢cdes, modelos mentais e outros
quadros de referéncia (Becker, 2005; Hislop et al., 2014; Tsang; Zhara, 2008) antes adquiridos
e que se tornaram obsoletos, buscando adicionar novas informagdes ou comportamentos
(Baldauf; Rodrigues; Vasconcelos, 2018). Com isso, no momento em que ocorre a percepgao
da necessidade de atualizacdo de habilidades ou comportamentos, inicia-se 0 processo de
desaprendizagem (Hafner, 2019).

A maior identificagcdo e desenvolvimento do tema vem, entre outros motivos, do
momento em que surgiu a percepcao de que a aquisicdo de conhecimentos ndo ocorre apenas
como resultado da aprendizagem, e gque seria necessario o descarte daquilo que esta defasado
(Klammer; Gueldenberg, 2019). Os estudos seminais de Hedberg, baseados nas investigagdes
sobre memoria e esquecimento, e vindas do campo da psicologia (Rodrigues, 2016), sdo o0 ponto
de partida da percepc¢éo da desaprendizagem. A apropriacdo das nogdes do tema, pelo campo
da Administracao, se deu no final dos anos 1970, periodo em que as discussdes sobre estratégia
e aprendizagem nas organizagdes se destacavam. Huber, em 1991, ao desenvolver estudos sobre
a aprendizagem, relacionando-a com a aquisi¢cdo do conhecimento, distribuigéo e interpretagédo
da informagdo e memoria organizacional, também conceituou a desaprendizagem, discutindo
sobre a sua posi¢cdo como parte do processo da aprendizagem (Rodrigues; Bido, 2019).

Salienta-se, neste ponto, que a conceituacdo da desaprendizagem encontra um certo
cardter homogéneo, ligado ao abandono ou desisténcia de conhecimentos, ideias ou
comportamentos (Hislop et al., 2014). A partir dai é possivel posiciona-la frente aos conceitos
da aprendizagem. Alguns autores argumentam que as duas sdo ideias opostas, sendo fenébmenos
gue podem ocorrer isoladamente e de forma simultdnea, sem ser essencial o aprendizado de
algo novo (Becker, 2005; Rushmer; Davies, 2004; Tsang; Zahra, 2008). Outros as tratam como
relacionais, sendo a desaprendizagem uma forma de aprendizagem em si (Hislop et al., 2014)
ou um subprocesso importante da aprendizagem (Akgum et al., 2007). A desaprendizagem
também € vista como indutora da aprendizagem (Leal-Rodriguez et al., 2015), sendo até mesmo
conceitualmente subordinada a ela, como afirmam Srithika e Bhattacharyya (2009), que
complementam que na maior parte das vezes a desaprendizagem precede a aprendizagem,
exceto quando a aprendizagem ocorre pela primeira vez e nao ha qualquer conhecimento prévio

existente.
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Hislop et al. (2014) e Woszezenki et al. (2013) identificam que a literatura reconhece
um consenso sobre a intencionalidade da desaprendizagem. Logo, mesmo havendo a
possibilidade que o conhecimento acumulado possa deteriorar-se naturalmente, gerando o
abandono inconsciente (Hislop et al., 2014), a maioria dos autores (Cepeda-Carrion et al., 2011;
Hislop et al.,, 2014; Tsang; Zahra, 2008; Woszezenki et al., 2013) defende que a
desaprendizagem é um tipo de esquecimento que vem de um processo intencional.

Outro fator importante para a discusséo é trazido por Cegarra-Navarro, Wensley e Polo
(2014), os quais identificam trés componentes que influenciam a desaprendizagem intencional,
sdo eles: (i) conscientizacdo, processo em que alguém identifica regras, rotinas ou processos
desatualizados; (ii) ren(ncia, processo que permite que as pessoas ndo cometam mais as
mesmas falhas e os mesmos erros, levando a mudanca de crenca e, possivelmente, ao
crescimento pessoal; e (iii) reaprendizagem, processo do aprendizado de uma nova rotina, apos
ter sido deixado de lado um conhecimento antigo ou obsoleto. O entendimento desses
subprocessos permite que as bases necessarias para as mudancas sejam desenvolvidas, além de
facilitar a identificacdo dos erros ou comportamentos desatualizados.

Para além da intencionalidade da sua acdo, ha que se discutir a perspectiva multinivel
que a desaprendizagem proporciona. A literatura sugere que as abordagens do tema apresentam-
se nos niveis, individual, grupal e organizacional (Klammer; Gueldenberg, 2019). O processo
de desaprendizagem comeca no nivel individual, tendo o seu reflexo no nivel grupal, para s6
assim alcancar o0 nivel organizacional (Sgarbossa; Martins; Mozzato, 2021). A
desaprendizagem individual parte da capacidade das pessoas refletirem sobre o seu desempenho
e identificarem as formas que facilitam o seu préprio desaprendizado, o que leva ao fim
deliberado de rotinas que envolvem conhecimentos especificos (Cegarra-Navarro; Rodrigo-
Moya, 2005). Tsang e Zahra (2008) argumentam que os individuos séo receptores de mudanca,
e sdo normalmente forcados a mudar seus comportamentos a partir das exigéncias dos
ambientes que estdo inseridos. Esse processo permite que as rotinas individuais e as crengas
figuem alinhadas as da organizacao.

A desaprendizagem individual agrega-se a desaprendizagem a nivel de grupo, a medida
que os individuos dentro de um grupo afetam os processos de desaprendizagem uns dos outros
(Matook; Blasiak, 2020), com isso, no seu nivel grupal, a desaprendizagem tem o papel
importante dos gestores. Akguén et al. (2007) destacam que a influéncia dos gestores pode gerar
inquietacBes nos individuos pertencentes ao grupo, facilitando todo o processo. Por outro lado,
as pessoas pertencentes ao grupo precisam se esforcar para que as mudancas ocorram,

principalmente no que tange as rotinas organizacionais (Sgarbossa; Martins; Mozzato, 2021).
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Cegarra-Navarro e Rodrigo-Moya (2005) refletem que existem trés fases na desaprendizagem
em grupo, séo elas: desintegracdo, compartilhamento e eliminacdo do conhecimento.

Esses entendimentos permitem inferir que as organizacdes desaprendem por meio das
pessoas que delas fazem parte, pois ndo possuem capacidades mentais para tal (Cegarra-
Navarro; Sanchez-Polo, 2008). Portanto, tanto a compreensao do fendmeno, quanto do processo
da desaprendizagem organizacional, dependem do que ocorre no nivel individual e grupal
(Klammer; Gueldenberg, 2019). Com esta perspectiva, do ponto de vista da organizacgéo, para
0 processo de desaprendizagem ocorrer, 0S seus membros precisam chegar a um tipo de
consenso, pois as responsabilidades e papéis precisam estar bem definidos para o seu correto
andamento (Cegarra-Navarro; Wensley; Polo, 2014). Sugere-se, assim, que ha uma
interdependéncia entre os elementos pertencentes a ocorréncia da desaprendizagem. Essa
interacdo constante € amplamente discutida nos estudos de Cegarra-Navarro e Wensley (2019),
recebendo o nome de ciclo da desaprendizagem.

O ciclo da desaprendizagem é um processo dinamico, logo, torna-se dificil presumir
uma relacdo de causa e efeito entre a desaprendizagem nos trés niveis tratados. Partir do nivel
organizacional para sinalizar ao grupo e aos individuos as mudancas relacionadas as crencas,
conhecimentos ou atitudes que precisam ocorrer, também pode levar a desaprendizagem
individual (Cegarra-Navarro; Wensley, 2019), realimentando o ciclo.

A proposigdo do ciclo visa aprimorar a desaprendizagem nos niveis individual, grupal
e organizacional. A sua importancia estd no reconhecimento de que o processo de mudanca
precisa ser encarado como constante, além da percepcao de que resistir a isso pode limitar a
adaptacdo de todos os niveis a novas situacdes que se apresentam, criando uma inércia dentro
da organizacdo que leve a limitar, inibir ou impedir a identificagdo da presenca de
conhecimentos obsoletos (Wang et al., 2013).

Apesar desses apontamentos, ha também criticas em relacdo a desaprendizagem, bem
como da sua eficiéncia. Nesse sentido, Howells e Scholderer (2016), em contraponto aos
estudos seminais de Hedberg, apontam que esta definicdo ndo é empiricamente garantida.
Sendo mais especifico, os autores afirmam que, apds uma vasta pesquisa, € clara a auséncia de
suporte empirico na literatura da psicologia, a qual é normalmente referenciada como
precursora do conceito (Akgin et al., 2007). Diante desse destaque, Howells e Scholderer
(2016) afirmam que em todos os casos que foram por eles examinados, alguns conceitos
alternativos mais claros e “menos problematicos” como, mudanga de teoria, aprendizagem,

descarte de préticas ou extincdo, ja seriam suficientes para descrever a intencdo dos autores,
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ndo sendo necessario o termo desaprender, refletindo que ha uma falta de consisténcia tedrica
e das pesquisas sobre o tema (Rodrigues; Bido, 2019).

Dentro do reconhecimento da sua crescente importancia e da perspectiva multinivel ja
apresentada, o foco deste estudo € analisar o fendmeno na sua esfera individual, bem como as

suas implicagdes, com isso, a sec¢éo seguinte propde esta discussao.

2.3.1 Desaprendizagem individual

Abordagens recentes concebem a desaprendizagem individual como um processo em
que a pessoa deixa de lado conhecimentos, rotinas e comportamentos antigos para se abrir para
novas formas de aprendizagens (Burton; Vu; Hawkins, 2023). Desaprender é diferenciar o
relevante do irrelevante, a partir do conhecimento prévio possuido, e abandonar aquilo que nao
é relevante, ou seja, desaprendé-lo (Cepeda-Carrion et al., 2011; Moreira, 2013). Esse
pressuposto ndo indica que o ato de desaprender possa ser traduzido como extin¢do ou perda
do que ja foi aprendido (Hislop et al., 2014; Rodrigues; Brunstein, 2016), muito menos envolve
eliminar o conhecimento ja presente na estrutura cognitiva, processo impossivel de acontecer
quando uma aprendizagem foi significativa (Moreira, 2013). Desaprender € um processo pelo
qual os individuos reconhecem e se libertam de aprendizados prévios para incorporar novas
informacdes e comportamentos, indicando que as compreensGes anteriores podem ser
conflitantes e obstruir a aquisi¢do de novas aprendizagens (Becker, 2005).

Apesar das conceituagdes acima, por ainda ser um tema pouco pesquisado, se
comparado aos estudos relacionados ao seu nivel organizacional, a questdo da desaprendizagem
individual ainda permanece sendo uma questdo negligenciada e pouco explorada (Hislop et al.,
2014), o que torna nebulosa a compreenséo da sua operacionalizacéo, e o seu desenvolvimento
tedrico conceitualmente confuso (Rodrigues, 2016). Entre os estudos sobre a tematica, algumas
abordagens se destacam. Rodrigues (2016) realca que, quando encarada como fendmenos do
mesmo processo, a desaprendizagem individual, estudada no contexto organizacional, tem suas
concepgdes semelhantes aos conceitos de aprendizagem. O autor pontua que, a época, essa
semelhanca justificava-se por serem as primeiras abordagens referentes ao tema, por isso a sua
identidade conceitual ainda ndo mostrava-se evidente. A desaprendizagem e a aprendizagem
sdo, a partir desta Otica, entendidas como duas faces onde a primeira é precondicdo para a
ocorréncia da segunda (Woszezenki et al., 2013), ou seja, sdo fendmenos pertencentes a um

MesSmOo Processo.
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Diante disso, toma-se que a desaprendizagem ndo se limita ao descarte ou abandono de
aprendizados ou habitos considerados inadequados, mas sim coloca-se como o ponto de partida
para novos aprendizados, a partir de uma decisdo consciente e deliberada do individuo de mudar
padrdes cognitivos, crencas, habitos, modelos mentais, entendimentos, etc, que sejam mais
adequados para as novas situacOes que se apresentam (Klammer; Gueldenberg, 2019;
Rodrigues, 2016). Seguindo esta linha, e ainda com a concepcéo de que desaprender faz parte
do processo de aprender, Cegarra-Navarro e Rodrigo-Moya (2004) e Cepeda-Carrion et al.
(2011) associam a desaprendizagem individual ao nivel organizacional no intuito de evidenciar
a importancia do contexto para a ocorréncia da desaprendizagem. Através dos seus estudos
empiricos, os autores defendem que a organizagdo precisa criar um ambiente propicio que
estimule a desaprendizagem individual, através da formulacdo de metodos que facilitem as
mudancas das pessoas da organizacao e propiciem a aquisicao de novas aprendizagens.

Ainda colocando o contexto como ponto de analise, Cegarra-Navarro e Rodrigo-Moya
(2004), indicam trés elementos formadores da desaprendizagem individual: (i) a autonomia do
individuo, ou seja, o grau de liberdade permitida as pessoas que possibilita a introducdo de
criacdes e inovacdes; (ii) a identificacdo do conhecimento obsoleto, através de tentativa e erro;
e (iii) a busca pela satisfacdo e compromisso das pessoas pertencentes a organizagao, com
intengdo de fomentar as trocas entre os individuos.

Cepeda-Carrion et al. (2011) enxergam a desaprendizagem do individuo e a aquisicao
de novos conhecimentos como fendmenos que estdo inter-relacionados e sdo centrais para a
construcdo do contexto ideal para a desaprendizagem. Estas visdes pressupdem que um
ambiente propicio estimula e permite que as pessoas consigam identificar e substituir praticas
inadequadas (Cegarra-Navarro; Rodrigo-Moya, 2004; Cepeda-Carrion et al., 2011).

A partir dos autores citados até aqui, a desaprendizagem e a aprendizagem fazem parte
de um mesmo processo e, além disso, a sua ocorréncia depende, em grande medida, do contexto
em que o individuo esta inserido. Por outro lado, nem todos os autores tém essa percepgdo. Na
literatura, a desaprendizagem individual também é concebida como um tipo especifico de
aprendizagem. Na visao de Hislop et al. (2014) a desaprendizagem € vista como uma decisdo
de ndo usar mais determinado conhecimento, através de um processo consciente de abandono.
E importante destacar o nfo uso, por parte dos autores, de termos como obsoleto, desatualizado,
e outros, de cunho negativo, ao se referirem a comportamentos e conhecimentos deixados para
trés, a fim de ndo hierarquizar o que foi abandonado. Fazer algum tipo de suposi¢do ou
julgamento de que aquilo que foi deixado € inferior, é desnecessariamente limitante, julgador e

subjetivo (Baldauf; Rodrigues; Vasconcelos, 2018). Este ponto é corroborado com Tsang e



o1

Zahra (2008) que afirmam que a desaprendizagem ndo pressupde juizo de valor sobre o que é
abandonado. Com isso, e tendo em vista esses apontamentos, o caminho conceitual seguido
pelos autores € que a desaprendizagem € simplesmente o abandono ou desisténcia de
conhecimentos ou comportamentos, mas sem caracteriza-los como piores ou melhores.

Outro ponto fundamental na abordagem de Hislop et al. (2014) é a indicacdo de que o
que é deixado de lado pelo individuo ndo € permanentemente esquecido ou destruido, tornando
impossivel que esse conhecimento, comportamento ou valor seja acionado. Ao contrario, ele
continua fazendo parte da pessoa, sendo apenas um esquecimento por falta de uso ou escolha
consciente, que pode ser usado no futuro (Hislop et al., 2014).

Indo de encontro as visdes, existem percep¢des que apontam uma distingdo entre 0s
fendmenos de desaprendizagem e aprendizagem. O ponto de partida dos autores é que a
ocorréncia da desaprendizagem néo leva, necessariamente, a aquisicdo de novas aprendizagens
(Tsang; Zahra, 2008), entdo ha a concepcgdo de que a relacdo entre desaprendizagem e
aprendizagem ndo é direta (Woszezenki et al., 2013) mas pode ser necesséria para abrir
caminho para novos aprendizados (Rushmer; Davies, 2004). Tsang e Zahra (2008) indicam que
desaprender pode anteceder o ato de aprender ou ocorrer de forma simultanea. Os autores
definem o desaprender como a tomada de consciéncia por parte da pessoa que reconhece que
determinado conhecimento por ela apreendido ndo é mais valido ou util.

Entre os autores com essa visdo, Becker (2005) indica que a dindmica da
desaprendizagem envolve trés elementos do conhecimento individual: o conhecimento
explicito, o tacito e os quadros de referéncia da pessoa. O conhecimento explicito é consciente,
identificado como algo formal e prontamente expresso pelo individuo em palavras, sendo
acessivel a outras pessoas (Rodrigues, 2016). Em contraste, o conhecimento tacito € menos
facilmente identificado e envolve informacgdes dificeis de serem expressas, formalizadas e
compartilhadas. Ele contém processos internos, como experiéncia, reflexdo e talento individual,
0 que pode revelar obstaculos a desaprendizagem pela dificuldade de identificagéo e articulacédo
desse conhecimento (Becker, 2005; Pluzhenskaya, 2016).

No que cabe aos quadros de referéncia, Becker (2005), recorre a esta denominagé&o,
criada por Mezirow no ano 2000, mas admite que a literatura trata dessa mesma perspectiva
através de outros termos, como, modelos mentais, mapas cognitivos, teorias da acdo, e outros
que, em geral, se referem aqueles valores e crencas enraizadas nos individuos, que 0s
influenciam, direcionam e modelam as suas a¢des diarias, mesmo as atitudes que séo feitas sem
perceber. A defesa do autor é que a ocorréncia da desaprendizagem no nivel individual se da,

na medida em que sdo encontradas formas de identificar e alterar esses quadros de referéncias.
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Ainda em conformidade que o ato de desaprender é uma forma diferente de aprendizado,
Rodrigues (2016) identifica o protagonismo de Tsang e Zahra (2008) e Becker (2010) nesse
tipo de abordagem. Os autores em questdo constroem seus argumentos a partir de estudos que
analisam a desaprendizagem individual em processos de mudanca organizacional,
compreendendo a desaprendizagem como o descarte de rotinas que tornaram-se obstaculos para
a obtencdo de novos aprendizados, através de uma conscientizacdo estimulada da organizagéo.

Para eliminar aprendizados obsoletos, € necessario identificar o que precisa ser
desaprendido. Diante disso, Becker (2010), desenvolve um modelo que relaciona os aspectos
individuais e organizacionais que influenciam o processo de desaprendizagem individual do
ponto de vista do contexto que ocorre. Na visdo da autora, o processo é iniciado no momento
em que o individuo toma consciéncia de que algo esta impedindo a aquisicdo de novos
aprendizados, sendo seguido pela desaprendizagem em si. Esses dois momentos sofrem
influéncias tanto dos sentimentos e expectativas que a pessoa tem em relagdo a mudanca, como
também do historico de mudanca que a organizacdo possuli.

Ainda no processo de desaprendizagem, outros dois elementos tornam-se relevantes:
vivéncias de experiéncias positivas e o treinamento e suporte da organizacdo. Rodrigues (2016)
aponta que este momento do modelo sugere que o0s processos de desaprendizagem e
aprendizagem podem ocorrer simultaneamente. O autor acrescenta que o terceiro momento
apresentado por Becker (2010), o abandono, depende do entendimento da real necessidade da
mudanca, dos motivos, da avaliacdo do novo caminho a ser seguido e das comparacdes da

situacdo atual com a anterior. A Figura 1 apresenta 0 modelo desenvolvido por Becker (2010):

Figura 1 - Modelo de desaprendizagem individual em processos de mudanga organizacional
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Fonte: Becker (2010).
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A importéncia do contexto o qual o individuo esta inserido (Becker, 2010) segue a linha
de que a desaprendizagem individual € frequentemente estimulada por uma mudanga ou crise
externa (Hislop et al., 2014; Tsang; Zahra, 2008), o que implica na reavaliacdo de crencas,
comportamentos, entre outros, o que significa dizer que a desaprendizagem néo
necessariamente ocorre de forma voluntéria, podendo ser forcada a partir dos fatores
situacionais que se apresentam.

Argumenta-se que € comum que os individuos tendam a manter-se em rotinas e préaticas
que ja estdo habituados (Matsuo, 2019a), logo, a resisténcia a mudanca torna-se uma
possibilidade, o que acaba por atrapalhar o processo de desaprendizagem (Cegarra-Navarro et
al., 2021). Por outro lado, ao passo que existem fatores que tém a potencialidade de dificultar a
desaprendizagem, existem caracteristicas pessoais que podem facilitar ou estimular a
ocorréncia do fenbmeno, conforme a Figura 1 proposta por Becker (2010) representa. A partir
disso, buscando identificar uma gama de fatores que influenciam o processo de
desaprendizagem, Wilbert et al. (2018) propuseram categorias que exemplificam fatores,
internos e externos, que podem facilitar ou dificultar a desaprendizagem, a partir da perspectiva

do individuo. O Quadro 5 identifica esses fatores em seu nivel interno:

Quadro 5 - Fatores internos para a desaprendizagem individual

Fatores Descricdo Fonte

Disposicao para enfrentar novidades. Sinkula (2002)

Mente aberta, receptividade, disposi¢do para ouvir,

Facilitadores tolerancia a sentimentos desconfortaveis como
vulnerabilidade, incerteza, constrangimento, Rushmer e Davies (2004)
humilhacéo, perda de status ou credibilidade.

Disposi¢do para ser corajoso e assumir riscos pessoais.

Starbuck (1996); Rushmer e Davies
(2004); Akgln et al. (2006); Azmi
(2008); Becker (2008); Tsang

Crencas enraizadas, como mentalidades estabelecidas,
quadros de referéncia ou convicgdes sobre métodos

auais. (2008); Hislop et al. (2014).
Ansiedade. Akgiin et al. (2006).
Expertise Starbuck (1996); Becker (2008,
Pertise. 2010)
Barreiras Tracos emocionais como reagoes _contra mudancas, Rushmer e Davies (2004): Becker
busca de rotina, medo do desconhecido ou foco no curto
prazo (2008, 2010).

A idade como fator de resisténcia a mudanca de rotina

devido ao uso prolongado. Zahraetal. (2011).
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Medo da hierarquia. Azmi (2008)

Funcionarios de niveis inferiores que entendem mal as
i ~ x . - Becker (2008)
intengBes da gestéo de nivel superior.

Formacédo e experiéncia prévia. Brook et al. (2016).

Falta de consciéncia sobre a necessidade de

desaprender. Rushmer e Davies (2004).

Fonte: Wilbert et al. (2018).

A disposicédo para enfrentar novidades (Sinkula, 2002) e o fato de ter mente aberta
(Rushmer; Davies, 2004) faz com que o individuo possa refletir sobre suas préaticas e identificar
0 que ndo esta mais sendo util, conseguindo assim iniciar o processo de mudanca. Sendo assim,
identifica-se que entre os facilitadores da desaprendizagem estdo elementos que englobam
fatores cognitivos e aspectos emocionais. Em relagdo as barreiras, também estdo presentes
tracos como uma mentalidade estabelecida e resisténcia & mudanca. Hislop et al. (2014)
apontam que esse tipo de situacdo pode ocorrer quando as pessoas ndo compreendem as
vantagens que certas transformagdes podem trazer.

Levando em conta a importancia do ambiente para a desaprendizagem (Becker, 2010),
Wilbert et al. (2018), como ja mencionado, também identificou fatores extrinsecos ao
individuo, ou seja, fatores ambientais que também podem ter influéncia nesse processo, 0

Quadro 6 aborda esses pontos:

Quadro 6 - Fatores externos para desaprendizagem individual

Fatores Descricdo Fonte

Cegarra-Navarro et al. (2010);

Comportamento de lideranca para um contexto de Hislop et al. (2014); Gutiérrez

desaprendizagem adequado, abertura a novas ideias, .
consciéncia das mudancas ambientais e motivacao das etal. (201_5)' Brook
; wir ” et al. (2015); Brook et al.
equipes para mudancgas atuando como “lider de mudanca (2016); (Sinkula, 2002)

Reflexividade da equipe e autorreflexdo constante de seus
Facilitadores [ membros para compartilhamento de informac6es dentro Lee e Sukoco (2011)
do grupo e revisdo de rotinas e crengas atuais

Ambiente de apoio a ak_)e_rtura, criatividade e Rushmer e Davies (2004)
vulnerabilidade.

. . Sinkula (2002); Akgun et al.
Crise ou ambientes turbulentos (2006)

Barreiras Apego dos gestores as antigas rotinas. Tsang e Zafzrzaz)(lzo(;%); Becker
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Gestores seniores com interesses na situagdo atual Starbuck (1996)

Politicas, estruturas, procedimentos, praticas e processos
organizacionais existentes, que ndo contribuem mais para
0 progresso organizacional

Becker (2008)

Becker (2008); Zahra et al.

Memoria organizacional (2011)

Fonte: Wilbert et al. (2018).

No que diz respeito aos fatores externos ao individuo, Wilbert et al. (2018) indicam que
tanto os elementos facilitadores quanto os obstaculos podem ser influenciados ou gerenciados
pela administracdo da organizacéo. Isso é especialmente crucial ao buscar eliminar as barreiras
que dificultam uma atitude positiva em relacéo a desaprendizagem.

Frente a tantas possibilidades, influéncias e perspectivas, nesta sec¢do, objetivou-se
delinear o que a literatura identifica como principais caracteristicas da ocorréncia da
desaprendizagem no seu nivel individual, principalmente destacando o seu papel em relacéo a
aprendizagem. Com isso, mediante as abordagens apresentadas, este estudo reconhece que o
processo de desaprendizagem comeca no momento em que o individuo identifica que
determinados aprendizados ndo se mostram mais adequados para lidar com novas exigéncias
encontradas em determinados contextos, assumindo uma postura positiva em relacdo a
substituicdo ou desisténcia destas praticas, visando a aprendizagem de novos conhecimentos,
comportamentos, valores, etc, porém sem necessariamente esquecer o que foi deixado de lado,
podendo, se necessario, usa-los em algum momento futuro.

O posicionamento da desaprendizagem frente a aprendizagem é essencial para essa
pesquisa, pois a discussdo que as proximas secOes irdo trazer tera relagdo com o impacto da
desaprendizagem na aprendizagem e, por consequéncia, no desenvolvimento de competéncias.
Porém, antes de alcancar estes desdobramentos, se faz necessario identificar os tipos de

desaprendizagem individual identificados na literatura. O proximo topico aborda estas questdes.

2.3.2 Tipologias da desaprendizagem individual

Na literatura, alguns autores (Hislop et al., 2014; Rodrigues, 2016; Rushmer; Davies,
2004) propuseram tipologias de desaprendizagem no seu nivel individual, bem como as formas
de compreender a sua ocorréncia e os fatores que levam os individuos a desapegar-se de

conhecimentos, comportamentos e atitudes que ndo sdo mais relevantes. O Quadro 7 apresenta
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0s autores e as tipologias de desaprendizagem individual propostas, que servirdo como base

para a discussdo que se segue:

Quadro 7 - Tipologias de desaprendizagem individual

Autores Tipos Descricao
. Processo gradual de enfraguecimento ou esquecimento natural de
Desaprendizagem de .
rotinas aprendizados passados que podem ocorrer ao longo do tempo,
provocada por novas aprendizagens que substituem as antigas.
Processo que parte de um esforco deliberado do individuo ao parar
. . de agir de determinado modo, normalmente focado em uma pratica
Rushmer; Desaprendizagem L. L . ~
Davies dirigida ou atividade restrita. E provocada por novas orientacoes e
(2004) instruc@es recebidas, bem como pela persuaséo de outros, ou seja,
catalizadores externos.
Processo de ruptura no modo anterior de compreender,
. fazer e ser da pessoa, que ocorre de forma radical e rapida. E
Desaprendizagem : . e
profunda provocada por eventos inesperados, cujas caracteristicas e/ou
resultados sdo capazes de romper a forma que o individuo
compreende o mundo.
Desaprendizagem Processo de abandono de praticas, atividades ou rotinas que
comportamental possuem pouco impacto sobre 0s pressupostos e valores pessoais.
Hislop et
al. (2014) . Processo de abandono de valores e pressupostos arraigados ao
Desaprendizagem o oo .
cognitiva individuo, representando uma experiéncia emocionalmente
carregada.
. Processo de parada de execucdo procedimentos e técnicas que eram
Desaprendizagem de .
. . adotadas no desempenho de rotinas de trabalho,
conhecimentos técnicos e .
. bem como parar de usar parte dos conhecimentos que eram
métodos . .
aplicados nestas rotinas.
Rodrigues :

(2016) Desaprendizagem de Processo que envolve parar de comportar-se de acordo com modos
atitudes e modos usuais de pensar/agir. A mudanca é mais visivel, podendo ser
habituais de agir episddica ou continua.

. Processo que envolve parar de comportar-se conforme ideias e
Desaprendizagem de - - .
S opiniBes abrangentes e consistentes que, em geral, guiam o
crencas e convicgoes x
pensamento e a agdo.

