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RESUMO

Esta tese tem como objetivo geral analisar os estilos de orientacdo académica
identificados na pés-graduacdo em Administracéo no Brasil. Os objetivos especificos
foram: (1) caracterizar os estilos de orientacdo académica, (2) desenvolver uma
Escala de Estilos de Orientacdo Académica, (3) validar essa escala e (4) verificar as
relacbes entre os estilos de orientacdo académica e o perfil dos orientadores que
atuam na poés-graduacdo em Administracdo no Brasil. O argumento central da
pesquisa € que existem diferentes estilos de orientacdo académica na pos-graduacao
em Administracao, refletindo possiveis abordagens adotadas pelos orientadores no
contexto brasileiro. Para alcancar o primeiro objetivo, foi utilizada a fenomenografia,
com entrevistas realizadas com 23 professores, bolsistas de produtividade, de
diversas areas da Administracdo e em diferentes estagios de carreira. No segundo
objetivo, foi desenvolvida uma escala para mensurar os estilos de orientacao
académica, submetida a 527 estudantes da pés-graduacao em administracao, tendo
como método de andlise a Analise Fatorial Exploratoria para compreender os dados.
A validacao da escala, realizada no terceiro objetivo, foi feita por meio da Analise
Fatorial Confirmatéria, utilizando uma amostra de 243 egressos da pés-graduacdo em
Administracdo. Finalmente, o quarto objetivo consistiu na verificacdo das relagdes
entre os estilos de orientacdo e variaveis do perfil dos orientadores, 236 professores
responderam a pesquisa, e para analise utilizou-se calculos descritivos e o teste ndo
paramétrico de U de Mann-Whitney. Os resultados do estudo fenomenografico
indicaram quatro concepc¢des definidas como estilos de orientacdo: Pragmatico,
Treinador, Aprendente e Afetuoso. Os resultados da andlise da Escala de Estilos de
Orientacdo Académica foi a identificacdo de dois estilos predominantes: Relacional-
Empético e Técnico-Instrumental. A validagédo da escala demonstrou sua consisténcia
na mensuracdo desses estilos. Além disso, foram encontradas diferencas
significativas entre os estilos de orientagdo e o sexo feminino, com uma possivel
predominéancia do estilo Relacional-Empéatico entre as mulheres. Também foi
observada uma diferenca significativa entre os estilos e os programas de pos-
graduacdo profissionais, sugerindo uma maior presenca dos dois estilos nesse
contexto. Conclui-se que esta tese contribui significativamente para o campo da
orientacdo académica, proporcionando uma compreensdo mais aprofundada dos
estilos de orientacdo na pds-graduacdo em Administracdo. A Escala de Estilos de
Orientacdo Académica desenvolvida € uma ferramenta 0til para programas de
treinamento de orientadores, permitindo a formacéo continua desses profissionais e
incentivando praticas de orientacdo mais adaptativas. Os estilos Relacional-Empatico
e Técnico-Instrumental ndo sdo dicotbmicos, mas sim complementares, e 0s
orientadores podem adotar elementos de ambos, conforme as necessidades de seus
orientandos, o tipo de pesquisa e as demandas institucionais.

Palavras-chave: Orientacdo Académica. Estilos de Orientacdo Académica. Pos-
graduacdo em Administracdo. Desenvolvimento e Validacéo de Escala.



ABSTRACT

This thesis aims to analyze the academic mentoring styles identified in graduate
programs in Administration in Brazil. The specific objectives were: (1) to characterize
academic mentoring styles, (2) to develop a scale for academic mentoring styles, (3)
to validate this scale, and (4) to verify the relationships between mentoring styles and
the profiles of mentors in graduate programs in Administration in Brazil. The central
argument of the research is that there are different academic mentoring styles in
graduate programs in Administration, reflecting possible approaches adopted by
mentors in the Brazilian context. To achieve the first objective, phenomenography was
used, with interviews conducted with 23 productivity fellowship professors from various
areas of Administration and at different career stages. For the second objective, a
scale was developed to measure academic mentoring styles, which was administered
to 527 graduate students in Administration. Exploratory Factor Analysis (EFA) was
used to analyze the data. The scale validation, conducted for the third objective, was
carried out using Confirmatory Factor Analysis (CFA) with a sample of 243 graduates
of graduate programs in Administration. Finally, the fourth objective involved verifying
the relationships between mentoring styles and mentor profile variables. A total of 236
professors responded to the survey, and descriptive statistics and the non-parametric
Mann-Whitney U test were used for the analysis. The results of the phenomenographic