Fonte: Adaptado de Baldauf; Rodrigues e Vasconcelos (2018) com base nos estudos de Rushmer e Davies (2004)
Hislop et al. (2014) e Rodrigues (2016).

A caracterizacdo apresentada por Rushmer e Davies (2004) divide a desaprendizagem
em trés tipos: a de rotinas (desvanecimento), a dirigida (limpeza) e a profunda. Nas tipologias
propostas pelos autores, a desaprendizagem foi explicada para demonstrar a sua diferenciacéo
em situacdes de mudanca de conhecimento (Hafner, 2019). Nesse sentido, o primeiro tipo de
desaprendizagem identificada, chamado de rotinas, se refere ao processo gradual de

enfraquecimento ou esquecimento natural que pode ocorrer ao longo do tempo, onde as
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competéncias e capacidades especificas ndo sdo mais utilizadas e acabam por serem esquecidas.
Nesse processo “[...] as velhas formas de fazer as coisas retrocedem, as expectativas anteriores
desaparecem, o desconforto ¢ reduzido e o esquecimento ocorre.” (Rushmer; Davies, 2004, p.
11). Em outras palavras, ha uma substituicdo passiva de comportamento, a partir das mudancas
de processos ou rotinas. Esse tipo de desaprendizagem ndo é visto como significativo, tampouco
requer algum esforco ou implica algum desafio para as pessoas (Coombs et al., 2013). Ao
contrario, devido a maneira gradual que ocorre e a possibilidade das pessoas ndo estarem
conscientes do que estdo vivenciando, argumenta-se que o desvanecimento aproxima-se mais
com um processo de esquecimento ndo intencional, ocorrido a nivel individual, do que,
necessariamente, com a desaprendizagem (Coombs et al., 2013; Hislop et al., 2014; Rushmer;
Davies, 2004).

O tipo seguinte é a desaprendizagem dirigida (limpeza). Este modelo necessita de um
envolvimento cognitivo maior e é resultado de um processo deliberado de mudanca. Rushmer
e Davies (2004) argumentam que a mudanca de comportamento do individuo pode ser iniciada
por algum catalisador externo, que acaba por impor exigéncias e levam as pessoas a mudar as
formas de trabalhar e/ou pensar. Esse processo é deliberado, consciente e mais significativo do
que o desvanecimento. O seu foco é normalmente em uma pratica ou atividade restrita em que
a indicagdo de mudanga faz com que uma pessoa realize tentativas intencionais de abrir méo de
uma maneira particular de pensar/agir (Hislop et al., 2014), ou seja, € um esforco deliberado
com o proposito de parar de portar-se de determinado modo (Rodrigues; 2016), caracterizando-
se, assim, uma desaprendizagem forcada e acelerada (Rushmer; Davies, 2004).

Em relacdo a desaprendizagem profunda, o terceiro tipo, Rushmer e Davies (2004, p.
11) indicam que a sua grande diferenca, quando comparada as citadas anteriormente, € a
velocidade em que ela ocorre, “[...] a curva de desaprendizagem ndo ¢ atravessada, a curva
torna-se um penhasco e o desaprendido cai.” Ela € vista como um evento repentino, inesperado,
capaz de romper a forma a qual o individuo compreende o0 mundo. Coombs et al. (2013)
pontuam que a forma que as pessoas vivenciam esse tipo de desaprendizagem € tao significativa
gue coloca em questdo alguns pressupostos e valores basicos. Seguindo essa mesma linha,
Hislop et al. (2014) evidenciam que, além de questionar seus valores, crencas e, possivelmente,
0 seu quadro de referéncia, essas rupturas podem ser acompanhadas por emogdes desafiadoras,
como ansiedade, medo e confuséo.

Diante desses apontamentos, argumenta-se que, em contraste com a limpeza, a
desaprendizagem profunda representa uma ruptura no modo anterior de compreender, fazer e

ser da pessoa, logo, entende-se que essa desaprendizagem envolve a mudanca de valores e
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suposic¢des, e ndo simplesmente o desaprendizado de determinados comportamentos ou praticas
(Hislop et al., 2014).

Pela abordagem proposta por Hislop et al. (2014), a desaprendizagem comportamental
aproxima-se da desaprendizagem de rotinas (desvanecimento) e da dirigida (limpeza)
(Rushmer; Davies, 2004), quanto ao seu impacto e a sua caracteristica continua. Em outras
palavras, as mudancas nas pessoas vao ocorrendo a partir do momento em que conhecimentos
ou comportamentos, que pouco tem influéncia, sdo com o tempo inutilizados, sendo sua causa
fatores externos ou internos.

A desaprendizagem cognitiva, por outro lado, envolve um processo mais
emocionalmente desgastante, pois abrange a desisténcia ou abandono de valores consolidados
pelo individuo (Baldauf; Rodrigues; VVasconcelos, 2018; Jayarathne; Schuwirth, 2022), o que o
aproxima ao tipo profundo ja discutido anteriormente. Esse processo é desencadeado por algo
inesperado, que leva ao questionamento de pressupostos basicos do individuo, porém pode ndo
produzir mudancas instantaneas no comportamento (Coombs et al., 2013).

Hislop et al. (2014) fazem questao de pontuar que o tipo catalisador da mudanga também
deve ser levado em conta, pois, 0 processo cognitivo da desaprendizagem a partir de um fator
externo serd diferente do mesmo processo ocorrido a partir de uma situacdo especifica ou
individual.

Por fim, as tipologias trazidas por Rodrigues (2016) vém de um estudo sobre o processo
de desaprendizagem de gestores, a partir de situacGes de fusdes e aquisi¢cdes, no qual houve
correspondéncia com os tipos apresentados até entdo. A primeira é denominada pelo autor como
conhecimentos técnicos e métodos. Neste tipo, a mudanca dos conhecimentos é resultado da
alteracdo do ambiente que acaba por forcar a pessoa a mudar seus habitos, parando de pér em
pratica os conhecimentos antes aprendidos e, por consequéncia, desaprendendo-os.

A tipologia que se segue é a que se refere a atitudes e modos habituais de agir. Este tipo
exige uma percepcdo maior da pessoa, referente ao seu conhecimento e mapas mentais, por isso
representa um grau cognitivo mais elevado (Baldauf; Rodrigues; Vasconcelos, 2018).
Rodrigues (2016) aponta que, nestes casos, representando os conteddos desprendidos, estdo
comportamentos ligados aos modelos de gestdo, como as préprias rotinas de tomada de decisdes
e coordenacéo de equipes, ou seja, € um processo mais visivel que representa as relagdes entre
o individuo e a cultura organizacional, independente destas terem sido continuas ou episodicas.
Esse pressuposto vai de encontro com o proposto por Hislop et al. (2014), que indica que a
mudanca comportamental, teoricamente semelhante as atitudes e modos habituais de agir,

surgem de forma continua e gradual.



59

Com um impacto mais profundo e pessoal, o ultimo tipo discutido é o relacionado ao
desaprendizado de crengas e convicgOes. Neste, 0 que foi desaprendido diz respeito a ideias
abrangentes e consistentes, que normalmente indicam os modos pelos quais as organizacdes
deveriam ser geridas. Essas ideias guiam, em geral, o pensamento e a acédo, logo, por ser um
conhecimento considerado de maior alcance em termos de orientacdo do comportamento, ou
seja, mais arraigado, um nimero menor de gestores relatou a vivéncia desta desaprendizagem
(Baldauf; Rodrigues; Vasconcelos, 2018; Rodrigues, 2016).

Apesar das semelhancas encontradas nas tipologias dos autores (Hislop et al., 2014;
Rodrigues, 2016; Rushmer; Davies, 2004), algumas ressalvas séo relevantes e precisam ser
feitas. No que cabe a desaprendizagem de rotinas, Rushmer e Davies (2004) apontam que as
mudancas ocorridas vém de uma acdo de aprendizados novos para os antigos, indicando que
esse movimento é que leva ao enfraquecimento e esquecimento destes, no entanto, Rodrigues
(2016) reflete que, em seus estudos, a desaprendizagem ndo dependeu da acdo de novos
aprendizados e nem do esquecimento.

Ja em relacdo a desaprendizagem dirigida, também apresentada por Rushmer e Davies
(2004), Rodrigues (2016) indica que essa acao consciente de agir de modo diferente, a fim de
eliminar os aprendizados passados, difere do que foi encontrado nos seus resultados. O
apontamento dos gestores entrevistados foi que a aquisi¢do de novos conhecimentos ndo levou
a perda dos aprendizados prévios.

A partir da apresentacdo de tais tipologias e do dialogo presente nas trés propostas, o
Quadro 8 apresenta mais uma vez os autores e os referidos tipos, porém, desta vez relacionado

ao esforco cognitivo necessario para a acdo de cada desaprendizagem.

Quadro 8 - Tipos de desaprendizagem individual e esforco cognitivo

Esforc¢o cognitivo | Rushmer e Davies (2004) Hislop et al. (2014) Rodrigues (2016)
. Desaprendizagem de Desaprendizagem Desa_p rendlzagem_ de
Baixo - conhecimentos técnicos e
rotinas comportamental .
métodos
Desaprendizagem de
Médio Desaprendizagem dirigida _ atitudes e modos habituais
de agir
Alto Desaprendizagem Desaprendizagem cognitiva Desaprendlzag_emNde
profunda crengas e convicgdes

Fonte: Elaboragdo prépria com base nos estudos de Baldauf; Rodrigues e Vasconcelos (2016).
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A construcdo deste quadro reflete a maneira que Baldauf; Rodrigues e Vasconcelos
(2016) desenvolvem a sua discussdo sobre as tipologias da desaprendizagem. A construcéo da
sua ideia agrupa os tipos discutidos pelos autores em relacdo ao esforco consciente despendido
do individuo para tal mudanca, bem como o seu impacto nos valores e pressupostos da pessoa
envolvida. O primeiro relaciona a desaprendizagem de rotinas (Rushmer; Davies, 2004),
desaprendizagem comportamental (Hislop et al., 2014) e a desaprendizagem de conhecimentos
técnicos e métodos (Rodrigues, 2016), inferindo que a sua ocorréncia requer pouco esforco e
consciéncia do individuo, com baixo impacto nos seus valores e pressupostos. O seguinte
compila a desaprendizagem dirigida (Rushmer; Davies, 2004) e a desaprendizagem de atitudes
e modos habituais de agir (Rodrigues, 2016), onde ha um envolvimento cognitivo maior do que
a anterior, em sua maioria a partir de fatores externos ao individuo, gerando mais impactos nas
suas acdes de maneira mais acelerada e que muda a forma de se resolver problemas e tomar
decisdes; e, por fim, ha o agrupamento da desaprendizagem profunda (Rushmer; Davies, 2004),
da desaprendizagem cognitiva (Hislop et al., 2014) e da desaprendizagem de crencas e
convicgdes (Rodrigues, 2016) que requer um maior envolvimento da pessoa para o desuso do
conhecimento, gerando impactos nos valores, pressupostos individuais e mapas mentais, sendo

emocionalmente desgastante e, normalmente, ocorrendo de forma abrupta.

2.4 ARTICULANDO DESAPRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO DE
COMPETENCIAS

Na literatura, a aprendizagem aparece como um processo de aquisicdo de novos
conhecimentos e habilidades (Matook; Blasiak, 2020) que implicam em mudangcas do repertorio
pessoal. Ela é um reflexo a partir de duas perspectivas dos individuos, tanto dos seus interesses
e histdrias pessoais, quanto de sua identidade social, sendo capaz de desenvolver uma nova
mentalidade. A aprendizagem €, por fim, um processo psicologico que esta diretamente ligado
a aquisicéo de competéncias, que compreende a combinagdo dos CHAs e que podem provocar
mudancas nos dominios cognitivo, psicomotor e atitudinal (Lemos, 2021).

Conforme abordado por Fleury e Fleury (2001), o desenvolvimento de competéncias
individuais passa por trés pilares fundamentais: a bagagem pessoal de cada individuo, as
experiéncias profissionais e a formacgéo educacional. Porém, Dutra (2016) reflete que somente
0 Ultimo desses elementos permite uma intervencao direta e imediata por parte da pessoa ou da
organizacdo, os outros dois, por outro lado, ocorrem de maneira predominantemente

espontanea. Assim, os esforgos para fomentar o desenvolvimento de competéncias acabam por
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serem direcionados, em grande medida, para a formagdo educacional, por meio de cursos
(técnicos, graduacdo, pos-graduacgdo), treinamentos, workshops, entre tantos outros que
representam a abordagem mais eficaz de promocdo e aprimoramento das competéncias
individuais de curto a médio prazo (Avaristo, 2019).

A associacdo feita pelos autores citados entre a aprendizagem e a aquisicdo de novos
conhecimentos depende, muitas vezes, da desaprendizagem, ou seja, para a criacdo desses
novos conhecimentos, sem que estes sejam distorcidos por aprendizados pré-existentes, é
necessario desaprender (Matook; Blasiak, 2020). Neste estudo, como j& mencionado,
desaprender, em seu nivel individual, ¢ um processo de ressignificacdo de conceitos, praticas,
habilidades ou crengas, com a intencdo de abrir espaco para a aquisicdo de novos
conhecimentos. E uma acdo consciente e intencional (Hislop et al., 2014; Jayarathne;
Schuwirth, 2021) que tem como primeiro passo o reconhecimento do individuo da necessidade
de mudar (Becker, 2010; Hislop et al., 2014; Tsang; Zhara, 2008). Sendo assim, desaprender é
um pré-requisito para aprender, a ndo ser que a aprendizagem ocorra pela primeira vez.

Este importante papel dado ao ato de desaprender é justificado pelo entendimento que
a desaprendizagem faz parte do fenémeno da aprendizagem e ndo deve ser encarada como um
fim em si mesmo. Em outras palavras, a principal razdo do desaprender € permitir a incluséo de
novos conhecimentos ou comportamentos, como meio de apoiar a aprendizagem (Becker,
2005), resultando na aquisicdo de novas competéncias.

Apesar de recente e ter um namero ainda limitado de pesquisas (Rodrigues; Bronstein,
2016), a literatura possui alguns exemplos de autores que reconhecem a estreita ligacao entre a
desaprendizagem e a aquisi¢do de novos conhecimentos (Becker, 2010), mesmo nédo sendo de
uma forma direta. A busca por estudos relacionados ao tema traz resultados relacionados ao
préprio entendimento de como os individuos aprendem (Nishihira; Rappleye, 2022), ao seu
impacto em programas de desenvolvimento de Assistentes Sociais (Pedler; Hsu, 2014), aos
potenciais resultados que irdo emergir desse processo no futuro dos individuos (Peschl, 2019)
e ainda a investigacdo da sua importancia em uma vida profissional que precisa ser
constantemente reformulada devido a um mundo pautado por constantes mudancas (Hafner;
Ellis; Hafner, 2014).

Existem também pesquisas que podem ser agrupadas por areas, cOmo 0S ensaios
teodricos na area de tecnologia (Dunlap; Lowenthal, 2013; Matook; Blasiak, 2020; Ra et al.,
2019) e na area da saude (Hafner, 2016; Pike Lacy; Lam, 2022), mas ndo se limitam a isso. As

areas de tecnologia e saude também tiveram estudos empiricos (Hafner, 2017; Yamaguchi;
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Sakai, 2019), como também organizacionais (Matsuo, 2019b; Rodrigues, 2016; Rodrigues;
Brunstein, 2016), centrados na figura dos gerentes.

O desenvolvimento de competéncias, a partir dos estudos referidos, receberam
influéncia, maior ou menor, do processo de desaprendizagem. Hafner (2017), realizou uma
pesquisa com 50 (cinquenta) profissionais de aparelhos auditivos que perceberam o
desenvolvimento de competéncias relacionadas aos avangos tecnologicos na
instrumentalizacdo dos aparelhos do trabalho. As respostas dos profissionais durante os avancos
demonstraram trés percepcdes de desaprendizagem bem-sucedida: a necessidade da base de
conhecimento anterior, a consciéncia sobre a necessidade de mudanca e a posse de pontos de
vista positivos sobre a desaprendizagem.

Estes resultados denotam semelhancas com alguns apontamentos da literatura, como a
importancia dos aprendizados anteriores como base (Rodrigues, 2016), a consciéncia da
necessidade de mudanca (Tsang; Zahra, 2008) e a visdo positiva em relagcdo ao processo de
desaprender (Wilbert et al., 2018). Por sua vez, Yamaguchi e Sakai (2019), em entrevistas com
23 (vinte e trés) enfermeiros clinicos que foram transferidos de enfermarias de cuidados agudos
para as de reabilitacdo, identificaram que o processo de desaprendizagem contribuiu para a
aquisicdo de competéncias especificas do enfermeiro especialista em reabilitacdo. O
desaprender, nesse caso, foi importante para os profissionais se adaptarem ao novo ambiente, o
qual novas praticas e rotinas ajudaram para essa transformacao.

Rodrigues (2016), buscou estudar a desaprendizagem de 20 (vinte) gestores em relacao
a situacdes de fusdes e aquisicOes, além de entender a sua relacdo com a aprendizagem. Neste
sentido, os resultados da pesquisa sugeriram que nas situagdes em que adaptar-se a novas
mudangas tém como fator principal a aquisicdo de novas aprendizagens, a desaprendizagem e
0 processo de aquisi¢do de novos aprendizados estabeleceram uma relacao de influéncia matua,
na qual a desaprendizagem colabora para a atitude que facilita a mudanga, por meio da
interrupcdo de um comportamento. No mesmo ano, Rodrigues e Brustein (2016) indicam que
a desaprendizagem individual, entendida como a interrupcdo da pratica de antigos
aprendizados, age como um elemento facilitador e promove a ado¢do de uma atitude critica e
questionadora em relagéo as tarefas realizadas. Esse processo se revelou crucial para a criacdo
de uma nova perspectiva sobre o trabalho e para a aquisi¢do das competéncias necessarias para
0 contexto no qual o individuo esta inserido.

Matsuo (2019b), por sua vez, investigando sobre o processo de desaprendizagem
gerencial na promocao de gerente sénior para diretor executivo, buscou comparar as habilidades

antes e depois da ocorréncia das promocoes, verificando quais desaprendizagens ocorreram e
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quais competéncias foram desenvolvidas. Destaca-se, nesse sentido, que a mudanga de cargo
faz com que os individuos revejam as suas competéncias de gestdo, identificando aquilo que €
relevante do irrelevante (Moreira, 2013), desaprendendo aquilo que ndo serve mais.

Os estudos empiricos mencionados até aqui ttm como ponto semelhante a existéncia de
eventos ou contextos que levaram os individuos a pér em pratica o ato de desaprender. Por outro
lado, apesar dessas mudancgas extrinsecas ao individuo, as transformagfes apenas foram
possiveis através de posturas facilitadoras da desaprendizagem. Estar disposto para enfrentar
novidades (Sinkula, 2002), ter mente aberta, ser receptivo e estar disposto a assumir riscos
(Rushmer; Davies, 2004), refletem atitudes que permitem a interrupcéo de praticas que nao séo
mais necessarias e podem acabar por atrapalhar o processo de aprendizagem e,
consequentemente, a aquisi¢do de novas competéncias.

Pensando em uma perspectiva educacional, os alunos-profissionais precisam assumir
posturas que facilitem a mudanca de visdo de mundo e permitam a aquisicdo de novos
conhecimentos. Sobre este tipo de postura, Matook e Blasiak (2020) revelam que esse ato
intencional é de suma importancia para que o individuo possa se adaptar as mudancas e
desenvolver novos conhecimentos. A postura intencional precisa ser clara, pois, sem ela, a
vontade, o sucesso e o efeito da desaprendizagem sao gravemente prejudicados (Becker, 2010).
Para Matook e Blasiak (2020), uma vez ativado, o desaprendizado catalisa o aprendizado e o
desenvolvimento de novas competéncias.

Aderir a essa postura vem da conscientizacdo constante de que é necessario deixar de
realizar praticas que ndo sdo mais eficientes (Hislop et al., 2014), ou seja, € preciso desaprender
de forma répida e frequente, caso contrario, a capacidade de resposta as mudangas sera reduzida,
bem como a criagdo de novos conhecimentos (Matook; Blasiak, 2020).

Nesse sentido, entendendo que o objetivo fim dos MPAs é formar profissionais gestores
para lidar com o ambiente empresarial que é altamente mutavel, demanda-se que os alunos
possam aprender, desaprender e reaprender constantemente (Ra et al., 2019; Zhao et al., 2013),
caracterizando um ciclo de aquisicao e aplicacédo de conhecimento, descarte de informacdes que
ja ndo sdo necessarias e aquisi¢do de novos conhecimentos. A identificagdo do que precisa ser
deixado de lado revela que um dos processos que guiam a desaprendizagem individual é o
discernimento (Burton; Vu; Hawkins, 2023), que é realizado a partir de uma reflex&o critica.

O ciclo que envolve aprender, desaprender e reaprender, quando pensado neste
contexto, indica a necessidade de estar sempre atualizado e refletir sobre os conhecimentos,
praticas e crencas atuais para potencialmente revisa-las, a fim de adaptar-se a novas situagdes

ambientais e novas realidades (Tsang; Zahra, 2008). Destaca-se, no entanto, que algumas
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caracteristicas tornam-se particularmente presentes em um programa desse tipo. E comum que
alunos-profissionais ja possuam uma base sélida de conhecimento e experiéncia profissional, 0
que pode representar tanto um facilitador, quanto uma barreira para a desaprendizagem. Como
ja mencionado, a disposicdo para enfrentar novidades (Sinkula, 2002) e a mente aberta
(Rushmer; Davies, 2004) sdo facilitadores intrinsecos cruciais que os alunos precisam cultivar.
Por outro lado, as barreiras, como crencas enraizadas, mentalidades estabelecidas, quadros de
referéncias e convicgdes sobre métodos (Hislop et al., 2014; Rushmer; Davies, 2004; Tsang;
Zahra, 2008), podem representar desafios significativos e ir de encontro ao desenvolvimento de
competéncias, como a visdo estratégica, mantendo o individuo preso a politicas e praticas
desatualizadas (Marino; Rivero; Dabos, 2019).

Peschl (2019), ao estudar a desaprendizagem para além da sua descricdo ou
compreensdo, foca nas implicacfes dessa postura para o futuro do individuo. A intencéo do
autor ¢ entender o “para onde”, ou seja, ele nega que desaprender se limite ao abandono de
conhecimentos obsoletos (Klammer; Gueldenberg, 2019; Rodrigues; Bido, 2019) e a reducgéo
da influéncia do conhecimento “antigo”, mas sim estd conectado ao que ird emergir desse
processo, aos seus potenciais, ao que esta presente “la fora”. Dessa forma, em MPAS, 0s alunos
precisam incorporar caracteristicas especificas que os capacitem a aprender, desaprender e
reaprender (Dunlap; Lowenthal, 2013), onde o desaprender pode influenciar o futuro em
desenvolvimento (Peschl, 2019).

Portanto, fica claro que a ja destacada constante mudanca no ambiente empresarial exige
dos alunos-profissionais uma postura adaptativa e uma disposi¢do continua para repensar,
reavaliar e ajustar suas visdes de mundo e praticas. Durante a sua formacéo, a capacidade de
discernir, refletir criticamente e identificar o que precisa ser deixado para trés torna-se essencial
nesse processo que, ndo sO capacita os alunos a se adaptarem as novas realidades através do
desenvolvimento de novas competéncias, mas também os posiciona para liderar, inovar e gerir

estrategicamente em um ambiente empresarial em constante evolugéo.



65

3 ASPECTOS METODOLOGICOS

Conforme ja exposto, esta pesquisa tem como finalidade compreender a relacdo da
desaprendizagem com o desenvolvimento de competéncias dos alunos dos MPAs do nordeste
brasileiro. Isto posto, neste capitulo sdo descritos: 0s procedimentos para a realiza¢do do estudo,
comecando pelo delineamento da pesquisa, 0 contexto e os participantes da pesquisa, a coleta

de dados, a analise e avaliacdo dos dados e, por fim, a trajetoria metodoldgica da pesquisa.

3.1 DELINEAMENTO DA PESQUISA

Se tratando da posicdo epistemoldgica, e partindo das quatros classificaces
(paradigmas) propostas por Burrel e Morgan (1979), funcionalista, interpretativa, humanista
radical e estruturalista radical, a presente pesquisa foi orientada pelo paradigma
interpretativista. Cada uma dessas classificacdes esta embasada em interpretacfes do mundo
social, que se diferenciam na abordagem e na perspectiva, mas compartilham suposicdes
comuns fundamentais sobre a natureza da realidade de que tratam (Burrel; Morgan, 1979). O
interpretativismo se propde a entender a esséncia do mundo e do seu cotidiano pela perspectiva
dos individuos diretamente envolvidos com o fenémeno, ou seja, para compreender a producao
de uma realidade objetiva especifica, é essencial investigar como os individuos apreendem,
compreendem e atribuem significado aos eventos e contextos que permeiam essa realidade
(Gephart, 1999; Morgan, 2005; Ribeiro et al., 2023).

Este paradigma néo reconhece a presenca de uma realidade completamente objetiva ou
subjetiva. Em vez disso, destaca a interacéo entre as caracteristicas de um objeto especifico e a
compreensdo que 0s seres humanos constroem socialmente sobre esse objeto, por meio da
intersubjetividade (Saccol, 2009). Desta forma, o conhecimento é construido e sustentado pelo
contexto a qual esta inserido.

A partir desta delimitacdo, quanto a sua abordagem, essa pesquisa caracteriza-se como
qualitativa basica. Merriam (2009) adota o rotulo “guarda-chuva”, que engloba uma gama de
técnicas e procedimentos interpretativos com o intuito de descrever, decodificar e traduzir o
sentido e eventos dos fendmenos mais ou menos naturais que ocorrem no contexto social.

A proposta da pesquisa qualitativa é obter uma compreenséo particular do objeto que se
investiga, onde o0 ambiente natural é a fonte direta da coleta de dados (Prodanov; Freitas, 2013).
O seu interesse vai além de explicar o fendmeno, o seu foco é compreendé-lo a partir do

contexto apresentado (Markoni; Lakatos, 2022), ndo almejando encontrar regularidades, mas
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sim compreender os motivos pelos quais os envolvidos agiram de certa forma (Merriam, 2009).
O foco da pesquisa qualitativa demanda a compreenséo e aprofundamento do conhecimento,
de modo a exprimir suas subjetividades. Logo, uma vez que 0 interesse da pesquisa €
compreender como os individuos estudados, neste caso alunos de MPAs do nordeste brasileiro,
interpretam e d&o significados a desaprendizagem e o desenvolvimento de competéncias, a
escolha pelo método qualitativo torna-se adequado.

Em relacdo aos seus objetivos, a pesquisa configura-se como exploratéria, pois busca
maior familiaridade com o problema (Markoni; Lakatos, 2022). Prodanov e Freitas (2013)
apontam que esse tipo de pesquisa tem como objetivo examinar um tema ou problema de
pesquisa pouco estudado, ou que ainda ndo tenha sido trabalhado, tendo como finalidade

proporcionar mais informacgdes sobre o assunto.

3.2 CONTEXTO E PARTICIPANTES DA PESQUISA

Segundo o Sistema de Informacgdes Georreferenciadas da Capes (GeoCapes), diante da
sua ultima atualizacdo em 2022, a regido nordeste possui 169 (cento e sessenta e nove) cursos
de pds-graduacdo na modalidade profissional, nos quais 158 (cento e cinquenta e oito) sdo
programas de MP, 10 programas que possuem mestrado e doutorado profissional e 2 (dois) com
apenas o doutorado profissional. Do total dos cursos, apenas 12 (doze) se enquadram na grande
area de Administracdo Publica e de Empresas, Ciéncias Contabeis e Turismo, do qual os MPAs
fazem parte. Porém, dois (2) destes programas sdo direcionados para a area de Turismo, séo
eles: Gestdo de Negocios Turisticos - Universidade Estadual do Ceard (UECE), na cidade de
Fortaleza e o Programa de Turismo - Instituto Federal de Sergipe (IFS), na cidade de Aracaju.

Dos dez (10) programas restantes, optou-se por excluir aqueles pertencentes a
universidades particulares, sendo eles: Mestrado Profissional em Administragéo — Universidade
de Fortaleza (Unifor), Mestrado Profissional em Gestdo Empresarial — Centro Universitario
FBV Wyden (UniFBV-Wyden), e Mestrado Profissional e Administragdo — Universidade
Potiguar (UNP).

Por fim, com o intuito de considerar apenas os programas focados em Administracdo
ou Gestdo, o programa Propriedade Intelectual e Transferéncia de Tecnologia para Inovagédo —
Universidade Federal de Alagoas (UFAL) nédo foi considerado, com isso, seis (6) programas
fizeram parte da pesquisa, sendo a sua distribuicdo da seguinte forma: Bahia (1), Ceara (1),
Paraiba (1), Pernambuco (2) e Rio Grande do Norte (1). O Quadro 9 apresenta todas essas

informacdes.



Quadro 9 - Mapeamento dos Mestrados Profissionais em Administracdo do Nordeste

UF Universidade Sigla Sta}tgs Nome do Programa Sigla
Juridico
Universidade .
BA Federal da UFBA | Federal | ™Mestrado Profissionalem MPA
. Administracéo
Bahia
Universidade Programa de Pds-Graduacao
CE Federal do UFC Federal em Administracdo e PPAC-Prof
Ceara Controladoria
Universidade Federal Mestrado Profissional em
PB . UFPB Federal Gestdo em OrganizacBes MPGOA
da Paraiba
Aprendentes
Universidade Federal Mestrado Profissional em
PE de Pernambuco UFPE Federal Administracado MPA
Universidade Mestrado Profissional em
PE de UPE Estadual | Gestdo do Desenvolvimento GLDS
Pernambuco Local Sustentavel
Universidade .
RN Federal do Rio UFRN | Federal | Mestrado Profissional em PPGP
Gestao Publica
Grande do Norte
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Fonte: Elaboraco prépria a partir dos dados coletados do Sistema de Informagbes Georreferenciadas da Capes
(GeoCapes) (2024).

Sendo a populacdo alvo da pesquisa os alunos em instituicdes publicas de ensino, foi
realizado, primeiramente, uma busca nos sites de cada programa, com a intencdo de verificar a
quantidade de alunos matriculados. A partir dai, chegou-se & informacéo de que os programas
de Mestrado Profissional em Administracdo da Universidade Federal da Bahia (UFBA) e da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), ndo estavam com turmas de mestrados
profissionais ativas, com isso, ndo puderam participar da pesquisa. Ja o Mestrado Profissional
em Gestdo em Organizacfes Aprendentes, da UFPB, apesar de ter turmas ativas e se adequar
aos objetivos da pesquisa, a realizacdo de pesquisas recentes com o tema desaprendizagem
sugerem uma saturacdo neste ambiente.

Assim, chegou-se ao numero total de 64 discentes que estdo cursando o segundo ano da
pos-graduacéo (3° ou 4° periodo). O Quadro 10 sintetiza as informacdes das universidades, do

programa e do numero de discentes matriculados.
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Quadro 10 - Participantes da pesquisa

Status
Juridico

Qtde de

UF Universidade Sigla discentes

Nome do Programa Sigla

Universidade Programa de P6s-Graduagéo

CE . UFC Federal em Administracdo e PPAC-Prof 35
Federal do Ceara d
Controladoria
Universidade Mestrado Profissional em
PE UPE Estadual Gestdo do Desenvolvimento GLDS 13

de Pernambuco Local Sustentavel

Universidade Mestrado Profissional em
RN Federal do Rio UFRN Federal PPGP 16

Grande do Norte Gestdo Publica

Fonte: Elaboracéo prdpria (2024)

Por se tratar de um estudo exploratdrio, o nimero total de entrevistados nao foi definido,
com isso, a coleta ocorreu até 0 momento em que comegou a ser percebida convergéncias
suficientes para caracterizar o fendmeno estudado, sendo este o numero de 18 (dezoito)

entrevistados. O perfil dos alunos é apresentado no Quadro 12, na subsecéo 3.3.

3.3 COLETA DE DADOS

Para a coleta de dados foram utilizados dois instrumentos. O primeiro foi a aplicacdo de
um formuléario (Apéndice A) no qual os alunos que se dispuseram a participar deveriam
identificar, a partir das suas experiéncias, quais competéncias haviam sido desenvolvidas
durante o MP. As competéncias listadas no formulario em questdo sdo as elaboradas por
Avaristo (2019) e apresentadas no presente estudo no Quadro 4, na se¢édo 2.2.1.

O segundo instrumento foi um roteiro semiestruturado (Apéndice B), que serviu como
base para a realizacdo de uma entrevista online. Esse tipo de instrumento de coleta permite ao
pesquisador a adaptacdo das perguntas de acordo com o desenvolvimento da entrevista,
proporcionando maior flexibilidade e profundidade na investigacdo dos temas propostos.

No Quadro 11 estdo dispostos 0 nimero de questdes, 0s objetivos especificos referentes
a cada uma delas e as referéncias usadas como base para a elaboracéo de tais questdes, a fim de
permitir que as respostas colhidas possam ser analisadas a luz das teorias debatidas ao decorrer
de todo o trabalho. A questdo 8, especificamente, trata sobre alguma coisa que o entrevistado
possa querer falar para além dos questionamentos que foram realizados, portanto atende a todos

0s objetivos e ndo esta referenciado.
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Quadro 11 - Instrumento de coleta de dados

Instrumento Objetivos especificos Referéncias
. (i) Identificar as competéncias desenvolvidas pelos i
Formuléario L Avaristo (2019)
alunos-profissionais ao longo do curso.
1 Becker (2005, 2010); Hislop
5 (ii) Analisar as percepgdes dos alunos-profissionais et al. (2014); Tsang; Zhara
sobre a definicdo e os processos da desaprendizagem. (2008); Klammer;
3 Gueldenberg (2019)
4 . . . . Hislop et al. (2014);
Ouestdes (iii) Avaliar as dgse_lprer)dlzagens vivenciadas pelos Rodrigues (2016): Rushmer,
5 alunos-profissionais no decorrer do curso. N
Davies (2004)
6 (iv) Identlflc.ar _faC|I_|dades e barreiras enfrentadgs pelos Becker (2010): Wilbert et al.
alunos-profissionais no processo de desaprendizagem (2018)
7 em MPAs.
8 - -

Fonte: Elaboracéo prdpria (2024).

As entrevistas ocorreram entre 0s meses de abril e junho de 2024, de maneira virtual,

através da plataforma de videoconferéncia Google Meet. O contato inicial com os discentes

ocorreu através do e-mail e, ap0s o retorno e aceite de participacdo, foram agendados dia e

horario para a entrevista, bem como enviado o formulario de pesquisa (Apéndice A) contendo

o termo de aceite, a opcao do periodo o qual o aluno pertence e, por fim, as competéncias que

os participantes identificaram como desenvolvidas durante o mestrado profissional. Mediante

autorizacdo dos discentes entrevistados, as chamadas foram gravadas, através do Software Obs

Studio, para que fossem posteriormente transcritas, codificadas e analisadas.

O Quadro 12 apresenta o perfil dos discentes entrevistados.

Quadro 12 - Perfil dos discentes entrevistados

Cadigo | Idade Profissao UF Género Periodo
Al 54 Servidor publico RN Masculino 40
A2 54 Servidora publica RN Feminino 40
A3 44 Arquivista RN Feminino 40
A4 43 Servidora publica CE Feminino 40
A5 27 Servidora publica RN Feminino 40
A6 31 Contador CE Masculino 40
A7 34 Estudante PE Feminino 40
A8 43 Servidora publica RN Feminino 40
A9 26 Analista de politicas educacionais PE Masculino 40
Al0 42 Servidora publica RN Feminino 40
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All 34 Comissionado PE Feminino 40
Al2 60 Empresério PE Masculino 40
Al13 29 Perita PE Feminino 40
Al4 57 CEO PE Masculino 40
Al5 39 Gerente juridica CE Feminino 40
Al6 55 Comissionado CE Feminino 40
Al7 32 Contador CE Masculino 40
Al8 34 Professor CE Masculino 40

Fonte: Elaborag&o propria (2024).

As entrevistas foram realizadas com discentes de 3 (trés) estados do Nordeste: Ceara -
6 (seis), Pernambuco 6 (seis) e Rio Grande do Norte - 6 (seis), com o total de 318 (trezentos e
dezoito minutos). A faixa etaria dos participantes é entre 26 (vinte e seis) a 60 (sessenta) anos,
sendo 7 (sete) do género masculino e 11 (onze) do género feminino.

3.4 ANALISE E AVALIACAO DOS DADOS

Antes de iniciar a andlise dos dados, as entrevistas foram transcritas através do site
AssemblyAl. Foram transcritos 319 (trezentos e dezenove) minutos gravados, o que gerou 108
(cento e oito) paginas de transcricao.

A andlise dos dados coletados foi conduzida seguindo a perspectiva compreensiva-
interpretativa proposta por Silva (2005), que tem por objetivo orientar 0s passos necessarios
para compreender o fendbmeno em estudo. Essa metodologia visa categorizar e buscar
significados relacionados ao fendmeno, utilizando um ciclo que engloba dados concretos e
conceitos abstratos, raciocinios indutivo e dedutivo, aléem da descri¢éo e interpretacdo dos dados

Conforme Silva (2005), a analise compreensiva-interpretativa € subdividida em trés
processos distintos: descricdo, classificacdo e conexdo. O processo de descricdo busca
apresentar, conforme apropriado ao caso, 0 contexto da acao, as interagdes do ator social e o
contexto no qual a acdo estd fundamentada. J& a classificagdo tem como objetivo impor uma
ordem e categorizacdo dos dados, visando sua divisdo em temas ou codigos significativos. Por
fim, a conexd busca identificar tudo o que emerge das categorias ou codificagdes,
estabelecendo conexdes entre os dados. Esses processos sdo fundamentais para auxiliar o
pesquisador na identificacdo das estruturas subjacentes ao fenébmeno em anélise. A Figura 2
apresenta o ciclo proposto por Silva (2005) com sete etapas que fundamentam a analise

compreensiva-interpretativa da pesquisa.
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Figura 2 - Ciclo da anélise compreensiva-interpretativa da pesquisa

2° Etapa: transformagéo de um

7_7_< o protocolo de entrevistas em um
12 Etapa: leitura e releitura de T T~ protocolo codificado.
cada um dos protocolos das /"' =
entrevistas. 7 \[\ 3% Etapa: leitura e releitura de
\
\

._/' todos os protocolos

\ codificados para identificag&o

7° Etapa: analise / : Py \ de temas.
compreensiva-interpretativa \:/ Ciclo da an?‘hse da \i/
dos resultados. { pesquisa I
\ | 4* Etapa: agrupamento dos
&\ f.«" relatos dos entrevistados por
\ ( temas em quadros tematicos.
6° Etapa: estruturagéo dos \ ﬁ
resultados em um texto sobre L\ yd
cada tema tomando como base g _,// 5% Etapa: preenchimento dos

Fonte: Silva (2005).

0s quadros tematicos. quadros tematicos.

Com todas as etapas identificadas, deu-se inicio a leitura e releitura de cada um dos
protocolos das entrevistas (1° etapa), realizada varias vezes. Em um primeiro momento, a leitura
das entrevistas trouxe uma visao mais holistica de tudo que foi coletado, sendo seguido de uma
releitura, linha por linha, o que possibilitou a codificacdo dos discursos a partir dos objetivos
propostos da pesquisa (2° etapa). Neste momento foram elaborados os protocolos codificados,
que podem ser frases, sentencas, paragrafos, etc., para cada aluno, sendo (AN.n). O “A”
equivale a aluno, o “N” o niimero do aluno entrevistado, sendo de 1 a 18, e “n” equivalente ao
namero do discurso no protocolo da entrevista.

Apos a codificagdo dos protocolos, foi iniciada mais uma leitura e releitura de todos os
protocolos codificados para identificacdo de temas (3° etapa), 0s quais geraram 4 (quatro). Em
sequida, foram agrupados os relatos dos entrevistados por temas em quadros tematicos (4°
etapa), que por sua vez foram preenchidos e tiveram seus significados estruturados através de
categorias que emergiram de cada tema (5° etapa). Tais categorias e seus respectivos temas

estdo dispostos no Quadro 13.

Quadro 13 - Temas e categorias de analises de dados

Aspectos da

Desaprendizagem discente

Facilidades e barreiras a

Alto esforgo cognitivo

Temas desaprendizagem em MPAs desaprendizagem em MPAs
Definicdo de desaprendizagem Baixo esforgo cognitivo Facilitadores internos
Desaprender e aprender Médio esforgo cognitivo Facilitadores externos
Categorias

Barreiras internas

Barreiras externas

Fonte: Elaboragdo prépria (2024).
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Com a elaboragéo e o preenchimento dos quadros finalizados, foi realizada a escrita dos
resultados da pesquisa, 0 que exigiu a releitura dos protocolos e dos quadros teméticos (6°
etapa). O ultimo passo (7° etapa) do processo ciclico de analise da pesquisa, envolve o didlogo
entre a discussdo dos resultados encontrados nas entrevistas com a literatura especializada e

discutida no decorrer do trabalho.

35 TRAJETORIA METODOLOGICA DA PESQUISA

Esta secdo visa demonstrar a trajetoria metodologica percorrida pelo pesquisador, nesse
sentido, trata-se da construcdo de um caminho coerente com 0 objetivo da pesquisa e que
norteou o estudo do inicio ao fim. A descricdo desta etapa envolve a exposicdo da questdo de
pesquisa e dos objetivos, geral e especificos, o contexto e os participantes da pesquisa, do
processo de coleta e analise de dados e dos resultados alcangados.

A partir destes apontamentos, no Quadro 14 ¢é apresentada a estrutura do design da
pesquisa proposta para o desenvolvimento deste estudo, delimitando o percurso que sera

seguido a fim de responder a questdo central de pesquisa.

Quadro 14 - Design da pesquisa

Questédo de pesquisa

Como ocorre o processo de desaprendizagem para o desenvolvimento de competéncias em trés Mestrados
Profissionais em Administracdo do nordeste brasileiro?

Objetivo geral

Compreender como ocorre 0 processo de desaprendizagem para o desenvolvimento de competéncias em trés
Mestrados Profissionais em Administracdo do nordeste brasileiro.

Objetivos especificos

(i) Identificar as competéncias desenvolvidas pelos alunos-profissionais ao longo do curso.
(i) Analisar as percepcdes dos alunos-profissionais sobre a defini¢do e os processos da desaprendizagem.
(iii) Avaliar as desaprendizagens vivenciadas pelos alunos-profissionais no decorrer do curso.
(iv) Identificar facilidades e barreiras enfrentadas pelos alunos-profissionais no processo de desaprendizagem

em MPA:s.
Aspectos metodoldgicos

Abordagem Contexto Natureza

Trés Cursos de Mestrado Profissional em
Administracdo no nordeste brasileiro

Qualitativa bésica Exploratdria

Participantes

Alunos dos Cursos de trés Mestrados Profissionais em Administracdo do nordeste brasileiro
Coleta de dados

Formulério para identificacdo de competéncias desenvolvidas durante 0 Mestrado
Entrevistas remotas com roteiro semiestruturado
Transcricdo integral das entrevistas
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Analise de dados

| — Leitura e releitura de cada um dos protocolos das entrevistas
Il — Transformacdo de um protocolo de entrevistas em um protocolo codificado
111 — Leitura e releitura de todos os protocolos codificados para a identificacdo de temas
IV — Agrupamento dos relatos dos entrevistados por temas e quadros tematicos
V — Preenchimento dos quadros tematicos
VI — Estruturagdo dos resultados em um texto sobre cada tema tomando como base os quadros tematicos
VIl — Anélise compreensiva-interpretativa dos resultados

Consideracoes finais

Fonte: Elaborag&o propria (2024).

Nos capitulos seguintes serdo discutidos os resultados da pesquisa a luz das teorias

abordadas no decorrer da dissertagao.
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4 COMPETENCIAS DESENVOLVIDAS DURANTE O MPA

Conforme ja mencionado, o primeiro instrumento de coleta de dados da pesquisa foi um
formulario enviado aos participantes para que fosse respondido antes da entrevista. Neste
formulério, os participantes identificaram as competéncias (Quadro 17) que foram
desenvolvidas durante o mestrado profissional. As competéncias elencadas foram retiradas dos
resultados da pesquisa de Avaristo (2019), que mapeou e categorizou conhecimentos,
habilidades e atitudes cruciais para a formacéao profissional. O Quadro 15 apresenta as respostas

dos participantes.

Quadro 15 - Competéncias desenvolvidas apontadas pelos alunos

Competéncia Frequéncia

Trabalho em equipe 14

Ministrar cursos e palestras 11
Flexibilidade e adaptabilidade 11
Gestdo de processos e projetos sob sua responsabilidade

[EEN
o

Prospeccéo de conhecimentos em gestdo publica

Planejamento organizacional

Comunicacéo

Familiaridade com a administracdo publica

Proatividade

Empatia e sensibilidade social

Familiaridade com as TIC’s

Lideranca

Expanséo continua de fronteiras pessoais

Elaboracéo e tramitacdo de documentos

Negociagao

Gestéo de recursos sob sua responsabilidade

Gerenciamento de conflitos

Ol |O(N|N|N|N|[ow|[ow]|]ow || ©

Atendimento ao publico

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Alguns pontos relevantes desses resultados precisam de destaque. A competéncia
"Trabalho em equipe" foi a mais lembrada, com 14 (catorze) menc¢6es. Esse nimero sugere uma
énfase significativa na colaboracdo e coordenagdo dentro das organizagOes, essencial para
alcancar objetivos estratégicos. Esse destaque pode refletir a estrutura dos MPAs, que
normalmente caracterizam-se por formar alunos para o mercado de trabalho, voltando-se para

a aplicagdo prética em um campo profissional especifico (Goulart et al., 2017). Essas
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atividades, possivelmente, incluem atividades e projetos em grupo, fomentando a habilidade de
coordenar esforgos e comunicar-se eficazmente com colegas.

Além disso, "Ministrar cursos e palestras” e "Flexibilidade e adaptabilidade”, ambas
com 11 (onze) respostas, sugerem a énfase dos MPAs na preparacdo de profissionais que ndo
apenas dominem o conhecimento técnico, mas também sejam capazes de comunicé-lo de forma
eficaz e se adaptem rapidamente as mudancas. Krishnan (2008) defende que o objetivo do MPA
é facilitar o aprendizado de comportamentos relacionados a gestdo para melhorar o desempenho
no trabalho, logo, a capacidade de ministrar cursos e palestras sugere que esses profissionais
precisam ter capacidade de concatenar conhecimentos e os expor de maneira didatica para os
mais diversos publicos, enquanto a flexibilidade e a adaptabilidade séo essenciais em ambientes
de constante mudanca. Estes entendimentos corroboram com Kruta-Bispo, Fernandes e Silva
(2020), ao apontarem que as pés-graduacdes em Administracdo, na sua vertente profissional,
visam formar profissionais aptos a resolverem problemas reais em ambientes pautados pela
incerteza.

A "Gestdo de processos e projetos sob sua responsabilidade”, com 10 (dez) citacdes,
reforca a aplicacdo pratica dos conhecimentos adquiridos. Esta competéncia € vital para a
execucdo eficiente de projetos dentro das organizagdes, demonstrando a habilidade dos
profissionais em planejar, implementar e monitorar iniciativas estratégicas. Como Ruas (2003)
aponta, esse tipo de curso surgiu para atender demandas voltadas a questes gerenciais, sendo
a gestdo de processos e projetos parte dessas habilidades especificas. A "Prospeccdo de
conhecimentos em gestdo publica”, com 9 (nove), também merece atencdo, uma vez que indica
uma tendéncia dos MPAs de preparar profissionais para entenderem o contexto em que estao
inseridos profissionalmente, bem como de prospectar e transmitir conhecimentos relativos a
area (Avaristo, 2019).

A andlise das competéncias como "Planejamento organizacional”, "Comunicagao",
"Proatividade™ e "Empatia e sensibilidade social”, todas com 8 (oito) mencdes, reforca a
importancia de uma abordagem holistica na formacéo dos profissionais de administracdo. A
integracdo dessas competéncias reafirma que os MPAs vdo além do desenvolvimento de
habilidades técnicas, visando competéncias comportamentais e sociais.

Outro ponto significativo dos resultados da presente pesquisa é o fato da “Lideranca”
ter sido identificada por 7 (sete) participantes. Esse niUmero, embora significativo, sugere que a
busca por habilidades de lideranca pode ndo ser a prioridade para todos os alunos, apesar das
aspiracoes, segundo Vazquez e Ruas (2012), daqueles que buscam o mestrado profissional

sejam alcancar posi¢des de lideranca.
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Por fim, a auséncia de competéncias como "Atendimento ao publico” com 0% merece
especial atengdo, pois pode sugerir duas possibilidades. Primeiramente, pode indicar uma
lacuna no curriculo dos MPASs, que ndo esta preparando adequadamente os alunos para
interacdes diretas com o publico, uma habilidade essencial em muitas fungdes administrativas.
Em segundo lugar, pode refletir uma escolha deliberada dos programas de mestrado, que podem
estar priorizando outras competéncias consideradas mais estratégicas e relevantes para 0s

cargos de gestao e lideranca que os alunos visam ocupar.
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5 ASPECTOS DA DESAPRENDIZAGEM

O intuito deste capitulo € discutir os resultados obtidos a partir das entrevistas com o
referencial tedrico usado neste trabalho. Para isso, serdo apresentadas as visdes dos
participantes ao conceito da desaprendizagem, bem como o entendimento deste conceito com
outro muitas vezes entendido como semelhante, a aprendizagem.

Para tanto, a discussao de tais aspectos ocorre em dois grandes eixos e as reflexdes

finais: (i) Definicdo da desaprendizagem; (ii) Desaprender e aprender; e, (iii) Reflexdes finais.

5.1 DEFINICAO DA DESAPRENDIZAGEM

Ao serem questionados sobre o que vem a ser a desaprendizagem, alguns entrevistados
(A1, A6, A10, A12 e A13) seguiram o entendimento de que ela esta ligada a um processo
consciente de abandono ou desisténcia de conhecimentos, valores, ideias ou comportamentos

(Hislop et al., 2014). As falas a seguir receberam destaque.

Entdo o desaprender sobre determinado tipo de assunto, ou um olhar que vocé
tem, ou um entendimento que vocé tem relacionado a algum tipo de questao, ela
pode ser revisitada, ela podera ser reaprendida, reavaliada [...] Mas é preciso vocé
desaprender, desaprender algumas coisas, alguns conceitos que vocé, ou pré-conceitos
que vocé tem, vocé traz e ali vocé, opa, precisa rever. (Al)

O que é desaprendizagem no meu entender? E vocé, a partir do momento que vocé
aprendeu alguma coisa, vocé ser capaz de pegar esse conceito que vocé
internalizou, esse conceito que vocé aprendeu, e desconstrui-lo [...] (A12)

Eu acho que desaprendizagem é aquilo que vocé de certa forma adquire, vocé
adquire no meio do seu desenvolvimento, digamos assim, escolar e no ramo da
universidade, e ai quando no decorrer do seu caminho vocé vai desaprendendo
algumas coisas. Entdo para mim desaprendizagem, falando bem normal, eu acho que
€ isso. (A13)

As falas destacadas acima possuem elementos centrais da conceituacdo de Hislop et al.
(2014) sobre a desaprendizagem. Nos trechos de Al, Al2 e Al3, é possivel identificar o
processo consciente de abandonar conhecimentos e preconceitos anteriormente adquiridos. A1
menciona a necessidade de revisitar, reaprender ou reavaliar certos entendimentos, A12 revela
qgue desaprender € ser capaz de desconstruir aquilo que foi anteriormente aprendido, se
necessario, ja A13 sinaliza que desaprender é aquilo que vocé vai deixando pelo caminho
durante o seu desenvolvimento. Nessa mesma linha, A6 entende o conceito como “Abandonar

praticas antigas e automaticamente, por meio dos desafios, colocar em pratica novas a¢des.”
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E importante destacar que os entrevistados ndo classificam o que foi necessario
desaprender como obsoleto, desatualizado, e outros termos de cunho negativo (Hislop et al.,
2014), ndo hierarquizando aquilo que foi abandonado. Diferentemente dos entrevistados
referidos, A9 e Al16 classificaram o que foi desaprendido como desatualizado, obsoleto,
incorreto ou contraproducente. Esse tipo de visdo coaduna com as ideias de Wensley e Cegarra-
Navarro (2019) que a desaprendizagem é uma fonte de melhorias que parte da aplicacdo e

transformacéo do conhecimento, com a exclusdo daquilo que ¢é obsoleto.

Mas nés vivemos em uma sociedade dindmica. E esse dinamismo faz com que a
gente revisite conceitos, revisite coisas como elas séo o tempo todo. Logo, a gente
precisa estar apto para ter uma resiliéncia para conseguir ter a capacidade de
desaprender algo que estiver ali talvez desatualizado. (A9)

Entdo, assim, acho que é um...6 um processo de desaprender conhecimento... sei
14, habilidade... sei 14, uma prética que pode ser necessaria para informacdes ou
comportamentos antigos... que se tornam  obsoletos, incorretos,
contraproducentes... no contexto atual... sei |4, eu acho que é muito amplo, né? (A16)

Seguindo conceitos diferentes, na percepcdo de A4, A5, A8, Al8, Al5 e Al3,
desaprender tem relacdo com o esquecimento (Cepeda-Carrion et al., 2011; Klammer;
Gueldenberg, 2019; Matsuo, 2019b): “Eu pensei, por exemplo, em um conhecimento que nao é
aplicado” (A4), “Eu acredito que seria voce perder conhecimento...habilidade em alguma... em
alguma coisa... em alguma tarefa. Essa perda de habilidade, de conhecimento, eu acredito que
seria desaprendizagem.” (AS5). A8 complementa: “Desaprendizagem ¢ quando a pessoa
desaprende, vamos supor, que esqueca algo. Esqueca como faz algo”. Corroborando com essa
afirmacgdo, A18 pontua: “Agora, o fato de eu parar de usar algo ao longo do tempo pode levar
a eu desaprender. Nao lembro mais como faz. No longo tempo, sim, mas no curto prazo, eu ndo
diria que eu desaprenderia”.

Ainda associando desaprendizagem ao esquecimento, A15 e A13 pontuam.

Eu acho que a gente desaprende quando tem um tempo, uma lacuna muito grande
de... da auséncia daquele conhecimento, né? Entéo, vocé passou muito tempo sem
ver, eu acho, eu entendo que vocé pode desaprender aquilo. (A15)

Eu acho, Diego, que a gente sempre estd aprendendo e a gente sempre esta
desaprendendo alguma coisa. Ndo tem como eu dizer para vocé que eu vou sempre
aprender, porque o desaprender estd muito ligado ao fato de vocé...o esquecimento.
O que vocé ndo pratica, vocé vai esquecendo. Entdo, por exemplo, tiveram
cadeiras... exemplos... na minha primeira faculdade, que se vocé perguntar para mim,
eu desaprendi. Porque ndo esta na pratica, um célculo, uma fisica, uma sociologia,
uma filosofia, eu desaprendi. Se vocé perguntar os assuntos, o que foi dado, eu vou
dizer para vocé, ndo lembro, ndo lembro, ndo sei, talvez naquela época eu sabia
porque... € como eu disse, vocé ndo esta praticando. Entdo, para mim a
aprendizagem esta muito ligada a vocé praticar. Se vocé pratica, vocé aprende.



79

Se vocé ndo pratica, com o tempo, é normal a pessoa desaprender, a pessoa
esquece, faz parte da rotina, do processo, entendeu? (A13)

Por sua vez, A9 discorda e reflete: “Eu desaprendi para utilizar um outro método naquele
momento, mas o conhecimento daquele primeiro método ainda existe. Eu posso utilizar em
outras circunstancias. Nao significa que eu desaprendi no sentido de esquecer [...] eu acho que
tudo que eu preciso refazer ou ver uma nova forma de fazer, eu ndo esqueco como faz. Eu sé
me adapto. Entdo eu acho que ¢ mais ou menos isso.” Logo entende-se que na perspectiva de
A9, a desaprendizagem é um tipo de esquecimento que vem de um processo intencional e o que
é deixado de lado pelo individuo ndo € permanentemente esquecido, ele pode ser acionado em
algum momento futuro, se necessario (Hislop et al., 2014).

Até aqui, a definicdo da desaprendizagem trazida pelos entrevistados ndo faz alusdo a
aprendizagem como objetivo do ato de desaprender. Contudo, por um caminho conceitual
diferente, A1, A7, Al4 e Al6 entendem que a desaprendizagem € um processo de abertura de
espaco para a aquisicao de novos aprendizados (Becker, 2010; Tsang e Zahra, 2008) ou abertura
para novas formas de aprendizagens (Burton; Vu; Hawkins, 2023), conforme se pode observar
nas falas a seguir.

Desaprender alguns costumes, até mesmo alguns conhecimentos para que vocé
possa receber novas informagdes e novos recursos. (Al)

Eu acredito que a desaprendizagem é quando vocé desaprende. VVocé constréi a
partir daquilo que vocé ja sabia, mas na verdade vocé acaba tendo que
desconstruir para construir de novo. (A7)

Entdo, na minha visdo, a desaprendizagem ocorre muito nesse sentido, de vocé talvez
deixar para tras alguns conceitos e reaprender novos conceitos. Foi o que eu tive
que fazer quando eu vim para esse mundo da tecnologia em salde. Entdo, um
administrador que esté a frente de uma startup de tecnologia em sadde. Entéo, eu tive
que desaprender muitos conceitos para poder aprender novos conceitos. (Al4)

Trazendo assim para 0 ambiente de trabalho, né, aqui dentro da organizacéo, eu acho
que a desaprendizagem, ela pode ser essencial para a implementacdo de
mudancas culturais e a ado¢do de novas estratégias [...] eu acho que ajudou no
sentido de fortalecer essa capacidade de adaptacdo, de flexibilidade, permitindo que
eu me ajustasse melhor as realidades, as informacBes, a questdo de novos
conhecimentos, apesar de ter sido muito tradicional a forma como foi posta pra gente,
mas assim, permitiu que esses novos conhecimentos muitas vezes exigissem a
revisdo de conceitos antigos, né, facilitando ai a aprendizagem. (A16)

Para além da teoria discutida neste trabalho, algumas outras percep¢des emergiram das
falas dos entrevistados. Desaprendizagem como contrario a aprendizagem: “E... pela palavra
desaprendizagem, eu acho que € desaprender. Ndo sei muito o que dizer sobre. Mas acho que

seria isso, o fato de aprender ao contrario, digamos assim.” (A11), e “Para mim, aprendizagem
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é aprender. Desaprendizagem seria esse oposto. Seria algo que viesse realmente a atrapalhar o
processo de aprendizagem.” (A6). Com outro ponto de vista, “A desaprendizagem passa a partir
do momento que vocé estd em um ambiente que aquele ambiente ndo lhe proporciona uma
aprendizagem para o seu desenvolvimento, entendeu?” (A17). Desaprender também ¢: “[...] o
que eu entendo minimamente de desaprendizagem ¢ aquilo que a gente deixa de aprender.”
(A15).

Algumas falas refletem uma percepc¢édo negativa da desaprendizagem, associando-a a
um processo de perda ou impedimento de desenvolvimento. All, por exemplo, entende a
desaprendizagem como o ato de "aprender ao contrario”, uma inversdo do processo educativo
que sugere a perda de conhecimentos ou habilidades adquiridas. A visdo de A6 corrobora com
essa ideia, definindo a desaprendizagem como o oposto da aprendizagem, algo que interfere e
atrapalha o processo de aquisicao de novos conhecimentos.

Com outro foco, Al7 aborda a desaprendizagem a partir do contexto ambiental,
afirmando que ela ocorre quando o ambiente ndo oferece condicbGes propicias para 0
desenvolvimento. Ja A15 entende que desaprender é deixar de aprender algo. Nesse sentido, a
desaprendizagem € vista como um resultado da falta de estimulos e oportunidades de
aprendizado, levando a estagnacdo ou regressdo das capacidades adquiridas. Essa perspectiva
complementa as visdes de All e A6, reforcando a ideia de que a desaprendizagem é um
processo negativo que impede o avango pessoal e profissional. Em resumo, as trés falas
convergem na interpretacdo da desaprendizagem como um fator desfavoravel, seja pela

inversdo do aprendizado ou pela auséncia de um ambiente estimulante.

5.2 DESAPRENDER E APRENDER

Quando questionados sobre como viam a relagdo entre a desaprendizagem e a
aprendizagem, os entrevistados seguiram quatro linhas de respostas. A primeira entende a
desaprendizagem e aprendizagem como fases do mesmo processo, onde a primeira é
precondicdo para a ocorréncia da segunda (Al, A2, A16); a segunda onde a desaprendizagem
é vista como distinta do processo de aprendizagem (Al, A3, A4, A6, A8, A9 e Al8); aterceira
onde a desaprendizagem € uma forma de aprendizagem em si (A9) e, por fim, A17 afirma que
néo Vveé relacéo entre os dois conceitos propostos.

Cegarra-Navarro e Rodrigo-Moya (2004) concebem que a desaprendizagem faz parte
do processo de aprendizagem e que a acdo da primeira propicia a aquisicdo de novas

aprendizagens. Com o entendimento semelhante, A2 menciona:



81

O proposito em relagdo a aprender e a desaprender seria isso. No momento em que
eu estou aprendendo algo novo, de algo que eu ja sabia, logicamente que acaba
sendo uma desaprendizagem. Aquele conhecimento antigo. Eu sabia fazer aquilo de
uma forma e agora eu sei fazer aquilo de outra forma. E se essa nova forma é melhor?
Que ela seja implementada. (A2)

O trecho acima se relaciona com as visdes de Cegarra-Navarro e Rodrigo-Moya (2004)
e Cepeda-Carrion et al. (2011) de maneira significativa. Os autores enxergam a
desaprendizagem do individuo e a aquisicdo de novos conhecimentos como fenémenos que
estdo inter-relacionados e sdo centrais para a construcdo do contexto ideal para a
desaprendizagem. Esta ideia é refletida na fala de A2, ao descrever como a aprendizagem de
uma nova forma de fazer algo resulta na desaprendizagem do método antigo, destacando a
interdependéncia entre desaprender e aprender.

As falas apresentadas pelos participantes Al, A3, A4, A6, A8, A18 e A9 revelam uma
variedade de perspectivas sobre o processo de desaprendizagem, todas se aproximam da
definicdo de Becker (2005).

Mas eu diria, bom, se eu falar desaprender, eu acho que vocé precisa,
normalmente para aprender, em determinados casos, ndo sei se a teoria seria isso,
para aprender algo, muitas vezes, ou por estar apto a receber um nivel de
conhecimento, talvez em alguns casos seja necessario desaprender. (A1)

Eu acho que isso é... todos os dias acontecem essas aprendizagens e essa
desaprendizagem. Vocé tem que repensar tudo, até porque como a minha
instituicdo é regida por ordenamentos legais que eles sdo sempre alterados, entdo vocé
tem que sempre estar ligado para saber o que estd acontecendo, o que é permitido, o
que ndo é permitido, e eu acho que...que acontece todos os dias, ndo é s6 assim, daqui
a um ano, daqui a um més, é todos os dias a gente aprende e desaprende. (A3)

Entdo, eu acho que isso é um ciclo natural. A todo momento surgem novos recursos,
novas tecnologias e a gente vai usando e aplicando um pouco disso, e aquela velha
forma de fazer, ela fica, vamos dizer, obsoleta, né. Por exemplo, antigamente a gente
fazia muito trabalho escrito, a mao, e hoje ndo se faz mais, né, tudo é no computador.
Para varias...para usar varios recursos, hoje a gente usa um pouco da inteligéncia
artificial, mas antigamente ndo existia. Entéo, é bem isso do desaprender e aprender
também. (A4)

Sim, porque no momento que eu aprendo algo eu desaprendo outro. Eu consigo
identificar o ciclo, quando vocé fala se eu consigo identificar, eu consigo. Entéo isso
pra. mim é muito claro, essa percepcdo. E ta4 nesse constante processo de
desaprendizagem e aprendizagem. (A6)

A pessoa tem que ter autoconsciéncia, talvez desaprender, para poder reaprender
e aprender de uma forma diferente. (A8)

Se esse abrir mdo... volto a dizer...é desaprendizagem... eu preciso desaprender para
aprender. Eu estou nessa constancia. (A18)
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Como também a gente precisa ter a expertise de aprender, porque nédo basta sé
eu desaprender algo que esta desatualizado, eu preciso aprender o que se
transformou. Entéo acho que isso é um processo ciclico que ndo acontece com tudo,
mas que normalmente pela dindmica que a gente vive, acaba sendo um ciclo onde
normalmente, em algum momento, a gente vai precisar desaprender para
aprender. (A9)

Nas perspectivas trazidas acima, a desaprendizagem é vista como essencial para a
adaptacdo continua em face de mudancas, seja na legislacdo institucional (A3) ou na evolucao
tecnoldgica (A4). A ideia de que aprender, muitas vezes, requer desaprender é destacada por
Al, A6 e A8, que reconhecem a necessidade de abandonar conhecimentos antigos ou métodos
obsoletos para incorporar novos aprendizados. Isso reflete a visédo de Becker (2005) de que a
desaprendizagem envolve o reconhecimento e a libertacdo de modelos mentais prévios para
acomodar novas informacdes e comportamentos. Esses relatos evidenciam o ciclo continuo de
desaprender para aprender, fundamental para a adaptacdo pessoal e profissional em ambientes
dindmicos.

Além disso, as reflexdes de A6 e Al8 sobre a constancia desse processo reforcam a
ideia de que a desaprendizagem nédo € um evento pontual, mas sim um ciclo natural e continuo.
A6 destaca a percepcdo clara desse ciclo, enquanto A18 explicita a necessidade de desaprender
para poder reaprender, destacando a autoconsciéncia necessaria para essa transicao. Assim, as
experiéncias compartilhadas pelos participantes ressoam com a compreensao de que a
desaprendizagem é essencial para a evolucdo pessoal e profissional, proporcionando uma base
solida para a construcdo de novos conhecimentos e habilidades.

A perspectiva de A9 também se alinha com a visdo de Becker (2005), ao reconhecer
que, em muitas situacdes, desaprender é essencial para aprender algo novo, especialmente em
um ambiente dinamico onde as préaticas e regulamentos estdo constantemente evoluindo. Por
outro lado, A9 também observa que o ciclo de aprendizagem ndo necessariamente requer
desaprendizagem prévia, sugerindo uma flexibilidade no processo. Ele menciona: "Olha, a
relacdo desse conceito aqui em muito, na minha opinido, em muitas das situacdes rotineiras, ela
é um ciclo. Eu acho que a gente ndo necessariamente, ndo € uma condi¢cdo vocé desaprender
alguma coisa para aprender outra. Eu acho que ndo." (A9). Essa observacéo reflete a viséo
tedrica de Hislop et al. (2014) e Tsang e Zahra (2008), que entendem que a desaprendizagem
ndo leva, necessariamente, a novas aprendizagens.

Por fim, tiveram entrevistados que nao reconheceram alguma relacdo entre
desaprendizagem e aprendizagem. Esse pensamento é representado pela fala de A17: “Mas eu
ndo vejo relacdo, certo? Pra mim ndo, né? Porque eu ndo necessariamente tive que desaprender

algo pra aprender coisas novas. Pra mim eu ndo deixei. Pelo contrario, adquiri coisas novas que
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eu ndo tinha anteriormente.” (A17). Apesar de ndo identificar vinculos entre os dois conceitos,
a fala de Al17 corrobora com Srithika e Bhattacharyya (2009), os quais retratam que
normalmente a desaprendizagem precede a aprendizagem, ndo sendo observado quando o

aprendizado ocorre pela primeira vez e ndo ha compreensao prévia sobre um assunto especifico.

5.3 REFLEXOES SOBRE A DEFINICAO DE DESAPRENDIZAGEM E SUA RELACAO
COM A APRENDIZAGEM

O objetivo desta secdo é sistematizar os resultados apresentados e discutidos nos topicos
anteriores deste capitulo, para facilitar a percepcdo geral desta discussdo. A diversidade de
respostas sugere que o conceito de desaprendizagem pode variar significativamente
dependendo do contexto e da experiéncia individual. O Quadro 16 apresenta a correspondéncia
das respostas dos entrevistados com as teorias discutidas durante o presente estudo.

Quadro 16 - Defini¢des de desaprendizagem

Defini¢édo de desaprendizagem individual Entrevistados Referéncia

Desaprendizagem como processo de abandono de Al, A7, Al4, | Becker (2005, 2010), Burton; Vu;
aprendizados prévios, de forma a acomodar novos Al6 Hawkins, (2023) e Tsang e Zahra
aprendizados (2008)

Desaprendizagem é um tipo especial de
aprendizagem, que envolve um processo

consciente de escolher abrir mdo, abandonar ou Al A6, ALD, Hislop et al. (2014)
. Al2, Al13
parar de usar conhecimento, valores ou
comportamentos
Desaprender é um tipo de esquecimento consciente,
mas o que foi esquecido pode voltar a ser usado, se A9 Hislop et al. (2014)
necessario.
Cepeda-Carrion et
Desaprendizagem como esguecimento AS, A8, Al3, al. (2011); Klammer e
Al5, Al18 Gueldenberg, (2019); Matsuo

(2019Db)

Desaprendizagem é uma fonte de melhorias que parte

da aplicacdo e transformacéo do conhecimento, com a A9, A16 Wensley e Cegarra-Navarro

exclusdo daquilo que é obsoleto. (2019)
Desaprendizagem como o oposto de aprender A6, All -
Desaprendizagem como estagnacéo Al7,Al8 -

Fonte: Elaboracao prépria (2024).

As duas visdes mais recorrentes sdo as que associam a desaprendizagem ao

esquecimento, e a que entende o conceito como um tipo especial de aprendizagem. Os
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entrevistados que falaram sobre o0 esquecimento, vinculam o termo a perda de conhecimento ou
habilidade, a uma lacuna grande no uso de algum aprendizado e também aquilo que vocé ndo
pratica e acaba esquecendo com o tempo. Esses apontamentos encontram respaldo em Klammer
e Gueldenberg (2019), que conceituam o0 esquecimento como perda involuntaria de
conhecimento.

Quando vista como um tipo especial de aprendizagem (Hislop et al., 2014), a
desaprendizagem na visdo dos entrevistados vem de um processo consciente de abandono ou
desisténcia de conhecimentos, o que os faz rever conceitos, comportamentos ou valores.

No entanto, nem todas as visdes de desaprendizagem se alinham com o referencial
tedrico. A perspectiva de desaprender como o oposto de aprender, por exemplo, ndo possui uma
correspondéncia clara na literatura, porém foi apontada por 2 (dois) entrevistados, e a
desaprendizagem como estagnacdo também foi citada como visdo alternativa, destacando a
diversidade de interpreta¢des existentes no campo.

Para além da sua definicdo, outro ponto relevante na pesquisa é como 0s entrevistados
associam a desaprendizagem e a aprendizagem. O item 4.2 trouxe essa discussao, no intuito de
perceber as possiveis dinamicas entre os dois conceitos. Com isso, identificou-se que a maior
parte dos entrevistados apontou que a desaprendizagem € um processo distinto da
aprendizagem, alinhando-se, neste contexto, as abordagens propostas por Becker (2010), a qual
a sua ocorréncia serve para abrir espago para a inclusao de novos conhecimentos, e se distancia
das que concebem a desaprendizagem como duas fases de um processo que envolve
desaprender e aprender (Cegarra-Navarro; Rodrigo-Moya, 2004; Cepeda-Carrion et al., 2011)
e da abordagem que a entende como uma aprendizagem em si (Hislop et al., 2014). O Quadro
17 apresenta os resultados.

Quadro 17 - Relagdo entre desaprendizagem e aprendizagem

Definicbes Entrevistados Referéncia

Fases do mesmo processo onde a primeira é
precondicdo para a ocorréncia da segunda.

Cegarra-Navarro e Rodrigo-Moya

Al A2, AL6 (2004) e Cepeda-Carridn et al. (2011)

Desaprendizagem como distinta do processo Al, A3, A4, A8, Becker (2005, 2010)

de aprendizagem A8, A18, A9
Desaprendizagem é uma forma de A9 Hislop et al. (2014)
aprendizagem em si P '
N&o identificam relacdo Al7 -

Fonte: Elaboragdo prépria (2024).
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Por outro lado, alguns entrevistados, A1l e A17, ndo identificam qualquer relacdo entre
0s dois processos, 0 que pode indicar uma visdo mais tradicional ou conservadora da
aprendizagem, principalmente na fala de A17, que deixa claro que o unico fendmeno vivido
por ele durante o curso foi a aprendizagem. Para além disso, cabe destacar que outros
entrevistados (A5 e A16) apontaram que percebem que esses conceitos estéo interrelacionados,
mas preferiram néo discorrer sobre o assunto, logo, as suas falas ndo puderam ser usadas.

A prdxima se¢do busca identificar as tipologias das desaprendizagens vivenciadas pelos
alunos dos MPAs, relacionando-os com o esfor¢o cognitivo necessario para cada uma, de

acordo com a literatura.
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6 DESAPRENDIZAGEM DISCENTE EM MPAS

O presente capitulo tem por objetivo identificar as tipologias das desaprendizagens de
alunos-profissionais dos Mestrados Profissionais em Administracdo (MPAs) da regido
Nordeste do Brasil. Através da andlise dos resultados da pesquisa, busca-se compreender as
diferentes formas e dindmicas de desaprendizagem que ocorrem nesse contexto especifico. Para
tanto, além de apresentar os resultados empiricos, busca-se compara-los com as tipologias de
desaprendizagem discutidas na literatura, especificamente aquelas propostas por Rushmer e
Davies (2004), Hislop et al. (2014) e Rodrigues (2016) e focando no esfor¢o cognitivo
despendido por cada uma delas.

Isto posto, o capitulo esta disposto em trés eixos de analise e as reflexdes finais: (i)
Baixo esforco cognitivo; (ii) Médio esforco cognitivo; (iii) Alto esfor¢o cognitivo; e, (iv)

Reflexdes finais.

6.1 BAIXO ESFORCO COGNITIVO

Na literatura, as tipologias da desaprendizagem foram desenvolvidas de acordo com o
esforco cognitivo despendido pelo individuo, seja ele baixo, médio ou alto. Em relago ao baixo
esforco cognitivo, estdo enquadradas a desaprendizagem de rotinas (Rushmer; Davies, 2004),
desaprendizagem comportamental (Hislop et al., 2014) e a desaprendizagem de conhecimentos
técnicos e métodos (Rodrigues, 2016). Os trechos a seguir referem-se a desaprendizagem de

rotinas.

[...] na medida que a gente faz 0 mestrado e tem acesso a conhecimentos novos,
talvez aquele conhecimento novo, ele substitua um conhecimento antigo que ou
podia estar errado, ou ndo fazia mais sentido, e quando a gente faz o mestrado, a
gente substitui. Nessa substituicdo, a gente deixou de aprender, a gente entra numa
desaprendizagem daquele conhecimento antigo. (A15)

Por exemplo... vocé na faculdade, vocé estuda cadeiras e vocé diz, para que eu estudei
isso? Eu aprendo naquele momento para passar, mas depois, vocé vai praticar o que,
por exemplo, eu na minha formacao de bidloga...onde é que eu ia na pratica usar uma
sociologia, uma filosofia, uma metodologia de projeto, assim, algumas cadeiras vocé
desaprende, vocé aprende aquilo ali porque esta ali na grade curricular, vocé tem que
aprender para passar. Mas depois, no dia a dia vocé vai desaprendendo, porque
aquilo ali ndo vai trazer nenhum beneficio na hora que vocé for trabalhar, botar
em pratica realmente o que voceé vai exercer. Entdo, eu desaprendi muita coisa...
porque realmente ndo era necessario. Entende? (A13)

A fala de A15 reflete o conceito de desaprendizagem de rotinas, a qual Rushmer e

Davies (2004) destacam que as mudancas ocorridas vém de uma acdo de aprendizados novos,
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nesse caso aquilo que foi aprendido no mestrado, em relagdo aos antigos, o que levou ao
enfraquecimento e esquecimento dos aprendizados passados. Este processo de substituicdo,
descrito pelo autor, é natural e passivo, ocorrendo quando habilidades e capacidades especificas
ndo sdo mais utilizadas. As mesmas caracteristicas sdo encontradas na fala de A13, ao afirmar
que aquilo que veio das suas experiéncias anteriores e ndo foi aplicado no seu dia-a-dia no
mestrado acabou sendo desaprendido, o que reforca a caracteristica de um processo gradual de
enfraguecimento ou esquecimento natural de aprendizados passados ocorridos ao longo do
tempo, sendo substituidos por aquilo estudado durante o mestrado (Rushmer; Davies, 2004).
Sobre a desaprendizagem comportamental (Hislop et al., 2014), Al e A6 trouxeram
pontos que representam esta tipologia. Al reflete que a sua vivéncia de trabalho o fez ter
entendimento de todos os componentes disciplinares do mestrado, logo, o seu desaprender foi
de comportamentos. Houve, assim, a necessidade de adaptacdo comportamental em relacdo a
um ambiente diverso e multidisciplinar. A experiéncia de A6 retrata uma mudanca

comportamental no sentido de acreditar que fazer um mestrado seria possivel.

Eu diria que é uma questdo muito mais comportamental, ndo foi o desaprender de
processo, até porque os componentes disciplinares durante a experiéncia do mestrado
profissional, vivia ali na pratica né, mas eu acho que o desaprender para mim
durante a experiéncia dentro da academia ela foi mais de comportamento, foi
mais de comportamento né, me adaptar a um novo comportamento né, a forma
de se adaptar em uma sala multidisciplinar, com diferentes niveis de interesses,
de pensamentos [...] (Al)

[...] vejo muito o lado comportamental também. Muito...essa questio do...de ndo
conseguir algo dentro de uma necessidade do mestrado, nds conseguimos realmente
fazer aquilo que acreditavamos ndo fazer. (A6)

Por fim, a desaprendizagem de conhecimentos técnicos e métodos foi a mais recorrente
(A9, Al2, Al4, Al16 e A3). Os trechos representantes desta perspectiva tratam, especificamente,
da desaprendizagem de métodos de busca de conhecimentos.

Acho que eu desaprendi em relagédo aos métodos de busca de conhecimento. Entao
talvez eu tenha... ancorado até na minha experiéncia da pds e na propria graduagdo,
eu tinha um método de busca de conhecimento, busca de conhecimento empirico
dentro de leituras e de revisGes. E ai todo o processo estrutural que o mestrado exige
para a gente desenvolver nossas dissertacdes fez com que eu tivesse um processo de
desaprendizagem mais a fundo, no sentido de que eu tive que desaprender a buscar
daquela forma, abandonar, como vocé trouxe, as formas que eu tinha de adquirir
conhecimento académico, e ai realizei a migracao para o procedimento orientado pelo
mestrado. (A9)

Talvez a primeira desaprendizagem que eu tive foi ndo dar tanto valor a
literatura impressa [...] quer dizer, vocé esta valorizando cada vez mais a questdo
dos artigos, da producdo intelectual contemporéanea, de vocé estar pesquisando dentro
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das bases do conhecimento, das Scopus, da Web of science, porque a producgdo
cientifica, ela é proficua. E vocé, dentro da graduagdo e até mesmo na pds-graduacao
da especializacédo, vocé estd muito condicionado a correr atras de livro. (A12)

[...] eu tive muita dificuldade, uma dificuldade que quase nenhum dos meus colegas
tiveram, eu tive. E foi a parte de pesquisa cientifica, de como fazer o trabalho, de
fazer pesquisas, por um motivo muito simples. Porque quando eu fiz a graduacao ndo
existia TCC. E 0 meu MBA néo foi necessario nenhum TCC, entdo eu nunca tinha
feito nenhum trabalho de iniciacéo cientifica. Enfim, entdo quando eu me deparei pela
primeira vez com isso, eu tive que aprender novos conceitos. Na minha cabega de
executivo tudo se resumia a relatorios e a pesquisa cientifica € muito mais profunda
do que um simples relatério. Entdo, o mestrado profissional, sim, eu acho que é
bastante...nos leva a esse momento de desaprendizagem e aprender novos conceitos.
(A14)

A fala de A9 revela um processo de desaprendizagem relacionado aos métodos de busca
de conhecimento, evidenciando a necessidade de abandonar técnicas adotadas anteriormente,
em favor dos procedimentos exigidos pelo mestrado. Essa parada de execucdo de
procedimentos e técnicas, sao apontadas por Rodrigues (2016) como caracteristicas deste tipo
de desaprendizagem, destacando, neste caso, a importancia da adaptacdo as novas exigéncias
académicas.

Seguindo caracteristicas semelhantes, A12 e Al4 também apontaram mudancas
relacionadas a pesquisa cientifica e as diferencas entre graduacdes e pos-graduacdes anteriores
em comparacdo com o mestrado. A12 revelou que o mestrado trouxe a valorizacéo da producéo
intelectual contemporanea, que ele entende como sendo artigos cientificos, e Al4 assumiu que
teve que entender a profundidade da pesquisa cientifica, abandonando seus métodos e conceitos
antigos de trabalho executivo, como relatérios, ao confrontar as exigéncias da pesquisa
cientifica no mestrado. O significado destas falas é que as necessidades exigidas no mestrado
os levaram a parar de p6r em préatica os conhecimentos antes aprendidos (Rodrigues, 2016).

Englobando algo semelhante, porém de uma perspectiva mais geral, A16 reflete que
ocorreram diversas desaprendizagens durante o andamento do MP: “E, o tempo todo. Com
relacdo a... sei la...as teorias tradicionais... adotar metodologias, sei |4, mais préticas... e
adaptativas...acho que seria nesse sentido”. Ainda sobre esse tipo de desaprendizagem, A3

retrata a sua experiéncia relacionada ao universo da Gestdo Publica.

Sé&o coisas novas que eu aprendi sobre a gestdo publica, que no processo didrio elas
ndo véo ser executadas, pelo menos agora eu ndo enxergo isso, mas o processo de
aprender até de conseguir compreender, por exemplo, ai vou dar outro exemplo
pratico porque a minha cabeca pensa mais na pratica. Quando eu vou para 0 meu
gestor e digo que preciso... 0 material expediente, caixa e arquivo. Coisa muito basica
assim, simples. E como € que eu vou fazer isso? Agora eu consigo visualizar como
é 0 processo administrativo que a instituicdo faz para fazer a aquisicdo daqueles
bens. Entdo eu sei que as vezes eu peco, queria que viesse rapido e que essas coisas
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ndo acontecam tdo rapido assim. Entdo é um processo de... eu aprendi como é que
acontece na parte burocratica. (A3)

A fala de A3 se encaixa nesta tipologia apontada por Rodrigues (2016) pois descreve a
adaptacao a novos processos administrativos e burocraticos aprendidos durante o mestrado. Na
visdo da entrevistada, esse processo de desaprendizagem foi provocado pelas exigéncias
estruturais e procedimentais da gestdo publica, o que a for¢ou a abandonar antigos métodos de

trabalho e compreender as complexidades do processo burocratico para aquisicdo de bens.

6.2 MEDIO ESFORCO COGNITIVO

Nas respostas dos entrevistados, houve uma ocorréncia da desaprendizagem dirigida
(Rushmer; Davies, 2004). A fala de A12 se encaixa nessa tipologia pois descreve um processo
deliberado e estruturado de mudanca, onde o individuo foi incentivado a adotar novas praticas
através da construcdo e submissdo de artigos cientificos, tanto sozinho quanto em coautoria.
Este processo foi provocado por novas orientagfes e instrugdes recebidas dos professores
doutores e pela colaboracdo com outros colegas. A pratica de escrever e submeter artigos
cientificos substitui antigos métodos de trabalho académico, representando uma mudanca

focada em uma atividade especifica e orientada por um fator externo.

Todas as cadeiras que eu tive no mestrado, todas elas sem excecéo, elas estimularam
a construcdo de artigos cientificos e a submissdo de artigos cientificos para revistas
especializadas. Tanto sozinho quanto em coautoria. Ndo s6 em coautoria com o
professor doutor, mas em coautoria com outros colegas que faziam os trabalhos finais
da cadeira em um artigo que tinha que ser submetido. E esse processo de submissao
e de coautoria com pares estimulou muito essa ideia da desaprendizagem. N&o s
com pares, mas principalmente com os doutores. (A12)

Na tipologia trazida por Rodrigues (2016), desaprendizagem de atitudes e modos
habituais de agir, ha a necessidade de uma percepcdo maior da pessoa, referente aos seus
conhecimentos anteriores, logo exige um grau cognitivo maior do que o anterior. Essas
caracteristicas foram encontradas na experiéncia dos entrevistados A4, A2, A6 e A18.

A4 comenta que a sua necessidade de desaprender o ajudou em seu desenvolvimento no
trabalho, sendo uma mudanca continua. A fala de A2 revela uma transicédo significativa de
entendimento sobre a governanga publica e corporativa. Neste caso, a representacdo do
contetdo desaprendido estd nas rotinas de tomada de decisdo, ou seja, a desaprendizagem

influenciou a sua forma de agir no trabalho.
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Eu tive que desaprender como fazia antes para fazer usando novos recursos hoje
e isso ajudou muito no desenvolvimento meu e do trabalho. Eu sei... eu aprendi
uma nova forma de agilizar a extracdo de conhecimento [...] (A4)

Em relacdo a gestdo publica, como eu trabalho a minha vida toda dentro de uma rede
publica, meu conhecimento é focado na governanca interna, na governanca
corporativa. Entdo, isso é uma experiéncia que eu antes ndo achava. Enquanto eu
tratava governanca, o publico, como se fosse a governanca corporativa so aqui dentro.
Entdo, ndo me ligava nos aspectos existentes das politicas publicas, né? Entdo, o
mestrado foi um aprendizado novo ou um desaprendizado do caminho [...] eu conheci
0 universo da gestdo publica, diferente da governanca corporativa, que eu achava que
era publica, que teve um olhar muito interno. Eu desconsiderava todas as relagoes
externas que sdo reais, que existem, para atender de maneira sociedade. (A2)

Ainda em relacdo a esse tipo de desaprendizagem, A6 também apresenta uma

perspectiva relevante.

Com certeza. Eu estou na minha dissertacdo e pra mim isso esta sendo muito evidente.
A escrita em si € algo completamente evidente nisso. Praticas antigas de escrita,
vicios antigos, a partir de feedbacks eles ndo séo mais feitos. Entdo hoje eu ja
tenho uma clara percepcéo que a minha escrita esta um pouco melhor. E esse um
pouco melhor, é um ato de desaprendizagem do passado e uma aprendizagem a partir
dos feedbacks que eu tive nos meus processos de qualificagdo. (A6)

Através do processo de escrever sua dissertacdo e receber feedbacks, A6 reconhece a

necessidade de abandonar praticas antigas de escrita e vicios adquiridos ao longo do tempo. A

percepcdo desses habitos antigos e ja ndo mais sustentados, o impulsionou a desaprender. A

percepcao de que sua escrita melhorou reflete uma mudanca na maneira de pensar e agir em

relacdo a escrita académica, sugerindo uma modificacdo significativa em seus métodos de

trabalho. Conforme trazido por Rodrigues (2016), esse tipo de mudanca é mais visivel e é

provocada, principalmente, por mudancas no modelo de gest&o. Nesse caso, 0 modelo de gestao

seguido por A6 é o tipo de orientagdo e os feedbacks recebidos nos processos da sua

qualificagéo.

Por fim, a fala de A18 também se enquadra na tipologia referida.

Na verdade, assim, mudar...ndo sei se desaprender é a palavra adequada, 0 termo
adequado, mas... mudar a perspectiva porque eu venho da perspectiva mais
pratica, entendeu? Entdo eu sou professor [...] entdo, essa minha visdo prética as
vezes deixava meio cinzenta esse entendimento de que produzir muitos artigos, né? A
cada disciplina, a cada disciplina fazer artigos... que eu néo tinha clareza se aqueles
trabalhos seriam unidos ou ndo. Entendeu? Entdo eu ficava pensando... poxa, vocé
escrever por escrever. Entdo, da metade do curso para frente foi que eu comecei a
perceber a importéncia da producdo académica. Porque na minha cabeca, viés
pratico, era... assim... era mais...sei la... trazer mais resultados imediatos. Entéo, essa
perspectiva foi mudando no decorrer do curso. Se isso € desaprendizagem ou nao
[..] (A18)
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No trecho destacado, A18 demonstra uma mudanca de atitude, a partir de uma, também,
mudanca ampla de perspectiva. Rodrigues (2016) aponta que as atitudes sdo as tendéncias
predominantes no modo de agir do individuo e os habitos sdo os comportamentos, na sua
maioria, previsiveis de um individuo diante de certos estimulos, sendo eles positivos ou
negativos. No caso de A18, os seus estimulos frente & producdo de artigos eram negativos e, a
partir do processo de desaprendizagem, passaram a ser positivos, fortemente influenciados pelo

contexto do curso.

6.3 ALTO ESFORCO COGNITIVO

Em relacdo ao esforco cognitivo alto, nenhuma fala atendeu todas as principais
caracteristicas trazidas pelos autores discutidos ao decorrer do trabalho, em relacdo,
principalmente, a ocorréncia réapida desses tipos de desaprendizagens. A maior parte das
mudangas aqui mencionadas ndo envolvem rupturas radicais e rdpidas devido a eventos
inesperados (Rushmer; Davies, 2004) e também ndo representam experiéncias emocionalmente
carregadas (Hislop et al., 2014). Elas parecem ser algo mais gradual e provocado pelo

aprendizado continuo no mestrado. O trecho abaixo é um dos destaques.

E ai muita gente acha que desenvolvimento sustentavel, incluindo a mim, antes
de aprender o que era, é apenas meio ambiente. Quando na verdade ndo é. Tem o
lado econdmico, tem o lado social, tem outras construcdes, e ai eu desaprendi que
era s6 meio ambiente, meio ambiente, meio ambiente [...] E aprendi que dentro da
administracdo, que é o mestrado, vocé pode usar o desenvolvimento sustentavel. E ai,
quando vocé vai pra I3, vocé entende que é esse lado econdmico, de olhar a questéo
da sustentabilidade em si, principalmente do lado social, do trabalho com o publico,
do ensino, e ai eu desconstrui até esse preconceito de que ndo... € s6 meio ambiente,
quando néo é. (A7)

Eu ja tinha visto na graduacdo, por exemplo, paguei disciplina de educacdo ambiental
e eu lembro que na aula eu relatei. Eu vou agora...fiz a disciplina novamente no
mestrado, muita coisa foi diferente do que eu achava que eu ja sabia. N&o é que o que
eu sabia ficou para tras, ndo, foi um conhecimento a mais, foi algo...uma outra
visdo, 0 que eu via, 0 que eu enxergava como educa¢do ambiental, depois do
mestrado, eu comecei a ver com uma outra visdo, uma visao mais critica, uma
visdo mais integrativa, ndo no caso da educacdo ambiental especificamente. Néo
como algo que esta fora, mas que eu faco parte. E uma visdo que eu néo tinha antes,
ndo conseguia ver dessa forma. (Al11)

As ideias trazidas por A7 e A1l se aproximam muito com as caracteristicas trazidas por
Hislop et al. (2014) em relacé@o a desaprendizagem cognitiva. Essa perspectiva esta ligada ao
processo de abandono de valores e pressupostos arraigados ao individuo, nesse caso, 0S

pressupostos de A7 eram, inicialmente, que desenvolvimento sustentavel era apenas
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relacionado ao meio ambiente. No caso de All, o mestrado mudou a sua percepcdo sobre
educacdao ambiental, o que o levou a uma visdo mais integrativa e critica. Nos dois casos, as
mudancas em questdo foram provocadas por um catalisador externo, 0 mestrado, e os levou a
nova compreensdo de que desenvolvimento sustentavel inclui aspectos econémicos, sociais e
outras construcgdes. Porém, ao contrario do que esta presente na teoria, os relatos apontados ndo
demonstram que essa mudanga veio de uma experiéncia emocionalmente carregada.

A transformacdo na fala de A7 foi significativa e envolveu uma reconfiguracéo
conceitual abrangente, ao perceber que TICs também promovem o desenvolvimento sustentavel
e tecnoldgico. A mudanca, embora profunda, a exemplo da anterior, ndo foi emocionalmente
carregada, mas resultou de uma expansao intelectual proporcionada durante o mestrado.

Abaixo esta a fala de A6 que se aproxima com outro tipo de desaprendizagem.

Aquela ideia de que eu ndo consigo. Aquela mentalidade de que eu ndo
conseguiria publicar um artigo, que eu ndo conseguiria fazer um trabalho
cientifico, isso caiu por terra. Sabe? No momento que entro do programa do
Mestrado Profissional do PPC, que eu consegui fazer trabalhos, que eu consegui fazer
artigos e estes serem publicados em uma seara até internacional, isso quebrou essa
crenca limitante de que o trabalho em uma escala de impacto maior € s6 para se
tornar algo impossivel. E isso se tornou possivel dentro da minha realidade. Eu
realmente, juntamente com os amigos, nds conseguimos fazer uma publicacéo de o
que nds consideramos de alto impacto. (A6)

A fala de A6 possui semelhangas com a desaprendizagem de crencas e convicgdes
(Rodrigues, 2016), ao relatar como sua participacdo no programa de mestrado superou uma
crenca limitante de que ndo seria capaz de publicar artigos cientificos, especialmente em uma
escala de impacto internacional. Rodrigues (2016) aponta que essa desaprendizagem tem um
impacto mais profundo e pessoal, 0 que esta adequado a mentalidade do entrevistado de que

aquela realidade seria impossivel para ele.

6.4 REFLEXOES SOBRE AS TIPOLOGIAS DA DESAPRENDIZAGEM

Esta secdo tem por objetivo compilar as anlises realizadas em cada uma das categorias
apresentadas acima. Como ja mencionado na discussao tedrica desta pesquisa, as tipologias das
desaprendizagens elaboradas por Rushmer e Davies (2004), Hislop et al. (2014) e Rodrigues
(2016) tém pontos semelhantes entre si, como nas suas descrigdes e, principalmente, no seu
impacto nos valores e pressupostos da pessoa envolvida. Porém, cada autor propde
caracteristicas especificas para a tipologia desenvolvida por ele, nesse sentido, o esfor¢o deste

capitulo é identificar a quais tipos as desaprendizagens descritas pelos entrevistados se
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enquadram. Isto posto, o Quadro 18 agrupa as desaprendizagens a partir do grau do esforco

cognitivo, comparando com as respostas dos entrevistados.

Quadro 18 - Tipologias da desaprendizagem em relacéo ao esforco cognitivo

Esfo_rgo Tipologias Entrevistados Referéncias
cognitivo
Desaprendizagem de rotinas Al3, Al5 Rushmer e Davies (2004)
Baixo Desaprendizagem comportamental Al, A6 Hislop et al. (2014)
Desaprendizagem de conhecimentos A3, A9, Al2, .
técnicos e métodos Al4, Al6 Rodrigues (2016)
Desaprendizagem dirigida Al2 Rushmer e Davies (2004)
Médio - _
Desaprendlzag_em Qe antug:ies e modos A2, Ad AG, AlS Rodrigues (2016)
habituais de agir
Desaprendizagem profunda - Rushmer e Davies (2004)
Alto Desaprendizagem cognitiva A7, All Hislop et al. (2014)
Desaprendizagem de crencas e convicgdes A6 Rodrigues (2016)

Fonte: Elaboracao prdpria (2024).

Observa-se que as desaprendizagens que envolveram esforco cognitivo baixo e médio
foram as mais recorrentes, sendo destacadas a de conhecimentos técnicos e métodos e a de
atitudes e modos habituais de agir (Rodrigues, 2016). Este resultado justifica-se porque esses
tipos de desaprendizagem tém impacto limitado sobre os pressupostos pessoais, logo, a chance
dessas duas possibilidades acontecerem é mais alta. Por outro lado, as desaprendizagens que
exigem um alto esforco cognitivo foram apontadas por apenas dois entrevistados, corroborando
com a ideia de que processos de desaprendizagem mais profundos e transformadores sdo menos
frequentes e mais desafiadores de serem implementados. A desaprendizagem cognitiva,
mencionada por A7 e All, e a desaprendizagem de crencas e convicgdes, relatada por A6,
indicam que essas mudancas exigem um esfor¢o consideravel para desconstruir pensamentos
profundamente enraizados, o que pode explicar sua escassez entre 0s entrevistados.

E importante apontar que, ao longo do processo de coleta de dados, observou-se que
alguns participantes tiveram dificuldades ou ndo identificaram exemplos claros de

desaprendizagem. Por exemplo, o participante A5 ndo conseguiu identificar nenhum caso de
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desaprendizagem em suas experiéncias. Da mesma forma, o participante A8 néo relatou ter
passado por situacfes de desaprendizagem. J& o participante A10 acredita que tenha passado
por processos de desaprendizagem, mas ndo conseguiu pontuar nenhum exemplo especifico.
Por fim, o participante A17 afirmou que ndo passou por nenhuma situacéo de desaprendizagem,
reforgando que “Aprendi coisas novas, claro, com certeza muitas coisas foram coisas que eu
ndo sabia de fato e vocé entra com uma determinada mente e vocé sai com outra bem mais
ampla. Entdo, foi um processo de aprendizagem, nao de desaprendizagem, entendeu?”.

Os relatos dos alunos permitiram, também, a identificacdo de fatores pessoais ou
externos ao individuo que podem tanto facilitar, quanto dificultar a desaprendizagem
individual. As discussdes destes resultados serdo mostradas nas proximas se¢oes.
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7 FACILIDADES E BARREIRAS A DESAPRENDIZAGEM EM MPAS

O objetivo deste capitulo é caracterizar e analisar as facilidades e barreiras encontradas
no processo de desaprendizagem em MPASs. A partir das discussdes teoricas apresentadas na
presente pesquisa, identifica-se que a ocorréncia da desaprendizagem individual depende da
presenca, ou ndo, de barreiras e facilitadores, internos e externos ao individuo (Becker, 2010;
Wilbert et al., 2018).

Nesse sentido, nas se¢des seguintes os fatores referidos serdo identificados, a partir das
falas dos entrevistados, e comparados com o que diz a literatura especializada. Para tanto, o
presente capitulo esta estruturado em quatro grandes eixos e um sec¢do final para reflexdes: (i)
Facilitadores internos; (ii) Facilitadores externos; (iii) Barreiras internas; e, (iv) Barreiras

externas (v) Reflexdes finais.

7.1 FACILITADORES INTERNOS

Como ja mencionado, a ocorréncia do fenbmeno da desaprendizagem depende de
fatores internos e externos ao individuo (Becker, 2010; Wilbert et al., 2018), que podem facilitar
ou dificultar o seu processo. Ao serem questionados sobre fatores que facilitam ou dificultam a
desaprendizagem em MPASs, os alunos destacaram 0s seguintes trechos como fatores

facilitadores internos.

Em sala de aula, eu me achava como se eu ja estivesse sabendo muita coisa, né? Pelo
meu tempo, pela minha idade, pelas minhas, né...experiéncias...né..., mas estava
aberta a esse novo olhar, né? Que os professores trazem, a questdo cientifica [...] em
termos de desaprendizagem, para adquirir novos conhecimentos. E muito uma
guestdo da abertura, né, de cada um. (A2)

Eu acredito que ¢ muito também abertura, porque, por exemplo, tem gente que s
quer o titulo, entdo a gente também tem que ter essa nogdo de o que vocé estd
preparado para receber e para dar. E um contexto que é fécil, assim, conversando,
dialogando, é exatamente o que eu pensei, € uma questdo de repensar, de...de
redirecionar. (A7)

[...] eu tenho que estar aberta as mudangas. E ndo ter resisténcia. Tenho que estar
com a mente bem aberta do que eu t6 aprendendo ali, pra que torne minha rotina
melhor. (A8)

O fator que facilita, eu acho que é a propria predisposicdo da pessoa que passa
pelo mestrado [...] quando vocé estd totalmente aberto, parece que abre um
horizonte de possibilidades que vocé ndo costuma encontrar no dia a dia. E isso
termina te ajudando bastante [...] entdo, se vocé estd com a mente aberta para
desaprender alguns conceitos, aprender novos conceitos, eu acho que isso é muito
produtivo. (A14)
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Eu acho que o que facilita é a gente ter uma mentalidade mais aberta...mais
disposta para questionar... e rever essas criticas. Eu acho. E isso que facilita. (A16)

Os trechos destacados apontam caracteristicas importantes que facilitam a
desaprendizagem. Todas as falas demonstram a necessidade de ter mente aberta, receptividade
e disposicdo para ouvir (Rushmer; Davies, 2004) e para enfrentar novidades (Sinkula, 2002).
A2 reconhece que, apesar das suas experiéncias prévias, demonstrou abertura aos novos olhares
trazidos pelos professores, e de A7, ao apontar que € importante ir além do simples
cumprimento de requisitos, é também crucial estar disposto a repensar e redirecionar seus
pensamentos e agoes.

Na visdo de A8 é necessario estar aberta as mudancas e ndo ter resisténcia para que a
rotina melhore. Essas atitudes sdo fundamentais para a receptividade e adaptacdo a novas
informacBes e mudancas, pontos constantes nos MPAs. Por seu turno, A14 e A16 mencionam
que ter uma mentalidade aberta contribui para desaprender antigos conceitos e aprender novos,
bem como leva a questionar e rever criticas, enfatizando que isso facilita o processo de
desaprendizagem. Tsang e Zahra (2008) defendem que a atitude das pessoas em relacdo a
desaprendizagem é moldada pela sua atitude em relacdo a mudanca e, nos casos das falas
mencionadas, sdo atitudes positivas.

Além disso, essa postura dos alunos, mencionada acima, sugere uma tolerancia a
sentimentos desconfortaveis como a vulnerabilidade e incerteza, aceitando-os como parte do
processo de crescimento e adaptacdo, questdes essas tratadas por Rushmer e Davies (2004). Os
autores também apontam para a importancia da disposicdo a assumir riscos pessoais, pontos
presentes no relato de A10. O aluno destaca que, apesar do impacto inicial e de uma certa
resisténcia, é necessario dar um pontapé inicial para que a nova realidade se torne uma rotina e
passe a ser considerada normal, evidenciando a necessidade de coragem para enfrentar essas
mudancas.

E um pouco dificil... porque toda mudanga no inicio... causa um certo impacto...as
vezes tem uma certa resisténcia... mas assim... vocé tem que dar aquele pontapé

inicial...para que aquilo se torne... uma rotina e seja considerado normal. E ¢é
importante... Pelo menos dar um impacto. (A10)

Outros fatores que facilitam a desaprendizagem foram apontados por Al e Al4, eles
destacam a importancia de estar aberto e consciente sobre a necessidade de mudangas e de

processos de aprendizagem e desaprendizagem.
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[...] eu considero que eu tive talvez ai uma aceleragéo, porque ao entrar no mestrado
eu me propus a fazer isso. Eu tinha consciéncia de que eu ia ter que deixar para
trads muitos conceitos e queria aprender realmente muita coisa nova. Entéo eu
estava disponivel, vamos dizer assim, para passar por esse processo. E ruim quando
vocé tem que passar por esse processo de uma forma mais urgente e sem querer.
Entdo, eu acho que nesse sentido a desaprendizagem pode se tornar algo negativo
para uma pessoa caso ela considere que, olha, estou fazendo porque tem que fazer, ai
eu acho que ndo funciona muito bem. (A14)

E ai é onde entra aquela questdo do despertar sobre o preciso reaprender a como
fazer aquilo ou me readaptar a questes do novo, 0 novo muitas vezes traz isso, essa
mudanca, essa quebra, esse marco, seja ele de um processo, de um procedimento,
essa novidade, vocé tem que estar aberto a essa mudanca. (Al)

O trecho das falas de A14 reflete uma postura proativa em relacdo ao mestrado, onde a
pessoa reconhece a necessidade de abandonar conceitos antigos para absorver novos
conhecimentos, 0 que alinha-se com a ideia de Rodrigues (2016) de que a desaprendizagem
depende do entendimento da real necessidade e dos motivos da mudanca. A fala evidencia que
guando essa necessidade é compreendida e aceita, 0 processo pode ser enriquecedor. No
entanto, Al4 também alerta que a desaprendizagem forgada e ndo desejada pode ser negativa,
corroborando a importancia da avaliagdo e comparacgdo consciente das situagdes antes e depois
da mudanca, conforme sugerido por Rodrigues (2016).

A fala de A1 complementa essa visdo ao abordar a adaptacdo as novidades e mudancas
como um processo essencial para o reaprendizado. O "despertar" mencionado se refere a
conscientizacdo da necessidade de se adaptar a novas circunstancias e aprender novos métodos
ou procedimentos. Isso reforca a argumentacdo de Rodrigues (2016) sobre a avaliacdo dos
novos caminhos a serem seguidos e a comparagdo com a situacdo anterior, como também a fase
do “abandono” apontado por Becker (2010).

O abandono, apontado anteriormente, depende do entendimento e da avaliacdo da real
necessidade e dos motivos da mudanga, bem como da avaliacdo do novo caminho que sera
seguido, em comparagdo com a situacdo atual. Essa perspectiva anterior positiva (Becker,
2010), tem relagdo com uma viséo global positiva e compreensdo da razdo pela qual a mudanga
sera necessaria. Estes pontos sdo encontrados na fala de A18 que aponta a importancia do olhar
para o futuro, superando o foco no curto prazo por expectativas pessimistas (Becker, 2008), que
podem dificultar atitudes do individuo que possam contribuir para a desaprendizagem.

Entdo, se eu tenho um objetivo de concluir aquilo que eu iniciei, se eu acredito que
aquilo é importante para mim, se eu vejo que vai agregar, eu tenho que, para fazer
parte daquele grupo, eu tenho que, de certa forma, me assemelhar a ele. Entéo, de uma
forma, eu tenho essa questéo social de fazer parte do grupo, no caso de cientistas,

na academia [...] Entdo, a gente tem que abandonar essa perspectiva. Se eu ficar
na perspectiva direta, ndo, a pratica € melhor, a produgdo académica demora mais,
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enfim, ndo té vendo ainda no curto prazo o seu efeito, o seu beneficio. Vocé ndo vai
conseguir sair do lugar. Entdo, ou vocé muda a sua perspectiva, ou ndo. (A18)

A partir de todas as falas analisadas, entende-se que as facilidades das desaprendizagens
relacionadas aos MPAs estdo ancoradas em ter mente aberta e estar aberta a mudangas. Em

seguida serdo discutidos os facilitadores externos ao individuo.

7.2 FACILITADORES EXTERNOS

Em relacdo aos fatores externos, A6 e A3 apontaram que o0 ambiente do mestrado é um
facilitador e um estimulo para a desaprendizagem, pois essa estrutura permite que os alunos
sejam constantemente desafiados e condicionados a refletir, ndo s6 em sala de aula, mas
também na rotina de trabalho externo que é comum em mestrados profissionais. Outro fator
recorrente nas respostas foi trazido por A9 e A11. Ao participar de aulas, realizar atividades
académicas e desenvolver novos trabalhos, os alunos séo incentivados a revisar e questionar o
que ja sabem, filtrando informagdes incorretas ou desatualizadas. Este processo requer o
desaprender de conceitos errados ou superficiais e a substituicdo destes por entendimentos
fundamentados cientificamente. Os relatos desses entrevistados corroboram com alguns
apontamentos encontrados na literatura. De acordo com Wilbert et al. (2018), o ambiente de
apoio a abertura desempenha um papel crucial nesse contexto, por esse motivo ele foi 0 mais
mencionado pelos entrevistados (A6, A3, A9, All, A2). Logo, entende-se que a
desaprendizagem pode ser estimulada em ambientes que apoiam a abertura, criatividade e
vulnerabilidade (Rushmer; Davies, 2004).

Noés estarmos ali em uma estrutura de estar sendo constantemente desafiados,
isso para mim facilita essa desaprendizagem. Principalmente o profissional, porque
nos trabalhamos, nds temos uma profissao externa diferente do académico, que eles
tém um investimento maior no estudo mesmo, o profissional ndo. E o cara que t4 ali

na iniciativa privada ou publica e a noite ta ali na sala de aula. Entéo esse desafio, ele
realmente facilita, né? (A6)

Eu j& estive no mestrado académico e eu acho que o mestrado profissional ele é
muito mais proveitoso para vocé refletir sobre o seu ambiente, sobre a cultura da
sua organizagdo, de como ela é formada. (A3)

Eu acho que o que facilita sdo as préprias aulas. Entdo assim, as aulas, um
semestre todo estudando sobre metodologia, de uma certa forma facilita isso,
porque vocé aprende ali na operacionalidade como fazer e o proprio professor ou
orientador ali esta disposto a ajudar vocé a desenrolar para essa situacéo [...] (A9)

Os que facilitam s3o...acredito assim, né, 0 processo de aulas e tal, todas as
informacdes que a gente tem durante o curso, também as atividades que acabam
fazendo parte desse processo, que é a construgdo de novos trabalhos e tal, essa
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busca por... acaba sendo um incentivo, a gente faz como parte das notas e tal, mas que
é algo que nos impulsiona a pesquisar mais, a também publicar trabalhos, e ai eu vejo
isso como algo que facilita justamente essa informacéo embasada, porque a gente tem
muita informacgdo, mas muita informacéo solta, que acaba sendo desinformacéo na
verdade, e ai ¢ algo que facilita essa...esse incentivo para que a gente faca trabalhos
mais embasados cientificamente. (A11)

Na sua fala, A2 reforca a importancia de um ambiente com abertura para a
desaprendizagem (Rushmer; Davies, 2004). Em sua visdo, o desaprender € facilitado pela
metodologia do professor, que engloba as dindmicas e técnicas em sala de aula. As discussdes
em grupo estimulam reflexdes e fazem parte de um espaco fornecido pelo professor. Estas
perspectivas sugerem que o ambiente possibilitado pelo MPA estimula e permite que as pessoas
consigam identificar e substituir praticas ou conhecimentos (Cegarra-Navarro; Rodrigo-Moya,
2004; Cepeda-Carrion et al., 2011).

Entdo, assim, a metodologia do professor para mim é primordial [...] E outra coisa
gue facilita sdo as, que tem um pouco de relacdo com a metodologia, sdo as
dinamicas, como técnicas de sala de aula no sentido de trabalhos e atividades de

grupo, espacos para essas discussdes em grupos, que também sdo fornecidas pelo
professor. [...] (A2)

A16, por sua vez, indica uma influéncia externa como fator facilitador.

[...] a gente...tinha um coordenador, o nosso coordenador, ele fazia coisas assim que,
na verdade, no sentido mesmo do contexto, do contelido daquele trabalho que estava
sendo aprendido, era irrelevante. Mas eu acho que incentivar a reflexao critica, né,
sobre a experiéncia de aprendizados anteriores e atuais, eu acho que foi
relevante, né, embora nem todos os alunos eles tenham entendido dessa forma, né,
como no inicio também eu ndo entendi assim, né. Porque eu acho que enfrentar
desafios assim, no mundo real, realmente exige uma desaprendizagem. (A16)

A entrevistada aponta a participacdo de um coordenador que incentivava a reflexao
critica dos alunos em relacéo aos aprendizados anteriores e 0s atuais. Na sua viséo, esse tipo de
incentivo leva ao enfrentamento de desafios e, consequentemente, ao desaprender. A
reflexividade, a autorreflex&o, a revisdo de rotinas e crengas atuais apontadas nos estudos de
Wilbert et al. (2018) estdo presentes nessa fala, pois o incentivo a reflex&o critica promovido
pelo coordenador permite que os alunos questionem e desaprendam préticas antigas, adaptando-
se aos novos desafios e contextos.

A fala de A18 segue um caminho um pouco diferente e traz um fator que nao consta no
referencial tedrico desta pesquisa.

Cara, elemento que facilita é ... a hierarquia, é o poder que vem de cima, entendeu?

Ou vocé entra no clima de producéo académica, pegando esse exemplo, entra no
clima... ou aquele ambiente ndo é o seu e vocé deve se aplicar [...] tem a pressao dos
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superiores, professores, coordenadores, que ou vocé faz ou vocé faz [...] Entéo,
esses elementos contribuem. Essa questéo social, essa questdo hierarquica. (A18)

O entrevistado destaca a influéncia da hierarquia como elemento que facilita o
engajamento no ambiente académico. Ele descreve como a pressdo exercida por professores,
coordenadores e superiores cria um ambiente onde a participacdo na producdo académica ndo
¢ opcional, mas uma necessidade, podendo ser vista como um catalisador para a
desaprendizagem. Este fato reforga a importancia que Becker (2010) atribui para o contexto o
qual o individuo esta inserido, bem como ratifica aquilo que Hislop et al. (2014) e Tsang; Zahra
(2008) sugerem, que a desaprendizagem individual ndo parte, necessariamente, de uma vontade

individual, mas sim pode ser forcada, a partir de influéncias externas.

7.3 BARREIRAS INTERNAS

Da mesma forma que existem questBes internas que facilitam a desaprendizagem, é
possivel o individuo assumir atitudes que podem vir a dificultar esse processo. Conforme
apontado anteriormente, ter a mente aberta (Rushmer; Davies, 2004) é um ingrediente vital para
uma desaprendizagem bem sucedida, logo, a falta dela reflete barreiras individuais a
desaprendizagem. A6 e A14 apontam a falta de abertura da pessoa ao entrar no mestrado como

um fator que pode vir a trazer dificuldades.

O que pode vir a dificultar é realmente a pessoa ndo ter abertura e a crenga de
gue isso é possivel. E isso é um fator que atrapalha bastante. A pessoa tiver um
mindset fixo e ndo vai conseguir, ndo vai conseguir, ndo vai conseguir. Realmente ela
ndo consegue. (A6)

Se vocé vai para o mestrado com a cabeca fechada, agarrada aos seus conceitos,
possivelmente vocé ndo vai conseguir evoluir muito. Isso pode se tornar um
problema durante a jornada. (A14)

Crencas enraizadas, como mentalidades estabelecidas (Akgin et al., 2006; Rushmer;
Davies, 2004) ficam claras nas falas acima. Quando A6 destaca o “mindset fixo” evidencia-Se
a dificuldade de adaptacdo. J& Al4 retrata o0 ato de estar agarrado a conceitos impede uma
evolucdo durante a experiéncia do mestrado. Todas as atitudes descritas criam barreiras e
limitam a capacidade de assimilar novas informag6es e métodos. Os trechos seguintes indicam
outros fatores.

[...] a depender do profissional, alguns podem resistir a esse novo aprendizado.
Isso é fato. A ponto de ndo querer colocar em pratica. (A2)
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O que poderia dificultar é essa resisténcia a mudanca. A pessoa nédo ter a
consciéncia de que aquela outra maneira que a gente ta aprendendo ¢ algo que vem a
facilitar. Entdo, tem pessoas que ndo. Passei minha vida trabalhando assim e eu quero
continuar assim. Entdo, essa resisténcia é o que dificulta. (A8)

N4o a toa, a maior parte das pessoas é resistente as mudancas. Entdo, pelo conceito
que vocé esta trazendo de desaprender, desaprendizagem, € mudar. Entdo, vocé ja
tem uma visdo, uma perspectiva, € passar a ter outra é uma mudanca de
paradigma. Nao sdo quebrados tao facil, né? (A18)

Nos trechos destacados acima, a resisténcia a mudanca (Cegarra-Navarro et al., 2021)
é observada em trés diferentes perspectivas. A sua recorréncia corrobora com Tsang e Zahra
(2008), ao refletirem que a literatura sobre mudancas sugere que, devido a incerteza causada
pela mudanca, € comum que ocorra a resisténcia. Nesse sentido, A2 menciona que resistir pode
levar o profissional a ndo pér em pratica novos aprendizados, pois julga-os como desnecessarios
ou ameacadores aos conhecimentos existentes. Essas atitudes refletem as crencas enraizadas e
mentalidades estabelecidas (Akgun et al., 2006; Rushmer; Davies, 2004), formadas ao longo
do tempo, e que podem dificultar a ado¢do de novas préaticas, pois os profissionais tendem a
confiar em métodos com os quais ja estdo familiarizados.

A fala de A8 complementa essa ideia e exemplifica que a resisténcia se manifesta
qguando as pessoas insistem em continuar agindo da mesma maneira, apesar das novas
abordagens facilitarem suas atividades, menciona “Passei minha vida trabalhando assim ¢ eu
quero continuar assim." (A8). Ja A18 segue um caminho um pouco diferente, ao afirmar que a
maior parte das pessoas tém resisténcia a mudanca, relacionando-a com a dificuldade de mudar
paradigmas. Becker (2008) defende que a resisténcia € uma emocao natural, mas precisa ser
enfrentada e ndo evitada, ressaltando a importancia de reconhecer os seus motivos e trabalhar
essas emocg0Oes para promover uma adaptacdo bem-sucedida.

A questdo da mudanca de paradigma também foi lembrada por A12, porém ligada a

formacéo e a experiéncia prévia (Rushmer; Davies, 2004).

O que dificulta ¢é a tua reeducagdo, né cara? VVocé tem, via de regra, vocé tem uma
vida de 20 anos de estudante. E 20 anos de estudante que vocé foi condicionado, pelo
menos na minha geracao, eu vejo que vocé é muito mais novo do que eu, mas a minha
geracao é a geragdo da enciclopédia. Vocé ¢ a geragdo da Wikipédia, é uma geracao
diferente. Mas a minha geracdo é a geragdo do livro [...] Ai, tu passa 20 anos
pesquisando em livro, e esquece esse negécio de artigo. Daqui a pouco tu senta numa
cadeira de mestrado [...] Ai aparece um professor, no meu caso, mais novo do que eu.
Ai o cara fala, esqueca livro, cara. O teu negécio agora é artigo. Tu fala, o cara ta
maluco, velho. Eu passei 20 anos da minha vida pesquisando em livro, indo pra
biblioteca, e agora eu vou ter que correr atras de artigo. Entdo isso é uma mudanca
de paradigma, uma mudanca de paradoxo. E um paradoxo que vocé tem que se
acostumar. (A12)
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A mencdo de A12 a "reeducacdo”, necessaria apds 20 anos de condicionamento como
estudante, ilustra os desafios enfrentados por individuos ao tentar adotar novas praticas. A
pratica de pesquisar em livros, profundamente enraizada pela formacéo anterior, € um exemplo
claro das crengas enraizadas mencionadas por Akgin et al. (2006) e Rushmer e Davies (2004).
Quando confrontado com a necessidade de passar de livros para artigos académicos, Al2
precisou enfrentar uma mudanca de paradigma que desafia suas convicgOes estabelecidas.
Fatores esses que podem, ao longo do tempo, ser barreiras significativas a desaprendizagem e
a adaptacdo de novos métodos.

Alguns elementos que nédo tém relacdo com a literatura explorada no presente trabalho
foram mencionados pelos entrevistados. A9 apontou a falta de tempo de qualidade como um

fator que dificulta o processo de aprender e desaprender

E desafiador pela minha trajetoria. Acho que ndo é desafiador no ambito geral
porque acho que é muito relativo pra cada um o grau e a intensidade do desafio.
E desafio pra mim em especifico porque eu vim numa dindmica onde nem minha
graduacdo nem minha pés-graduagdo exigiam necessariamente as metodologias
especificas [...] tem um grande paréntese que eu estudo e trabalho. Entdo, como tem
essa grande dificuldade de precisar de tempo de qualidade para aprender alguma coisa
nova, desaprender no caso, eu acho que é desafiador. (A9).

Com outra perspectiva, A15 destacou a sua dificuldade de conciliar a vida corporativa

agil com a vida académica.

Eu acho assim, vou falar pela minha experiéncia, porque, como eu te disse, eu ndo sou
uma académica, eu sou uma profissional de mercado, entdo, para mim, é um desafio,
¢ um desafio esse ciclo, porque a vida académica ¢ mais... ¢ mais robusta assim, né?
Na vida corporativa, é tudo muito rapido, muito &gil. E quando a gente entra na vida
académica, a gente retoma, né? Porque eu, sei l4, sai da vida académica ha um tempo.
Quando a gente retoma, tem uma dificuldade porque é uma coisa muito
aprofundada, € muito conceito, muita teoria, muita leitura diversa. Entéo, a gente
ndo tem mais aquela objetividade do mercado. Entdo, esse processo de
aprendizagem, ele é desafiador para conciliar com a vida corporativa, entdo
existe um desafio desse aprendizado [...] (A15)

Seja por falta de abertura (A6, A14) ou por resisténcia a mudanca (A2, A8, Al8), os
entrevistados relatam que essas barreiras dificultam a adoc¢do de novas praticas e o abandono

de antigos habitos e vem de uma falta de entendimento de que é necessario desaprender.

7.4 BARREIRAS EXTERNAS
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Apenas duas falas destacaram a presenca de barreiras externas a desaprendizagem dos
individuos, A14 e A17.
Entdo, talvez a forma de se passar essa nova aprendizagem. Uma critica, digamos
assim, construtiva, que eu faco muito ao ensino ainda dos dias atuais, em qualquer
grau de ensino, seja ensino médio, universitario, mestrado, doutorado, é porque as
aulas, muitas das aulas, elas ainda estdo no modelo de quando eu me formei. Ou
seja, 0 mundo evoluiu, a tecnologia evoluiu, mas parece que a forma de se passar
o conte(ido, muitas vezes, ai eu ndo sei se é uma coisa individual de professor para
professor, ou se é da propria metodologia da instituicdo de ensino, ou ha uma

obrigatoriedade de ter que ser daquele jeito, mas eu acho que isso pode
desestimular. (Al4)

Olha, teve um momento que foi uma certa maneira da linguagem, certo? A
linguagem na forma que foi passada determinada disciplina. Entdo foi uma
linguagem que no momento que vocé chega, vocé chega totalmente leigo, digamos
assim. E a linguagem na qual ela foi passar, essa disciplina, foi uma linguagem muito
dificil pra mim, porque foi uma disciplina na qual eu ndo vi isso na minha graduacéo,
na minha...na minha p6s-graduacao e ai quando eu cheguei la foi uma maneira mais
dificil, foi a linguagem da qual eu fui passada, que eram termos que eram utilizados
na qual eu ndo tinha dominio. Entdo foi mais a linguagem como ela foi passada. (A17)

Na perspectiva de Al4 as metodologias de ensino de hoje ndo acompanharam outras
evolucBes, como as tecnoldgicas, e ainda seguem um modelo antigo, desatualizado. Isto, em
sua percepcao, pode desestimular a desaprendizagem. A17, por outro lado, aponta que a
dificuldade reside na linguagem utilizada no ensino de novas disciplinas, especialmente em
relacdo aos termos abordados em sua formacéo anterior.

Kruta-Bispo, Fernandes e Silva (2020) apontam que é primordial que as metodologias
de ensino em MPAs sejam adequadas e permitam o compartilhamento efetivo de saberes e
praticas entre docentes e discentes, por outro lado, as falas de A14 e A17 sugerem que €ssas
duas situacdes serviram como fatores desestimulantes a desaprendizagem.

Apesar dessas importantes reflexdes, as falas representantes das barreiras externas ao

individuo ndo encontraram respaldo na literatura especializada.

7.5 REFLEXOES SOBRE FACILIDADES E BARREIRAS DA DESAPRENDIZAGEM

Neste capitulo objetivou-se delinear as facilidades e barreiras, internas e externas, para
a desaprendizagem em MPAs, a partir da vivéncia dos alunos. Observa-se que a disposicéo para
enfrentar novidades e a mente aberta, receptividade e disposic¢ao para ouvir, sdo os facilitadores
mais recorrentes entre os entrevistados, corroborando com os estudos de Sinkula (2002) e
Rushmer e Davies (2004). Esses resultados trazem boas reflexfes. A importancia dada a

disponibilidade pessoal para a ocorréncia da desaprendizagem fica clara. Seja uma abertura
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para ouvir os professores ou com visdo na melhoria da rotina do préprio aluno, os pontos
apontados nas respostas refletem que grande parte do processo de desaprender requer uma
genuina predisposicdo para questionar e reformular conhecimentos preexistentes, seja através
da aceitacdo de novas perspectivas ou da adaptacdo a mudancas significativas no ambiente
educacional e pessoal.

Quanto aos facilitadores externos, a percepcdo dos alunos de que o ambiente do
mestrado oferece mecanismos que promovem abertura e criatividade revela um paralelo
interessante com as caracteristicas mais recorrentes do ambito interno. A questao da abertura
ndo se restringe apenas a perspectiva individual, mas também é influenciada pelo ambiente
externo em que o individuo esta inserido. No contexto do mestrado profissional, os alunos
destacam que tanto as aulas quanto a metodologia dos professores desempenham um papel
crucial na facilitacdo da aceitacdo da mudanca. No Quadro 19 estdo distribuidos os fatores, a

descricdo, os entrevistados e as referéncias.

Quadro 19 - Facilitadores e barreiras internas e externas a desaprendizagem

Fatores Descricdo Entrevistados Referéncias
Disposicéo para enfrentar A2, A7, A8, Al4, .
novidades Al6 Sinkula (2002)
Mente aberta, receptividade e Al, A2, A7, A8, Rushmer e Davies
disposicao para ouvir Al4, Al6 (2004)
Internos Disposicao para ser corajoso e Rushmer e Davies
S . Al10
assumir riscos pessoais (2004)

Real entendimento da

necessidade e dos motivos da Al, Al4, Al18 Rodrigues (2016)
mudanca
Facilitadores AN ; .
Consciéncia das mudancas Hislop et al., 2014;
ambientais A3, AB, A9, ALl Sinkula (2002)
Reflexividade, a autorreflexéo, a
revisdo de rotinas e crengas Al6 Wilbert et al. (2018)
Externos atuais
Ambiente de apoio a abertura, A2, A3, A6, A9, Rushmer e Davies
criatividade e vulnerabilidade. All, A2 (2004)
Hierarquia Al8 -
Resisténcia a mudanga A2, A8, Al8 Cegarra-Navarro et al.

(2021)
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Barreiras

Internas Crencas enraizadas, como A2, A6, A8, Al12 Akgn et al. (20(.)6);
X . Rushmer e Davies
mentalidade estabelecida Al4, A18
(2004)
Formacéo e experiéncia prévia. Al2 Brook et al. (2016).
Tempo limitado A9 -
Dificuldade em conciliar vida
. - Al5 -
académica e profissional
Modelos antigos de transmissdo
de conhecimento Al4 a
Externas
Linguagem empregada Al7 -

Fonte: Elaboracéao prdpria (2024).

Sobre as barreiras encontradas, destacam-se crencas enraizadas, como mentalidade

estabelecida (Akgln et al., 2006; Rushmer; Davies, 2004) e resisténcia a mudanca (Cegarra-

Navarro et al., 2021). Este resultado, a exemplo dos anteriores, também possui conexdo com o

que ja foi dito. O fato do individuo ter crencas enraizadas que o fazem resistir ao novo, ao

diferente, acaba por impedir aquilo que foi apontado como facilitador, tanto interno quanto

externo. Esses pontos podem levam o individuo a ndo aceitar bem as mudangas, com isso, todo

0 processo de desaprender ¢ impedido de acontecer.

No ambito externo, nem os modelos antigos de transmissdo de conhecimento (A14) e

nem a linguagem empregada (A17) encontraram correspondéncia na literatura, sugerindo que,

neste contexto, o que dificulta a desaprendizagem sao aspectos internos ao individuo.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo final serdo apresentadas as consideracdes finais sobre a dissertacao,
incluindo uma sintese dos principais resultados, a partir da avaliagdo do cumprimento dos
objetivos e a discussdo das implicagdes dos resultados para a area de estudo. Além disso, serdo
sugeridas possiveis direcbes para pesquisas futuras e reflexBes sobre as contribuicdes e
limitacGes do trabalho realizado.

Para isso, este capitulo esta estruturado da seguinte forma: (i) reflex6es sobre objetivos

e resultados da pesquisa; e (ii) limitacdes e recomendacg0es para estudos futuros.

8.1 REFLEXOES SOBRE OBJETIVOS E RESULTADOS DA PESQUISA

Por meio desta pesquisa, objetivou-se compreender a como ocorre 0 processo de
desaprendizagem para o desenvolvimento de competéncias em trés Mestrados Profissionais em
Administracdo do nordeste brasileiro. Para tanto, buscou-se identificar as competéncias
desenvolvidas pelos alunos durante o curso; a visdo destes sobre a desaprendizagem e a relacédo
deste conceito com a aprendizagem; investigou-se também as experiéncias de desaprendizagem
dos discentes; e foram identificadas facilidades e barreiras enfrentadas pelos alunos-
profissionais no processo de desaprendizagem em MPAs.

Sobre a identificacdo das competéncias desenvolvidas no decorrer do curso, as mais
apontadas foram: “Trabalho em equipe”, “Ministrar cursos e palestras”, “Flexibilidade e
adaptabilidade”, “Gestao de processos e projetos sob sua responsabilidade” e “Prospeccdo de
conhecimentos em gestao publica”. Entre as 5 (cinco) competéncias mais citadas estdo tanto
competéncias técnicas, quanto sociais e comportamentais. 1sso sugere que a formagdo em
MPASs, no contexto estudado, promove um desenvolvimento equilibrado entre habilidades
técnicas e competéncias socioemocionais, essenciais para o desempenho eficiente e eficaz no
setor publico, que é onde quase que a totalidade dos entrevistados desempenham o seu trabalho.
A énfase no trabalho em equipe e na flexibilidade propde uma preparacdo para dinamicas
colaborativas e adaptativas, enquanto a prospecc¢édo de conhecimentos e a gestdo de processos
refletem a importancia da capacitacao técnica.

Com aidentificagéo realizada, foi importante investigar a definicdo de desaprendizagem
por parte dos entrevistados, bem como entender como eles a relacionam com a aprendizagem,
que € o primeiro passo para o desenvolvimento de competéncias. Apesar da diversidade de

visOes, os resultados apresentados conseguem abarcar tanto o conceito da desaprendizagem
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qguanto a sua relacdo com a aprendizagem. As respostas dos entrevistados sugerem que a
desaprendizagem é um processo que pode ocorrer tanto pelo esquecimento, quando hd uma
lacuna muito grande em relacdo a um aprendizado que ndo é mais praticado, quanto por uma
escolha consciente de abrir médo, abandonar ou parar de usar determinados conhecimentos,
valores ou comportamentos, por estarem ou ndo obsoletos, desatualizados, etc., de forma a ser
capaz de acomodar novos aprendizados.

Quanto as experiéncias de desaprendizagens dos discentes, identificou-se que a maior
parte sdo aquelas que envolvem baixo ou médio esfor¢o cognitivo, pois possuem um impacto
menor em relacdo aos pressupostos pessoais dos envolvidos. Questdes como a falta de préatica
de conhecimentos aprendidos em outras graduacdes, adaptagdo comportamental ao ambiente
do mestrado, procedimentos de busca de conhecimentos que ja ndo eram tdo eficientes para as
demandas da pos-graduacdo, etc., foram lembradas e destacas como processos que Sdo
transformados de maneira gradual ou partem de um processo deliberado de mudanca do
individuo.

Sobre as desaprendizagens de conceitos ou visdes mais arraigadas ao individuo, que
requerem um alto esforco cognitivo, no contexto dos mestrados profissionais foi pouco
lembrado. Este resultado pode ser justificado pelo fato do mestrado ser um processo gradual e
constante, e ndo uma acontecimento radical, rapido e repentino que traz consigo uma alta carga
emocional, como aponta a literatura destas tipologias da desaprendizagem.

Em relacdo as facilidades e barreiras, internas e externas, a desaprendizagem, é preciso
que o estudante esteja disposto a enfrentar novidades e que tenha a mente aberta e receptiva
para 0s conhecimentos e as experiéncias que o mestrado pode proporcionar. Resistir a essa
mudanga, seja devido a formacdes anteriores ou experiéncias profissionais prévias, dificulta o
processo de crescimento, logo, é preciso adotar uma postura proativa e comprometida com a
propria transformacdo. Por outro lado, para além das questdes internas ao individuo, as
instituicOes que oferecem esses cursos, passando pelo modelo de aula e chegando até os
professores, precisam desenvolver ambientes que apoiem essa abertura, com metodologias e
aulas coerentes com 0s objetivos desse tipo de pos-graduacdo. A acdo desses atores pode
contribuir para que os alunos reflitam, revisem conceitos, crengas ou comportamentos, e assim
possam deixar de lado aquilo que ndo é mais relevante.

A partir dos relatos acima, entende-se que 0s objetivos especificos foram alcangados,
pois conseguiram responder, no contexto estudado, tudo o que foi proposto.

Por fim, o processo de desaprendizagem para o desenvolvimento de competéncias, no

contexto estudado, apresenta-se atraves de dois propositos. Primeiro, de adaptacdo ao contexto
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que o individuo esta inserido, por meio da consciéncia, da abertura e do reconhecimento da
necessidade de deixar de lado conhecimentos ou comportamentos que ndo sdo adequados ou
que ndo vao atender as demandas desse novo ambiente. E em seguida, a desaprendizagem
assume o papel de criar espaco para a aquisicdo de novos conhecimentos, pois, quando as
habilidades e conhecimentos existentes ndo sdo mais suficientes, é fundamental o
desenvolvimento de novas competéncias. Com isso, é possivel apontar que o objetivo geral foi
alcancado, na medida em que foram identificadas as relacbes da desaprendizagem no
desenvolvimento de competéncias no contexto estudado.

Contudo, limitagbes foram encontradas no decorrer do desenvolvimento desta
dissertagdo. A se¢do a seguir apresenta as limitagcdes, recomendacdes e contribuicbes para

estudos futuros.

8.2 LIMITACOES E SUGESTOES PARA ESTUDOS FUTUROS

A exemplo de qualquer pesquisa, essa também tem algumas limitagdes, que podem ser
divididas em duas vertentes: a dificuldade de acesso a literatura sobre o tema e a quantidade de
universidades usadas na pesquisa.

Em relag&o ao primeiro, a dificuldade em encontrar um referencial tedrico consolidado
sobre o tema da desaprendizagem foi um grande desafio ao longo da pesquisa. A literatura
disponivel apresenta-se como fragmentada e é caracterizada pela falta de consenso entre 0s
autores. Além disso, o fato da pesquisa propor um didlogo entre dois temas, desaprendizagem
e competéncias, tornou o desenvolvimento da pesquisa ainda mais desafiador. H4 uma escassez
de estudos que se propuseram a investigar esses fendbmenos, principalmente em relacdo a
MPAs. Essa condigdo obrigou o pesquisador a adaptar teorias de diferentes areas e ajusta-las
ao contexto especifico do estudo. Essa necessidade de adaptacdo aumentou a complexidade da
pesquisa e trouxe uma certa limitacdo a profundidade das analises tedricas realizadas.

A segunda limitacdo esta relacionada a abrangéncia dos programas estudados. N&o foi
possivel alcancar outros programas de MPAs, que foi a ideia inicial, e que poderiam ter
enriquecido os dados coletados. Alguns desses programas nao tinham turmas ativas no periodo
da pesquisa, enquanto outros ja haviam participado de estudos relacionados ao tema da
desaprendizagem, inviabilizando sua inclusdo nesta investigacdo. Essa limitacdo reduziu a
diversidade e a quantidade de dados disponiveis, restringindo a possibilidade de analises

comparativas mais abrangentes, bem como reduzindo a generalizac¢do dos resultados.
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Por outro lado, é preciso destacar que as dificuldades que limitaram a pesquisa
representam a sua singularidade, o que é traduzida como contribuigdes para estudos futuros. A
pesquisa busca a ampliacdo do entendimento sobre a desaprendizagem, que € um conceito ainda
pouco estudado. Através da adaptacéo e aplicacdo de teorias diversas ao contexto educacional,
o0 estudo também abre caminho para futuras pesquisas e debates académicos sobre a relevancia
da desaprendizagem na educagéo superior. Diversos outros atores envolvidos na educacdo, a
exemplo dos professores, também podem ser investigados com objetivos semelhantes. Logo,
espera-se, que outros pesquisadores possam usar este material como base para o
desenvolvimento de outros estudos sobre os assuntos aqui tratados. Existem possibilidades
ainda ndo exploradas que sdo importantes para a construcao conceitual desses fendmenos.

Por fim, é possivel afirmar que as limitacGes mencionadas nao diminuem a relevancia
do estudo, mas sim apontam para a necessidade de um aprofundamento continuo e de um debate
mais amplo sobre as influéncias da desaprendizagem e o desenvolvimento de competéncias no

contexto educacional.
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APENDICE A - FORMULARIO

Identificacdo das competéncias desenvolvidas *
durante o Mestrado Profissional em
Administracao

Wocé foi selecionado (a) para participar da pesquisa de mestrado "PROCESS0 DE
DESAPREMDIZAGEM MO DESENVOLVIMENTO DE COMPETEMCIAS: a experiéncia de alunos de trés
Mestrados Profissionais em Administragao do Nordeste®. Esta pesquisa faz parte da Dissertagao
de Mestrado do discente do Programa de Pds-Graduagao em Gestao Publica e Cooperagdo
Internacional da Universidade Federal da Paraiba, Diego José Gomes de Oliveira, sob orientagao da
Profa. Dra. Ana Carolina Kruta de Aradjo Bispo.

Gostariamos de contar com a sua colaboragdo, primeiramente respondendo a esse formulario &,
logo apos, participando de uma entrevista online. Sua participagdo € voluntaria, logo, vocé podera
desistir a qualquer tempo ou deixar de responder a quaisquer das questSes que Ihe forem feitas,
retirando seu consentimento sem que isso lhe traga nenhum prejuizo ou penalidade.

Para preservar o sigilo e o respeito aos participantes da pesquisa, a entrevista serd conduzida sem
a identificagdo dos nomes. Assim, apenas os pesquisadores responsaveis, Diego José Gomes de
QOliveira e Ana Carolina Kruta de Aradjo Bispo, poderio manusear e armazenar os dados obtidos,
garantindo a confidencialidade, a privacidade e a seguranga das informag@es. Apos a coleta, esses
dados serdo organizados, analisados e, posteriormente, apresentados na forma de dissertagao
académica, podendo ser divulgados em eventos cientificos e publicados em revistas nacionais ou
internacionais.

N&o sera efetuada nenhuma forma de gratificagdo por sua participag&o.

03 responsdveis estar8o a disposigdo para qualquer esclarecimento durante todo o processo de
desenvalvimento deste estudo. Apds todas essas informagdes, agradecemos antecipadamente sua
atensao e colaboragio.

Qualguer duvida ou esclarecimento poderao tambem ser sanados junto a Coordenagao do
Programa de Pas-Graduagao em Gestdo Plblica e Cooperagao Internacional, do Centro de Ciéncias
Sociais Aplicadas da Universidade Federal da Paraiba.

Se vocé concorda em participar, agradecemos desde ja sua colaboragio e solicitamos que vocé
preencha os campos indicados e concorde com o termo, indicando que esta devidamente
informada (o) sobre os objetivos da pesguisa e os usos dos seus resultados.

E-mail

M&o & possivel preencher automaticamente o e-mail.

D Declaro que concerdo em participar da pesquisa.

A qual programa de pos-graduagdo voce pertence? *

Sua resposta

Vocé estd em qual periodo do curso? *

O 3% periodo

O 42 periodo
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A partir da sua experiéncia, marque as competéncias que foram desenvolvidas  *
durante o Mestrado Profissional. Pode marcar quantas opgdes guiser.

D Atendimento ao publico (Capacidade de acolher os usudrios internos e externos,
identificando suas demandas e buscando as melhores alternativas para sana-las).

Elaboragdo e tramitagdo de documentos (Capacidade de analisar e sintetizar dados
D e informagdes, emitindo documentos adequados as necessidades do demandante,
os tramitando pela via adequada e em tempo habil).

Gestdo de recursos sob sua responsabilidade (Capacidade de gerir, quantitativa e
|:| qualitativamente, os recursos sob sua responsabilidade, incluindo recursos
materiais, financeiros, patrimoniais e humanos).

Gestdo de processos e projetos sob sua responsabilidade (Capacidade de gerir
processos e projetos sob sua responsabilidade, mensurando os resultados obtidos,
através de indicadores pré-determinados).

a

Planejamento organizacicnal (Capacidade de participar ativamente do planejamento
das estratégias e das acOes do drgio, contribuindo para a formulagio de propostas
exequiveis e efetivas).

Ministrar cursos e palestras (Capacidade de concatenar conhecimentos, expondo-
os de forma didatica e contextualizada para os mais diversos publicos).

Trabalho em equipe (Capacidade de integrar equipes, buscande o entrosamento no
desempenho de tarefas e atividades, a fim de alcangar os objetivos coletivos).

Flexibilidade e adaptabilidade (Capacidade de se adaptar @ mudangas e a situagtes
que extrapolem a rotina).

0O 0 0O O

Empatia e sensibilidade social (Capacidade de se colocar no lugar do outro, em
especial do publico usuéario da instituigdo, no que tange suas demandas e
expectativas).

a

Negeciagdo (Capacidade de reunir argumentos e estabelecer seu ponto de vista, de
forma a angariar o apoio dos demais individuos envelvidos no processo).

Comunicagéo (Capacidade de se manifestar de forma oral e/ou escrita, com a
devida adequagdo linguistica ao interlocutor).

D Comunicagdo (Capacidade de se manifestar de forma oral e/ou escrita, com a
devida adequacdo linguistica ao interlocutor).

Familiaridade com a administragac publica (Capacidade de identificar nuances
|:| histdricas, bem como praticas comuns & administrag3o publica, cuidando para
entender seu contexto, bem como transforma-lo, caso necessario).

D Familiaridade com as TIC's (Capacidade de trabalhar com diferentes ferramentas de
Tecnologia da Informag&e e Comunicagdo, tornando o cotidiano mais eficiente).

Prospeccio de conhecimentos em gestdo (Capacidade de prospectar
|:| conhecimentos no campe de publicas, contribuindo para ¢ desenvolvimento
cientifico da area).

D Lideranga (Capacidade de estar a frente de uma equipe, supervisionando-a,
inspirando-a e a conduzindo ao pleno alcance dos objetivos colocados).

Expansdo continua de fronteiras pessoais (Capacidade de autopercepgéo,
D buscando a continua evolugdo, tanto nos aspectos humanos, como intelectuais e
sociais).

I:I Proatividade (Capacidade de se adiantar &s demandas e situagdes instauradas,
propondo resclugdes adequadas, mesmo quando ndo requisitado).

Gerenciamento de conflitos (Capacidade de gerir situagdes em que duas ou mais
D partes apresentem desacordo, buscando resolver o caso, enguanto atende, na
medida do possivel, &s expectativas dos envolvidos).

Muito obrigado pela sua participacéo e colaboragao!
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Objetivo geral: Compreender como ocorre 0 processo de desaprendizagem para o
desenvolvimento de competéncias em trés Mestrados Profissionais em Administracdo do

nordeste brasileiro.

Questdbes para categorizacdo do entrevistado
a | Idade

b | Formacéo

c Profissao

Objetivo especifico (11): Analisar as percep¢des dos alunos-profissionais sobre a definicao e os processos

da desaprendizagem.

1 | Paravocé, o que é desaprendizagem?

2 | Nasua visao, é possivel desaprender algo?

A ideia da desaprendizagem, que envolve abandonar conhecimentos, comportamentos e convicgoes

antigas diante de determinadas situages, faz sentido para vocé no contexto dos MPAs? Por qué?

Objetivo especifico (111): Avaliar as desaprendizagens vivenciadas pelos alunos-profissionais no

decorrer do curso.

Em relacdo a sua experiéncia no mestrado profissional, foi necessario desaprender algo? Se sim, me

conta a sua percepgdo sobre esses eventos de desaprendizagem.

5 | Paravocg, foi importante desaprender? Por qué?

Obijetivo especifico (1V): Identificar facilidades e barreiras enfrentadas pelos alunos-profissionais no

processo de desaprendizagem em MPAs

6 | Do seu ponto de vista, a desaprendizagem é um processo facil ou desafiador?

7 | Vocé consegue identificar fatores que facilitam ou dificultam a desaprendizagem nos MPAs.

Pergunta final

8 | Haalgo que vocé gostaria complementar ou dizer?




APENDICE C - QUADROS TEMATICOS DA PESQUISA

Quadro 20 - Tema: Aspectos da desaprendizagem
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Cadigo

Discurso na linguagem do aluno

Unidade de significado

Categorias

Rede de significados

Mas eu diria, bom, se eu falar desaprender, eu acho que vocé precisa, normalmente para

O processo de
desaprendizagem é distinto

Al.l; Al.3; A1.10;

aprender, em determinados casos, ndo sei se a teoria seria isso, para aprender algo, muitas do processo de Desaprender e A3.2; Ad.2; A4.3;
Al.l > : : - ’ , ’

vezes, ou por estar apto a receber um nivel de conhecimento, talvez em alguns casos seja aprendizagem. Novos aprender A6.7; A8.2; A9.6;

necessario desaprender. aprendizados se seguem a Al18.8

desaprendizagem.

Desaprender alguns costumes, até mesmo alguns conhecimentos para que vocé possa receber Desaprender para abrir Definicéo de AL2 ASLATL
Al.2 pr 9 ' g paraq P espacgo para novas ¢ A7.2; Al4.1; Al6.2;

novas informacdes e novos recursos. : desaprendizagem

aprendizagens Al6.7

[...] mas o desaprender ele faz parte de uma, muitas vezes para que vocé possa desenvolver

O processo de
desaprendizagem é distinto

Al.l; Al.3; A1.10;

A13 outras competéncias, como vocé na sua tematica ai, desenvolver outras competéncias, até do processo de Desaprender e A3.2; Ad.2; A4.3;
"~ | mesmo outras habilidades. Seria necessario desaprender, desaprender para reaprender, né? Ou aprendizagem. Novos aprender A6.7; A8.2; A9.6;
aprender. Eu acho que seria isso. aprendizados se seguem a Al18.8
desaprendizagem.
Entdo o desaprender sobre determinado tipo de assunto, ou um olhar que vocé tem, ou um Desaprender como um N Al.4; Al.9; A6.5;
: - . ; x L . Definigdo de i :
Al.4 |entendimento que vocé tem relacionado a algum tipo de questdo, ela pode ser revisitada, ela processo consciente de . Al10.1; Al2.1;
. . . o . desaprendizagem i
podera ser reaprendida, reavaliada [...] revisdo de conceitos Al2.2; Al3.1

E a mudanca faz parte de um processo de aprendizagem. E o processo de aprendizagem nada

O processo de aprendizagem

Desaprender e

aprendizagens

Al.6 . PR A . - Al1.6; A2.8; A16.6
mais é do que Vocé, as vezes, reaprender ou desaprender do que vocé sabia anteriormente. envolve desaprender aprender

, . . . . . - I Al.4; AL.9; A6.5;
AL9 Mas é preciso voce desaprender, desaprengjer algumas coisas, alguns conceitos que vocé, ou Desaprender COMo revisao Defmlggo de A10.1° A2 1-
"~ |pré-conceitos que vocé tem, vocé traz e ali vocé, opa, precisa rever. de conceitos desaprendizagem . .
Al2.2; A13.1

Desaprender para abrir ALL ALS ALLO,

A1.10 Entdo, eu diria que foi um processo novo de desaprender, de uma forma que eu estava vendo la o pa o ar:novas Desaprender e A3.2; Ad.2; A4.3;

" |atrés, para poder reaprender um novo conceito. paco p aprender AB.7; A8.2; A9.6;

Al18.8
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O propdsito em relacdo a aprender e a desaprender seria isso. No momento em que eu estou
aprendendo algo novo, de algo que eu ja sabia, logicamente que acaba sendo uma
desaprendizagem, Aquele conhecimento antigo. Eu sabia fazer aquilo de uma forma e agora eu

Desaprender como um

Desaprender e

A2.8 |sei fazer aquilo de outra forma. E se essa nova forma é melhor? Que ela seja implementada. processo consciente de aorender Al.6; A2.8; Al16.6

Mas saber que um dia vocé aprendeu daquela forma anterior, que vocé usou de um tempo a de revisao de conceitos P

um tempo, por exemplo, e que agora ela ndo faz parte mais do teu mundo profissional, porque

voceé ja conheceu novas técnicas, novas praticas melhores que aquelas.

Desaprender como um Definicio de Al.2; A3.1; A7.1,
A3.1 |[...] abandonar algumas coisas que a gente aprende para reinventar de outro jeito. processo consciente de ¢ A7.2; Al4.1; Al6.2;
S . desaprendizagem
revisdo de conceitos Al16.7

Eu acho que isso é... todos o0s dias acontecem essas aprendizagens e essa desaprendizagem.
Vocé tem que repensar tudo, até porque como a minha institui¢do é regida por ordenamentos

A aquisicao de novos

Al.l; Al1.3; A1.10;

A32 legais que eles sdo sempre alterados, entdo vocé tem que sempre estar ligado para saber o que aprendizados é uma das Desaprender e A3.2; Ad.2; A43;
"~ |estd acontecendo, o que é permitido, o que ndo é permitido, e eu acho que...que acontece todos etapas do processo de aprender A6.7; A8.2; A9.6;
os dias, ndo é s6 assim, daqui a um ano, daqui a um més, é todos os dias a gente aprende e desaprendizagem. Al18.8
desaprende.
. . e Desaprender como um Definicéo de AA4.1; A5.1; A8.1;
A4.1 |Eu pensei, por exemplo, em um conhecimento que n&o é aplicado. processo consciente de desaprendizagem A13.2° Al5.2: Al8 3
revisdo de conceitos P g - - '
Desaprender como um ALL AL3 ALILO,
Partindo desse conceito, a gente desaprende para aprender novas formas de fazer a mesma P . Desaprender e A3.2; Ad.2; A43;
A4.2 . p processo consciente de ! ! !
coisa, né? S . aprender A6.7; A8.2; A9.6;
revisdo de conceitos A18.8

Entdo, eu acho que isso € um ciclo natural. A todo momento surgem novos recursos, novas
tecnologias e a gente vai usando. e aplicando um pouco disso, e aquela velha forma de fazer, ela
fica, vamos dizer, obsoleta, né. Por exemplo, antigamente a gente fazia muito trabalho escrito, a

Desaprender como um

Desaprender e

Al.l; Al.3; A1.10;
A3.2; Ad.2; A4.3;

A4.3 mao, e hoje ndo se faz mais, né, tudo € no computador. Para varias...para usar varios recursos, prOC(_%SNS © consmenj[e de aprender A6.7; A8.2; A9.6;
. D o . N O . revisdo de conceitos
hoje a gente usa um pouco da inteligéncia artificial, mas antigamente ndo existia. Entdo, é bem Al18.8
isso do desaprender e aprender também.
Eu acredito que seria vocé perder conhecimento...habilidade em alguma... em alguma coisa... Desaprender para abrir Definicio de A41: A5.1: AB.L:

A5.1

em alguma tarefa. Essa perda de habilidade, de conhecimento, eu acredito que seria
desaprendizagem.

espaco para novas
aprendizagens

desaprendizagem

Al3.2; A15.2; Al18.3

A6.1

Para mim, aprendizagem € aprender. Desaprendizagem seria esse oposto. Seria algo que viesse
realmente a atrapalhar o processo de aprendizagem.

O processo de
desaprendizagem é distinto

Definigdo de
desaprendizagem

A6.1
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do processo de
aprendizagem. Novos
aprendizados se seguem a
desaprendizagem.

- . . . . - Desaprender como um s Al.4; AL9; A6.5;
Abandonar préticas antigas e automaticamente, por meio dos desafios, eu colocar em pratica . Definicdo de i :
A6.5 novas acies processo consciente de desaprendizagem Al10.1; Al2.1;
GOes. revisdo de conceitos P g Al2.2; A13.1
O processo de
Sim, porque no momento que eu aprendo algo eu desaprendo outro. Eu consigo identificar o desaprendizagem € distinto ALL ALS ALLD;
im, porq . q prenco alg pre . go icenti do processo de Desaprender e A3.2; Ad.2; AL3;
A6.7 |ciclo, quando vocé fala se eu consigo identificar, eu consigo. Entdo isso pra mim é muito claro, . ' ! !
~ . . . aprendizagem. Novos aprender A6.7; A8.2; A9.6;
essa percepcdo. E t& nesse constante processo de desaprendizagem e aprendizagem. ; X
aprendizados se seguem a Al18.8
desaprendizagem.
A aquisicao de novos AL2 A3.1 A71:
Eu acredito que a desaprendizagem é quando vocé desaprende. Vocé constroi a partir daquilo aprendizados é uma das Definicdo de A N
A7.1 I . A . . . A7.2; Al4.1; A16.2;
que voceé ja sabia, mas na verdade vocé acaba tendo que desconstruir para construir de novo. etapas do processo de desaprendizagem A16.7
desaprendizagem. :
[...] ¢ como a gente desfaz preconceitos, inclusive, né? A gente tem um conceito antecipado de Desaprender como um Definicio de Al.2; A3.1; A7.1;
A7.2 |alguma coisa e quando a gente aprende, a gente desaprende aquilo que a gente pensava que processo consciente de ¢ A7.2; Al4.1; Al6.2;
. M . desaprendizagem
antes era e passa a ser outra coisa. revisdo de conceitos Al16.7
A aquisicao de novos
AB.1 Desaprendizagem é quando a pessoa desaprende, vamos supor que esqueca algo. Esquega como |  aprendizados € uma das Definicdo de A4.1; A5.1; A8.1;

faz algo.

etapas do processo de
desaprendizagem.

desaprendizagem

Al3.2; A15.2; Al18.3

Al.1l; A1.3; A1.10;

A pessoa tem que ter autoconsciéncia, talvez desaprender, para poder reaprender e aprender de | Desaprender para aprender Desaprender e A3.2; Ad.2; A43;
A8.2 . . . .
uma forma diferente. ou reaprender aprender AB6.7; A8.2; A9.6;
A18.8
Olha, a relag8o desse conceito aqui em muito, na minha opinido, em muitas das situagdes Desaprender como um
L g . x . . A R . Desaprender e
A9.4 |rotineiras, ela é um ciclo. Eu acho que a gente ndo necessariamente, ndo é uma condi¢do vocé processo consciente de aorender A9.4
desaprender alguma coisa para aprender outra. Eu acho que néo. revisdo de conceitos P
Lo . s N - O processo de L
A95 Mas nés vivemos em uma sociedade dindmica. E esse dinamismo faz com que a gente revisite desaprendizagem ¢ distinto Definicéo de A9Q5: AL6.1

conceitos, revisite coisas como elas sdo o tempo todo. Logo, a gente precisa estar apto para ter

do processo de

desaprendizagem




129

uma resiliéncia para conseguir ter a capacidade de desaprender algo que estiver ali talvez
desatualizado.

aprendizagem. Novos
aprendizados se seguem a
desaprendizagem.

Como também a gente precisa ter a expertise de aprender, porque nao basta s6 eu desaprender
algo que esta desatualizado, eu preciso aprender o que se transformou. Entdo acho que isso é

O processo de
desaprendizagem é distinto

Al.l; A1.3; A1.10;

A9.6 |um processo ciclico que ndo acontece com tudo, mas que normalmente pela dindmica que a do Processo de Desaprender e A3.22 A4'Zf A4'Sf
; . . : aprendizagem. Novos aprender AB.7; A8.2; A9.6;
gente vive, acaba sendo um ciclo onde normalmente, em algum momento, a gente vai precisar . .
aprendizados se seguem a Al8.8
desaprender para aprender. .
desaprendizagem.
Eu desaprendi para utilizar um outro método naquele momento, mas o conhecimento daquele Desaprender como um -
e , . . - . e NG . Definicdo de .
A9.11 |primeiro método ainda existe. Eu posso utilizar em outras circunstancias. Nao significa que eu processo consciente de d - A9.11; A19.12
. . S . esaprendizagem
desaprendi no sentido de esquecer. revisdo de conceitos
A aquisicdo de novos
Eu acho que tudo que eu preciso refazer ou ver uma nova forma de fazer, eu ndo esqueco como aprendizados é uma das Definicdo de .
A9.12 . ~ o . . A9.11; A19.12
faz. Eu s6 me adapto. Entdo eu acho que é mais ou menos isso. etapas do processo de desaprendizagem
desaprendizagem.
Desaprendizagem eu acredito que seja algo que vocé aprende...aquilo que é tido como certo na
sua mente... e de repente por algum motivo... aquilo é desconstruido...e vocé acha que néo... que A aquisicdo de novos . . .
~ ) . o - - ) - ] L Al.4; AL.9; A6.5;
A101 |"80 sabe mais 0 que é certo. Eu penso que seja |sso...d_e modo bem resumido... eu acredito que é | aprendizados é uma das Defmlggo de A10.1° AL2.1-
"~ |algo que vocé desaprende... algo que vocé tem aprendido e que desaprendeu. Mas eu acho que é etapas do processo de desaprendizagem . <
) o - . A g ) Al2.2; A13.1
mais uma mudanga...talvez de opinido... uma desconstrucdo daquilo que vocé tinha construido desaprendizagem.
na sua mente.
O processo de
) desaprendizagem é distinto
E... pela palavra desaprendizagem, eu acho que é desaprender. N&o sei muito o que dizer sobre. do processo de Definicdo de
Alll L AR X - . Alll
Mas acho que seria isso, o fato de aprender ao contrario, digamos assim. aprendizagem. Novos desaprendizagem
aprendizados se seguem a
desaprendizagem.
O que é desaprendizagem no meu entender? E vocé, a partir do momento que vocé aprendeu
aIguAma coisa, Voce ser capaz de pegar esse goncelto que vocé |nternaIJzou, esse conceito que Desaprender como um o AL4: AL9: AB.5:
vocé aprendeu, e desconstrui-lo, e reconstrui-lo sob novas bases. VVocé ter essa capacidade, ou . Definicdo de ) :
Al2.1 . N . L . processo consciente de ' Al10.1; Al2.1,
ter esse conhecimento, ou ter essa seguranca de vocé pegar esse referencial tedrico, desconstruir S - desaprendizagem i
revisdo de conceitos Al12.2; A13.1

reconstruir de acordo com o processo que voceé esta vivendo e pegar outros referenciais tedricos
e montar, feito um lego, montar um novo conceito. Entdo talvez a desaprendizagem, que é
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justamente essa desagregacdo da aprendizagem, talvez seja o processo mais importante nesse
processo maior da transmissdo de conhecimento de uma pessoa para outra.

Entdo talvez a desaprendizagem, que é justamente essa desagregacédo da aprendizagem, talvez Desaprender para abrir N Al.4; Al1.9; A6.5;
. N ; e . Definicdo de i :
Al12.2 |seja 0 processo mais importante nesse processo maior da transmisséo de conhecimento de uma espaco para novas . Al10.1; Al2.1,
X desaprendizagem :
pessoa para outra. aprendizagens Al2.2; Al3.1
O processo de
Eu acho que desaprendizagem é aquilo que vocé de certa forma adquire... vocé adquire no meio | desaprendizagem é distinto . . .
! . . L . s Al.4; AL.9; A6.5;
A13.1 do seu desenvolwmento._.. digamos a§S|m...escoIar... € no ramo da_ universidade... e ai quando do processo de Deflnlga_\o de AL0.1° A12.1-
™ |ndo decorrer do seu caminho vocé vai desaprendendo algumas coisas. Entdo para mim aprendizagem. Novos desaprendizagem A12' 2’_ Alé 1,
desaprendizagem... falando bem normal... eu acho que é isso. aprendizados se seguem a - '
desaprendizagem.
Eu acho, Diego, que a gente sempre esta aprendendo... e a gente sempre estd desaprendendo
alguma coisa. Ndo tem como eu dizer para vocé que eu vou sempre aprender...porque... 0
desaprender estad muito ligado ao fato de vocé...o esquecimento. O que vocé ndo pratica... vocé
vai esquecendo. Entdo, por exemplo...teve cadeiras... exemplos... na minha primeira _—
N . : x p " A aquisicao de novos
faculdade...que se vocé perguntar para mim... eu desaprendi. Porque ndo esta na pratica...um - ; - ) ) )
3 o . . . A . N aprendizados é uma das Definicdo de A4.1; A5.1; A8.1;
Al13.2 |célculo... uma fisica... uma sociologia...uma filosofia... eu desaprendi. Se vocé perguntar...os . ; ;
. . PR ~ AR etapas do processo de desaprendizagem Al13.2; A15.2; A18.3
assuntos... O que foi dado... eu vou dizer para vocé...ndo lembro... ndo lembro... ndo sei...talvez -
) : ) . O ) . ~ desaprendizagem.
naquela época eu sabia... porque... € como eu disse...vocé nédo esta praticando. Entdo... para
mim a aprendizagem esta muito ligada a voceé praticar. Se vocé pratica...vocé aprende. Se vocé
ndo pratica...com o tempo... é normal a pessoa desaprender... a pessoa esquecer...faz parte da
rotina... do processo... entendeu?
Entdo, na minha visdo, a desaprendizagem ocorre muito nesse sentido, de vocé talvez deixar o processo fje. .
, : . . . desaprendizagem é distinto . . .
para tras alguns conceitos e reaprender novos conceitos. Foi o que eu tive que fazer quando eu d0 Drocesso de Definicio de Al.2; A3.1; A7.1;
Al4.1 |vim para esse mundo da tecnologia em saude. Entdo, um administrador que esta a frente de uma a rendFi)za em. Novos desa ren%iza em A7.2; Al4.1; Al16.2;
startup de tecnologia em salide. Entdo, eu tive que desaprender muitos conceitos para poder pren gem. R P g Al16.7
: aprendizados se seguem a
aprender novos conceitos. .
desaprendizagem.
[...] o que eu entendo minimamente de desaprendizagem é aquilo que a gente deixa de aprender.
Esse sufixo ai traria um algo semelhante ao deixar de aprender alguma coisa. Seja porque Desaprender para abrir N
. . . PN . ! Definicdo de
A15.1 |outros conhecimentos vieram por cima, e ai vocé desaprendeu alguma coisa, ou seja, por falta espaco para novas Al15.1

de interesse mesmo, que apesar de voceé ter acessado aquele conhecimento, vocé simplesmente
ignora. Entdo vocé desaprendeu aquilo que vocé teve um acesso anterior.

aprendizagens

desaprendizagem
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Eu acho que a gente desaprende quando tem um tempo, uma lacuna muito grande de... da

A aquisicdo de novos
aprendizados é uma das

Definicao de

A4.1; A5.1; A8.1;

Al15.2 |auséncia daqueIeAconhemmento, né? Ent_ao, VOCé passou muito tempo sem ver, eu acho, eu etapas do processo de desaprendizagem A13.2: Al5.2: Al8.3
entendo que vocé pode desaprender aquilo. )
desaprendizagem.
Entéo, assim, acho que ¢ um...é um processo de desaprender conhecimento... sei la...
o - o c : ~ Desaprender como um s
habilidade... sei l4...uma pratica que pode ser necessaria para informag6es ou comportamentos . Definicdo de .
Al16.1 . : S processo consciente de . A9.5; A16.1
antigos... que se tornam obsoletos, incorretos, contraproducentes... no contexto atual...sei la... eu o . desaprendizagem
P ) revisdo de conceitos
acho que é muito amplo, né?.
Trazendo assim para 0 ambiente de trabalho, né, aqui dentro da organizacdo, eu acho que a A aquisicao Qe novos N Al.2; A3.1; A7.1;
; - ; X : aprendizados é uma das Definicdo de . X )
A16.2 |desaprendizagem, ela pode ser essencial para a implementacdo de mudancas culturais e a . AT7.2; Al4.1; Al16.2;
N - etapas do processo de desaprendizagem
adocdo de novas estratégias. - Al6.7
desaprendizagem.
O processo de
[...] eu acho que esses conceitos estdo interrelacionados... na verdade eles se complementam... | desaprendizagem é distinto
na nossa primeira visao...ndo era assim que a gente compreendia... mas quando a gente vai do processo de Desaprender e . .
Al6.6 . A - - Al.6; A2.8; A16.6
amadurecendo... a gente vai entendendo que é um processo em que eles se relacionam e se aprendizagem. Novos aprender
complementam. aprendizados se seguem a
desaprendizagem.
E, eu acho que ajudou no sentido de de...de fortalecer essa capacidade de adaptaco... de o Processo Eje. .
oo . : . ) s ~ desaprendizagem é distinto ) ) )
flexibilidade... permitindo que eu me ajustasse melhor as realidades...as informagdes... a do processo de Definicio de Al.2; A3.1; A7.1;
Al16.7 |questdo de novos conhecimentos, apesar de ter sido muito tradicional a forma como foi posta P ¢ AT7.2; Al4.1; Al16.2;
: o . . . aprendizagem. Novos desaprendizagem
pra gente, mas assim, permitiu que esses novos conhecimentos muitas vezes exigissem a ; X Al6.7
o . . T . . aprendizados se seguem a
revisdo de conceitos antigos, né, facilitando ai a aprendizagem. .
desaprendizagem.
A aquisicdo de novos
A desaprendizagem passa a partir do momento que vocé esta em um ambiente que aquele aprendizados é uma das Definicdo de .
Al7.1 . x . . - . Al7.1; A18.1
ambiente ndo Ihe proporciona uma aprendizagem para o seu desenvolvimento, entendeu? etapas do processo de desaprendizagem
desaprendizagem.
Eu acho que vai muito da pessoa. Claro que a partir do momento que vocé tem um determinado Desaprender como um
: - . . . . . . Desaprender e
A17.3 |conhecimento para adquirir um novo E um pouquinho mais complicado. Mas eu ndo vejo processo consciente de aorender Al17.3
relacdo, certo? revisdo de conceitos P
Cara, eu ndo tenho clareza quanto a esse conceito, ndo, de fato. Eu imagino que seja...de repente A aquisicio de novos Definicio de
A18.1 |vocé ndo... ndo continuar crescendo... ndo continuar ampliando sua mente...eu vejo por esse quisic ¢ Al7.1; Al8.1

sentido... entendeu? A gente é bombardeado de informaces todos os dias... seja no estudo...seja

aprendizados é uma das

desaprendizagem
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no seu préprio trabalho... seja com os colegas... enfim...eu imagino que desaprendizagem esta
no conceito de... eu ndo vejo pela forma de vocé... Desaprender de fato...eu sei andar de
bicicleta... agora eu ndo sei mais. Ndo penso nisso, mas penso no sentido de que...quando vocé
para, estagna ali... fica ali parado... enquanto 0s outros continuam aprendendo, vocé esta...de
maneira relativa, desaprendendo.

etapas do processo de
desaprendizagem.

[...] veja bem... uma coisa...eu entendo que a aprendizagem € algo de conhecimento. Quando
vocé fala assim... abandonar...eu entendo mais como uma pratica... um comportamento. Ta
entendendo? Entéo, tudo bem. Eu posso ndo utilizar mais o... sei la... uma aula com slides. Nao

A aquisicdo de novos
aprendizados é uma das

Definicéo de

A18.2 |faco mais slides. Eu estou utilizando mais a metodologia ativa. Mas ndo é porque eu desaprendi . Al18.2
. ! - e . X o . . . etapas do processo de desaprendizagem
a fazer slides. Eu so parei de utiliza-lo. Enfim, eu ndo sei se esta fazendo sentido ou se esta .
. . e N . desaprendizagem.
sendo incoerente de alguma forma, mas... Eu ndo diria que vocé parar de usar algo seria
desaprender.
Agora, 0 fa}to de eu parar de usar algo ao Ipngo do tempo pode levar a eu dgs:aprender. Nao Desaprender como um Definicio de A4l A5.1: AS.L:
A18.3 |lembro mais como faz. No longo tempo, sim, mas no curto prazo, eu nao diria que eu processo consciente de . ; :
. o . desaprendizagem Al13.2; A15.2; A18.3
desaprenderia. No longo prazo, talvez. revisdo de conceitos
. . . L . . . Al.l; Al1.3; A1.10;
[...] isso exige de mim abrir m&o... dessa rotina... desse comodismo...para aprender coisas novas Desaprender como um i ) .
L : S - . . - g Desaprender e A3.2; A4.2; A4.3;
A18.8 |e utilizar coisas novas. Se esse abrir m&o... volto a dizer...é desaprendizagem... eu preciso processo consciente de ! : !
aprender AB.7; A8.2; A9.6;

desaprender para aprender. Eu estou nessa constancia.

revisdo de conceitos

Al8.8
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Cédigo | Discurso na linguagem do aluno Unidade de significados Categorias Rede de significados
Eu diria que é uma questdo muito mais comportamental, ndo foi o desaprender de processo, até
porque os componentes disciplinares durante a experiéncia do mestrado profissional, vivia ali na
pratica né, mas eu acho que o desaprender para mim durante a experiéncia dentro da academia ela Desaprendizagem Baixo esforco .
Al8 |; . N ) >, Al.8; A6.3
foi mais de comportamento, foi mais de comportamento né, me adaptar a um novo comportamental cognitivo
comportamento né, a forma de se adaptar em uma sala multidisciplinar, com diferentes niveis de
interesses, de pensamentos [...]
Em relagdo a gestdo publica, como eu trabalho a minha vida toda dentro de uma rede publica,
meu c_cgnhgumento é focad~o na governanca interna, na governancga corpora’tlvg. Entdo, isso é uma _Desaprendlzagem _de _ Médio esforco A2.1: A2.9: AdA:
A2.1 |experiéncia que eu antes ndo achava. Enquanto eu tratava governancga, o publico, como se fosse a | atitudes e modos habituais i, :
T - R ) - e . cognitivo A6.8; A18.4
governanca corporativa s aqui dentro. Entdo, ndo me ligava nos aspectos existentes das politicas de agir
publicas, né? Entdo, o mestrado foi um aprendizado novo ou um desaprendizado do caminho.
L4 no mestrado, eu conh,ec[ 0 universo da gestdo publ_lca_, diferente da governanca corporativa, _ Desaprendizagem _de _ Médio esforco A2.1: A2.9: Add:
A2.9 [que eu achava que era publica, que teve um olhar muito interno. Eu desconsiderava todas as atitudes e modos habituais i, :
- 9 - . : . . cognitivo A6.8; A18.4
relagBes externas que sdo reais, que existem, para atender de maneira sociedade. de agir
Séo coisas novas que eu aprendi sobre a gestdo publica... que no processo diario...elas ndo vao ser
executadas... pelo menos agora eu ndo enxergo isso... mas...o processo de aprender até de
conseguir compreender... por exemplo... ai vou dar outro exemplo pratico...porque a minha
cabegq pensa mais na prc:atlca. Q_uando_eu VOU para 0 meu .gestor e digo que preciso... 0 mater_lal Desaprendlzagem de Baixo esforco A3.4: AQ.L: A12.3:
A3.4 |expediente, caixa e arquivo. Coisa muito basica assim... simples. E como é que eu vou fazer isso? | conhecimentos técnicos e e ;
- S ] L . ST . coghnitivo Al4.2; A16.4
Agora eu consigo visualizar como é o processo administrativo que a instituicao faz para fazer a métodos
aquisicdo daqueles bens. Entdo eu sei que as vezes eu pego, queria que viesse rapido e que essas
coisas ndo acontecam tdo rapido assim. Entdo é um processo de... eu aprendi como é que
acontece na parte burocrética
Eu _tlve que desaprepder como fazia antes para fazer_usando NOVOS recursos hoje e isso aJ_ugiou _ Desaprendizagem _de _ Médio esforco A2.1: A2.9: Ad.4:
A4.4 |muito no desenvolvimento meu e do trabalho. Eu sei... eu aprendi uma nova forma de agilizar a atitudes e modos habituais T :
~ . . cognitivo A6.8; Al8.4
extracdo de conhecimento [...] de agir
Aguela ideia de que eu ndo consigo. Aquela mentalidade de que eu ndo conseguiria publicar um
artigo, que eu ndo conseguiria fazer um trabalho cientifico, isso caiu por terra. Sabe? No Desaprendizagem de Alto esforco
A6.2 |momento que entro do programa do Mestrado Profissional do PPC, que eu consegui fazer P g ¢ A6.2

trabalhos, que eu consegui fazer artigos e estes serem publicados em uma seara até internacional,
isso quebrou essa crenca limitante de que o trabalho em uma escala de impacto maior é s6 para se

crengas e convicgdes

cognitivo
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tornar algo impossivel. E isso se tornou possivel dentro da minha realidade. Eu realmente,
juntamente com os amigos, n6s conseguimos fazer uma publicacdo de o que nés consideramos de
alto impacto.

A6.3

[...] vejo muito o lado comportamental também. Muito essa questéo do...de ndo conseguir algo
dentro de uma necessidade do mestrado, n6s conseguimos realmente fazer aquilo que
acreditdvamos ndo fazer.

Desaprendizagem
comportamental

Baixo esforco
cognitivo

Al.8; A6.3

A6.8

Com certeza. Eu estou na minha dissertacdo e pra mim isso esta sendo muito evidente. A escrita
em si € algo completamente evidente nisso. Praticas antigas de escrita, vicios antigos, a partir de
feedbacks eles ndo sdo mais feitos. Entdo hoje eu ja tenho uma clara percepcdo que a minha
escrita estd um pouco melhor. E esse um pouco melhor, é um ato de desaprendizagem do passado
e uma aprendizagem a partir dos feedbacks que eu tive nos meus processos de qualificacéo.

Desaprendizagem de
atitudes e modos habituais
de agir

Médio esfor¢o
cognitivo

A2.1; A2.9; Ad .4,
A6.8; Al8.4

AT7.3

E ai muita gente acha que desenvolvimento sustentavel, incluindo a mim, antes de aprender o que
era, € apenas meio ambiente. Quando na verdade ndo é. Tem o lado econdmico, tem o lado social,
tem outras construcdes, e ai eu desaprendi que era sé meio ambiente, meio ambiente, meio
ambiente. E aprendi que dentro da administracdo, que € o mestrado, vocé pode usar o
desenvolvimento sustentavel.

Desaprendizagem cognitiva

Alto esforgo
cognitivo

AT7.3; A7.5

A7.5

[...] vocé falou das TICs, né, e ai eu ja tinha ouvido falar, assim, porque tem um polo aqui de
educacdo técnica sobre tecnologia, inovagdo e ciéncia, né, e ai eu sabia que existia, sabia que
tinha 14, mas eu imaginava Era s6 TI, né? Ciéncia da Computacao, essas coisas, pra mim era isso.
E ai, quando vocé estuda politica, porque foi isso que eu aprendi na disciplina de TIC, né?
Quando vocé estuda politica e vocé entende a implicagdo que isso tem na economia e no
desenvolvimento do préprio pais, e ai eu li sobre Ghana, paises africanos, asiaticos, vocé vai pra
outro mundo, vocé entende o peso e a evolugdo que um pais pode ter a partir daquilo. Entdo, eu
desconstrui, eu desaprendi o que era essa TIC na minha cabega. TIC ou TIC. Eu chamo de TIC,
mas eu sei que é TIC. Eu desconstrui essa nogao de que aquele polo era s6 aquilo, quando na
verdade é muito mais. Ele busca o desenvolvimento sustentével e tecnolégico daqui da cidade
através de inovac0es, de polos que visem esse crescimento do proprio estado [...]

Desaprendizagem cognitiva

Alto esforgo
cognitivo

AT7.3; A7.5

A9.1

Acho que eu desaprendi em relacdo aos métodos de busca de conhecimento. Entdo talvez eu
tenha... ancorado até na minha experiéncia da p6s e na propria graduacéo, eu tinha um método de
busca de conhecimento, busca de conhecimento empirico dentro de leituras e de revisoes. E ai
todo o processo estrutural que o mestrado exige para a gente desenvolver nossas dissertacdes fez
com que eu tivesse um processo de desaprendizagem mais a fundo, no sentido de que eu tive que
desaprender a buscar daquela forma, abandonar, como vocé trouxe, as formas que eu tinha de
adquirir conhecimento académico, e ai realizei a migragdo para o procedimento orientado pelo
mestrado.

Desaprendizagem de
conhecimentos técnicos e
métodos

Baixo esforco
cognitivo

A3.4; A9.1; A12.3;
Al4.2; Al6.4
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Allz2

Eu ja tinha visto na graduacdo, por exemplo, paguei disciplina de educacdo ambiental e eu lembro
que na aula eu relatei. Eu vou agora...fiz a disciplina novamente no mestrado, muita coisa foi
diferente do que eu achava que eu ja sabia. N&o é que o que eu sabia ficou para tras, ndo, foi um
conhecimento a mais, foi algo...uma outra visdo, o que eu via, 0 que eu enxergava como
educacdo ambiental, depois do mestrado, eu comecei a ver com uma outra visao, uma visao mais
critica, uma visdo mais integrativa, ndo no caso da educacao ambiental especificamente. Ndo
como algo que esta fora, mas que eu fago parte. E uma visdo que eu nio tinha antes, n&o
conseguia ver dessa forma.

Desaprendizagem de
conhecimentos técnicos e
métodos

Alto esfor¢o
cognitivo

Allz2

Al2.3

Talvez a primeira desaprendizagem que eu tive foi ndo dar tanto valor a literatura impressa. O
mestrado me ensinou muito o que o pessoal chamou de up-to-date. Quer dizer, vocé esta
valorizando cada vez mais a questdo dos artigos, da produgdo intelectual contemporénea, de vocé
estar pesquisando dentro das bases do conhecimento, das scopus da web of science, porque a
producdo cientifica, ela é proficua. E vocé, dentro da graduacédo e até mesmo na pés-graduagéo da
especializacdo, vocé esta muito condicionado a correr atras de livro.

Desaprendizagem de
conhecimentos técnicos e
métodos

Baixo esforco
cognitivo

A3.4; A9.1; A12.3;
Al4.2; A16.4

Al25

Todas as cadeiras que eu tive no mestrado, todas elas sem excecdo, elas estimularam a construgéo
de artigos cientificos e a submissdo de artigos cientificos para revistas especializadas. Tanto
sozinho quanto em coautoria. Nao s6 em coautoria com o professor doutor, mas em coautoria
com outros colegas que faziam os trabalhos finais da cadeira em um artigo que tinha que ser
submetido. E esse processo de submissdo e de coautoria com pares estimulou muito essa ideia da
desaprendizagem. N&o sé com pares, mas principalmente com os doutores.

Desaprendizagem dirigida

Médio esforgo
cognitivo

Al25

Al3.3

Por exemplo... vocé na faculdade... vocé estuda cadeiras...e vocé diz... para que eu estudei isso?
Eu aprendo naquele momento para passar... mas depois...vocé vai praticar o que... por exemplo...
eu na minha formac&o de bidloga...Onde é que eu ia na pratica usar uma sociologia... uma
filosofia... uma metodologia...de projeto... assim... algumas cadeiras...vocé desaprende... vocé
aprende aquilo ali porque esta ali na grade curricular... vocé tem que aprender para passar. Mas
depois... no dia a dia vocé vai desaprendendo... porque aquilo ali ndo vai trazer nenhum
beneficio...na hora que vocé for trabalhar... botar em pratica realmente o que vocé vai exercer.
Entdo...eu desaprendi muita coisa... porque realmente ndo era necessario. Entende?

Desaprendizagem de rotinas

Baixo esforco
cognitivo

Al13.3; A15.3

Al4.2

[...] eu tive muita dificuldade, uma dificuldade que quase nenhum dos meus colegas tiveram, eu
tive. E foi a parte de pesquisa cientifica, de como fazer o trabalho, de fazer pesquisas, por um
motivo muito simples. Porque quando eu fiz a graduagéo ndo existia TCC. E o meu MBA néo foi
necessario nenhum TCC, entdo eu nunca tinha feito nenhum trabalho de iniciac&o cientifica.
Enfim, entdo quando eu me deparei pela primeira vez com isso, eu tive que aprender novos
conceitos. Na minha cabega de executivo tudo se resumia a relatérios e a pesquisa cientifica é

Desaprendizagem de
conhecimentos técnicos e
métodos

Baixo esforco
cognitivo

A3.4; A9.1; A12.3;
Al4.2; Al16.4
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muito mais profunda do que um simples relatério. Entdo, o mestrado profissional, sim, eu acho
que é bastante...nos leva a esse momento de desaprendizagem e aprender novos conceitos.

[...] na medida que a gente faz 0 mestrado e tem acesso a conhecimentos novos, talvez aquele
conhecimento novo, ele substitua um conhecimento antigo que ou podia estar errado, ou nao fazia

Baixo esforco

A153 mais sentido, e quando a gente faz 0 mestrado, a gente substitui. Nessa substituicdo, a gente Desaprendizagem de rotinas cognitivo Al3.3;AL53
deixou de aprender, a gente entra numa desaprendizagem daquele conhecimento antigo.
Desaprendizagem de . ) ] )
A16.4 |E, o tempo todo. Com relagéo a... sei l4...as teorias tradicionais... adotar metodologias, sei I, conhecimentos técnicos e Baixo qs_forgo A34, A9..1, Al23;
S . - - . coghnitivo Al4.2; A16.4
mais préticas... e adaptativas...acho que seria nesse sentido. métodos
Na verdade, assim, mudar...ndo sei se desaprender ¢é a palavra adequada, o termo adequado,
mas... mudar a perspectiva. porque eu venho da perspectiva mais pratica...entendeu... entdo eu
sou professor mas também tenho... umas atuagdes por fora...para completar o dinheiro do leite.
Mas... veja bem...entdo... essa minha visdo pratica... as vezes...deixava... meio cinzenta... esse Desaprendizagem de
entendimento de que produzir muitos artigos, né? A cada disciplina... a cada disciplina fazer . P gemae Médio esfor¢o A2.1; A2.9; Ad.4;
Al8.4 : ) . - x x atitudes e modos habituais T ’
artigos... que eu ndo tinha clareza se aqueles trabalhos seriam unidos ou ndo. Entendeu? Ent&o eu cognitivo A6.8; A18.4

ficava pensando... poxa, vocé escrever por escrever. Entéo...da metade do curso para frente... foi

que eu comecei a perceber a importancia da producéo académica. Porque na minha cabeca...Viés
pratico era... assim... era mais...sei l4... trazer mais resultados imediatos. Entéo, essa perspectiva

foi mudando no decorrer do curso. Se isso é desaprendizagem ou néo...

de agir
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Cddigo

Discurso na linguagem do aluno

Unidade de significados

Categorias

Rede de significados

AlS

E ai é onde entra aquela questdo do despertar sobre o preciso reaprender a como fazer aquilo ou
me readaptar ha questdes do novo, 0 novo muitas vezes traz isso, essa mudanca, essa quebra, esse
marco, seja ele de um processo, de um procedimento, essa novidade, vocé tem que estar aberto a
essa mudanca.

Real entendimento da
necessidade e dos motivos
da mudanca

Facilitadores internos

Al5; Al4.3; A18.7

[...] a depender do profissional, alguns podem resistir a esse novo aprendizado. Isso é fato. A Res!sténcia anovos L A2.2; AB.6; AB.4;
A2.2 |V u A ' ' aprendizados por parte de Barreiras internas  |A14.6; A14.8; A14.9;
ponto de néo querer colocar em pratica. CoL P
alguns profissionais. Al18.5
Em sala de aula, eu me achava como se eu ja estivesse sabendo muita coisa, né? Pelo meu tempo, Reconhecimento da A2.3; A2.4; A2.7;
A2.3 |pela minha idade, pelas minhas, né?...experiéncias...né?..., mas estava aberta a esse novo olhar, importancia de um novo | Facilitadores internos | A7.4; A8.3; Al4.3;
né? Que os professores trazem, a questdo cientifica, e a gente foca muito na pratica, né? olhar cientifico. Al4.4; Al6.5
[...] em termos de desaprendizagem, para adquirir novos conhecimentos. E muito uma questio da Importancia da abertura A2.3; A2.4 A2.1,
A24 | , P gem, p q ' q individual para Facilitadores internos | A7.4; A8.3; Al14.3;
abertura, né, de cada um. . ;
desaprendizagem. Al4.4; A16.5
< . . L . Metodologia como - A2.5; A2.6; A3.3;
A2.5 |Entdo, assim, a metodologia do professor para mim é primordial. facilitador Facilitadores externos AG.4: A9.3: AlL3
. e x o Din&micas de sala de aula e
E outra coisa que facilita sdo as, que tem um pouco de relagdo com a metodologia, sdo as o . . .
PP P - L atividades em grupo - A2.5; A2.6; A3.3;
A2.6 |dindmicas, como técnicas de sala de aula no sentido de trabalhos e atividades de grupo, espacos o Facilitadores externos ; ;
: ~ s . facilitando a A6.4; A9.3; A11.3
para essas discussdes em grupos, que também séo fornecidas pelo professor. X
desaprendizagem.
o A o A . Mestrado profissional mais
Eu j4 estive no mestrado académico e eu acho que o mestrado profissional ele é muito mais - . . .
. A : - o x proveitoso que o - A2.5; A2.6; A3.3;
A3.3 |proveitoso para vocé refletir sobre o seu ambiente, sobre a cultura da sua organizacdo, de como Facilitadores externos

ela é formada.

académico, facilita a
desaprendizagem

A6.4; A9.3; A11.3

Posso repetir um pouquinho do que eu j4 falei, daquela abertura, daquele.. de cada um, daquele Reafirmagdo da necessidade A2.3; A24 A2.1,
A2.7 P pouqul 4 J » daq ura, daq " » daq de abertura ao novo e ao | Facilitadores internos | A7.4; A8.3; Al4.3;
para o novo, desconhecido, ou conhecido com um formato diferente [...] - :
desconhecido. Al4.4; A16.5
Nos estarmos ali em uma estrutura de estar sendo constantemente desafiados, isso para mim Estrutura de constante A2 5 A2.6° A3.3:
A6.4 |facilita essa desaprendizagem. Principalmente o profissional, porque nés trabalhamos, nés temos | desafio como facilitadora da | Facilitadores externos A Aaq -

uma profissdo externa diferente do académico, que eles tm um investimento maior no estudo

desaprendizagem.

A6.4; A9.3; A11.3
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mesmo, o profissional ndo. E o cara que té ali na iniciativa privada ou puablica e & noite ta ali na
sala de aula. Entéo esse desafio, ele realmente facilita, ne,

E o que dificulta...E o que pode vir a dificultar é realmente a pessoa nao ter abertura e a crengca de | Dificuldade causada por A2.2; AB.6; A8.4;
AB6.6 |que isso € possivel. E isso € um fator que atrapalha bastante. A pessoa tiver um mindset fixo e falta de abertura e crenca Barreiras internas  |A14.6; A14.8; Al14.9;
ndo vai conseguir, ndo vai conseguir, ndo vai conseguir. Realmente ela ndo consegue. em novas possibilidades. Al185
Eu acredito que é muito também abertura, porque, por exemplo, tem gente que s6 quer o titulo, . . .
Y ) ~ A A2.3; A2.4; A2.T;
entdo a gente também tem que ter essa no¢do de o que voceé esta preparado para receber e para Abertura para reaprender e o . i i .
A7.4 2 PP - ; v S A Facilitadores internos | A7.4; A8.3; Al4.3;
dar. E um contexto que € facil, assim, conversando, dialogando, é exatamente o que eu pensei, é redirecionar. ;
x S Al4.4; A16.5
uma questao de repensar, de...de redirecionar.
X x cn Necessidade de estar aberto A2.3; A2.4;, A2.7,
[...] eu tenho que estar aberta as mudancas. E ndo ter resisténcia. Tenho que estar com a mente 5 - . i i .
A8.3 N - - . as mudancas para melhorar | Facilitadores internos | A7.4; A8.3; Al4.3;
bem aberta do que eu t6 aprendendo ali, pra que torne minha rotina melhor. . ;
a rotina. Al4.4; A16.5
O que poderia dificultar € essa resisténcia a mudanca. A pessoa ndo ter a consciéncia de que . . .
: ) ; o " oA A2.2; A6.6; A8.4;
aquela outra maneira que a gente t4 aprendendo € algo que vem a facilitar. Entdo, tem pessoas Resisténcia a mudancas S ) . .
A8.4 - A - : . . ~ o ip . Barreiras internas  |Al14.6; A14.8; Al14.9;
que ndo. Passei minha vida trabalhando assim e eu quero continuar assim. Entdo, essa resisténcia | dificultando o aprendizado. A185
¢ o0 que dificulta. '
[...] tem um grande paréntese que eu estudo e trabalho. Entéo, como tem essa grande dificuldade | Desafio de conciliar estudo
A9.2 |de precisar de tempo de qualidade para aprender alguma coisa nova, desaprender um caso, de e trabalho, necessitando Barreiras internas A9.2
acordo com a sua discusséo ai, eu acho que é desafiador. Acho que para mim foi desafiador. tempo de qualidade.
Eu acho que o que facilita sdo as proprias aulas. Entdo assim, as aulas, um semestre todo .
. R N - Aulas e metodologias . . .
estudando sobre metodologia, de uma certa forma facilita isso, porque vocé aprende ali na - x . A2.5; A2.6; A3.3;
A9.3 . . L. . P . R facilitando a adaptacdo e | Facilitadores externos ] ]
operacionalidade como fazer e o proprio professor ou orientador ali esta disposto a ajudar vocé a d - A6.4; A9.3; A11.3
o esaprendizagem.
desenrolar para essa situacéo [...]
E um pouco dificil... porque toda mudanga no inicio... causa um certo impacto...as vezes tem uma Impacto inicial das
A10.2 |certa resisténcia... mas assim... vocé tem que dar aquele pontapé inicial...para que aquilo se mudancas exigindo Facilitadores internos A10.2
torne... uma rotina e seja considerado normal. E é importante... Pelo menos dar um impacto. adaptacéo.
Os que facilitam sdo...acredito assim, né, o processo de aulas e tal, todas as informagdes que a
gente tem durante o curso, também as atividades que acabam fazendo parte desse processo, que é
a construcdo de novos trabalhos e tal, essa busca por... acaba sendo um incentivo, a gente faz Processo de aulas e
como parte das notas e tal, mas que é algo que nos impulsiona a pesquisar mais, a também atividades como - A2.5; A2.6; A3.3;
All.3 Facilitadores externos

publicar trabalhos, e ai eu vejo isso como algo que facilita justamente essa informagao embasada,
porque a gente tem muita informag&o, mas muita informacéo solta, que acaba sendo
desinformacéo na verdade, e ai é algo que facilita essa...esse incentivo para que a gente faca
trabalhos mais embasados cientificamente.

incentivadores do
aprendizado cientifico.

A6.4; A9.3; A11.3
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Al2.4

O que dificulta é a tua reeducacéo, né cara? VVocé tem, via de regra, vocé tem uma vida de 20
anos de estudante. E 20 anos de estudante é que vocé foi condicionado, pelo menos na minha
geracdo, eu vejo que vocé é muito mais novo do que eu, mas a minha geracdo € a geracdo da
enciclopédia. Vocé é a geracdo da Wikipédia, é uma geracéo diferente. Mas a minha geracéo é a
geracdo do livro, é a geracdo da pesquisa em livro, é a geracdo da enciclopédia, é a geracdo...ndo
sei qual é a sua formagédo académica, mas a minha formagao académica é administracéo e eu
estudei muita, muito, muito, muito em livro, até porque a literatura brasileira em administragdo é
muito pequena. Vocé tem um Chiavenato, que é uma transliteracdo da administragdo americana,
vocé tem o Vicente Falcone, que € uma transliteragdo da administracdo japonesa, e a
administracdo brasileira vocé ndo tem, entdo vocé tem que sair pesquisando em livro, livro, livro,
livro. Al, tu passa 20 anos pesquisando em livro, E esquece esse negocio de artigo. Daqui a pouco
tu senta numa cadeira de mestrado. A primeira aula que eu tive, ndo sei se foi o teu caso, mas a
primeira aula que eu tive foi de metodologia. Ai aparece um professor, no meu caso, mais novo
do que eu. Ai o cara fala, esqueca livro, cara. O teu negdcio agora é artigo. Tu fala, o cara t&
maluco, velho. Eu passei 20 anos da minha vida pesquisando em livro, indo pra biblioteca, e
agora eu vou ter que correr atras de artigo. Entdo isso é uma mudanga de paradigma, uma
mudangca de paradoxo. E um paradoxo que vocé tem que se acostumar.

Desafios na reeducagéo
devido a métodos de estudo
tradicionais.

Barreiras internas

Al2.4

Al4.3

[...] eu considero que eu tive talvez ai uma aceleragdo, porque ao entrar no mestrado eu me
propus a fazer isso. Eu tinha consciéncia de que eu ia ter que deixar para trds muitos conceitos e
queria aprender realmente muita coisa nova. Entdo eu estava disponivel, vamos dizer assim, para
passar por esse processo. E ruim quando vocé tem que passar por esse processo de uma forma
mais urgente e sem querer. Entdo, eu acho que nesse sentido a desaprendizagem pode se tornar
algo negativo para uma pessoa caso ela considere que, olha, estou fazendo porque tem que fazer,
ai eu acho que ndo funciona muito bem.

Real entendimento da
necessidade e dos motivos
da mudanca

Facilitadores internos

Al.5; A14.3; A18.7

O fator que facilita, eu acho que é a prdpria predisposi¢do da pessoa que passa pelo mestrado. Se

Importancia de

vocé vai para o mestrado com a cabega fechada, agarrada aos seus conceitos, possivelmente vocé redisnosicio e abertura A2.3; A2.4; A2.7;
Al4.4 |ndo vai conseguir evoluir muito. Isso pode se tornar um problema durante a jornada. Porém, P POSIGAO € Facilitadores internos | A7.4; A8.3; Al4.3;
N - S A x para desaprendizagem no ;
quando vocé esta totalmente aberto, parece que abre um horizonte de possibilidades que vocé nédo Al4.4; A16.5
. . . . . mestrado.
costuma encontrar no dia a dia. E isso termina te ajudando bastante.
Entdo, se vocé estd com a mente aberta para desaprender alguns conceitos, aprender novos Evolugdo e produtividade - . A2.3; A2.4 A2.1,
Al4.5 : L . ' - X Facilitadores internos | A7.4; A8.3; Al4.3;
conceitos, eu acho que isso é muito produtivo. associadas a mente aberta. ;
Al4.4; A16.5
Que dificulte? Francamente, Diego, eu ndo consigo visualizar outra coisa a ndo ser que a pessoa Dificuldade visualizada A2.2; AB.6; AB.4;
A14.6 |tenha algum bloqueio para novos aprendizados, e se ela tem algum bloqueio para novos apenas com bloqueios para | Barreiras internas |Al14.6; Al4.8; Al14.9;
aprendizados, ndo deveria fazer o mestrado. novos aprendizados. Al85
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Entdo, talvez a forma de se passar essa nova aprendizagem. Uma critica, digamos assim,
construtiva, que eu faco muito ao ensino ainda dos dias atuais, em qualquer grau de ensino, seja
ensino médio, universitario, mestrado, doutorado, é porque as aulas, muitas das aulas, elas ainda

Critica a forma tradicional

Al14.7 |estdo no modelo de quando eu me formei. Ou seja, 0 mundo evoluiu, a tecnologia evoluiu, mas de ensino como um Barreiras externas Al4.7
parece que a forma de se passar o contelido, muitas vezes, ai eu ndo sei se é uma coisa individual obstaculo a motivacéo.
de professor para professor, ou se é da prépria metodologia da institui¢do de ensino, ou ha uma
obrigatoriedade de ter que ser daquele jeito, mas eu acho que isso pode desestimular.
Eu acho que é dificil, ndo é simples, porque se vocé tem uma forma de conduzir ou conceituar
algumas coisas, muitas dessas coisas vocé termina vivenciando no seu dia a dia. E de uma hora L
g A . X 1 - . . Conflitos internos causados A2.2; AB.6; AB.4;
para outra vocé ter acesso a uma informacé&o diferente daquela que vocé teve a vida toda, isso . L ) . .
Al4.8 o . - . por novos conceitos e Barreiras internas  |A14.6; A14.8; A14.9;
causa realmente um conflito interno. E muitas vezes esses conflitos envolvem até valores,
" X s : . x valores. A18.5
costumes, habitos. Entdo, ndo é simples. E por isso que eu falo tanto da questdo do querer
aprender.
[...] se vocé ndo estd com a mente aberta para isso, possivelmente vOCcé vai passar por esses Reflexdo critica sobre A2.2; AB.6; AB4;
A14.9 |V 2 A . L experiéncias de aprendizado| Barreiras internas |A14.6; A14.8; A14.9;
conflitos e pode ser que vocé ndo consiga evoluir. . .
anteriores e atuais. A18.5
Eu acho assim, vou falar pela minha experiéncia, porque, como eu te disse, eu hdo sou uma
académica, eu sou uma profissional de mercado, entdo, para mim, é um desafio, € um desafio
esse ciclo, porque a vida académica é mais... ¢ mais robusta assim, né? Na vida corporativa, é
tudo muito rapido, muito agil. E quando a gente entra na vida académica, a gente retoma, né? Experiéncia desafiadora de
Al5.4 |Porque eu, sei |4, sai da vida académica ha um tempo. Quando a gente retoma, tem uma conciliar vida académica e Barreiras internas Al5.4
dificuldade porque é uma coisa muito aprofundada, € muito conceito, muita teoria, muita leitura corporativa.
diversa. Entdo, a gente ndo tem mais aquela objetividade do mercado. Ent&o, esse processo de
aprendizagem, ele é desafiador para conciliar com a vida corporativa, entdo existe um desafio
desse aprendizado [...]
[...] a gente...tinha um coordenador, o nosso coordenador, ele fazia coisas assim que, na verdade,
no sentido mesmo do contexto, do contetido daquele trabalho que estava sendo aprendizado, era Reflexdo critica sobre
irrelevante. Mas eu acho que incentivar a reflexao critica, né, sobre a experiéncia de aprendizados | aprendizados anteriores é .
Al6.3 . . . . Facilitadores externos Al6.3
anteriores e atuais, eu acho que foi relevante, né, embora nem todos os alunos eles tenham relevante para enfrentar
entendido dessa forma, né, como no inicio também eu ndo entendi assim, né. Porque eu acho que desafios e desaprender.
enfrentar desafios assim, no mundo real, realmente exige uma desaprendizagem.
Eu acho que o que facilita é a gente ter uma mentalidade mais aberta...mais disposta para A mente aberta facilita a - . A2.3; A24 A2.1,
Al6.5 Facilitadores internos | A7.4; A8.3; Al4.3;

questionar... e rever essas criticas. Eu acho. E isso que facilita.

desaprendizagem

Ald.4; A16.5
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Olha, teve um momento que foi uma certa maneira da linguagem, certo? A linguagem na forma
que foi passada determinada disciplina. Entdo foi uma linguagem que no momento que vocé
chega vocé chega totalmente leigo, digamos assim. E a linguagem na qual ela foi passar, essa

Dificuldade com a

Al7.2 |disciplina, foi uma linguagem muito dificil pra mim, porque foi uma disciplina na qual eu néo vi linguagem técnica de Barreiras externas Al7.2
isso na minha graduagéo, na minha...na minha p6s-graduacdo e ai quando eu cheguei |4 foi uma | determinadas disciplinas.
maneira mais dificil, foi a linguagem da qual eu fui passada, que eram termos que eram utilizados
na qual eu ndo tinha dominio. Entdo foi mais a linguagem como ela foi passada.
N&o a toa, a maior parte das pessoas é resistente as mudancas. Entdo, pelo conceito que vocé esta Resisténcia natural as A2.2; AB.6; AB.4;
A18.5 |trazendo de desaprender, desaprendizagem, é mudar. Entdo, vocé ja tem uma viséo, uma mudancas e novos Barreiras internas  |A14.6; A14.8; A14.9;
perspectiva, e passar a ter outra é uma mudanca de paradigma. Néo sdo quebrados tdo facil, né? paradigmas. Al18.5
Cara, elemento que facilita é o... A hierarquia € o poder que vem de cima, entendeu? Ou vocé Hierarquia e pressao social
A18.6 |entra no clima de producdo académica, pegando esse exemplo, entra no clima... ou aquele como facilitadores da Facilitadores externos Al18.6

ambiente ndo é o seu e vocé deve se aplicar.

adaptacao.

Al8.7

Entdo, se eu tenho um objetivo de concluir aquilo que eu iniciei, se eu acredito que aquilo é
importante para mim, se eu vejo que vai agregar, eu tenho que, para fazer parte daquele grupo, eu
tenho que, de certa forma, me assemelhar a ele. Entéo, de uma forma, eu tenho essa questéo
social de fazer parte do grupo, no caso de cientistas, na academia, Do outro lado, tem a pressdo
dos superiores, professores, coordenadores, que ou vocé faz ou vocé faz. Entdo, a gente tem que
abandonar essa perspectiva. Se eu ficar na perspectiva direta, ndo, a prética é melhor, a producéo
académica demora mais, enfim, ndo t6 vendo ainda no curto prazo o seu efeito, o seu beneficio.
vocé ndo vai conseguir sair do lugar. Entdo, ou vocé muda a sua perspectiva, ou nao.

Real entendimento da
necessidade e dos motivos
da mudanca

Facilitadores internos

Al.5; A14.3; A18.7




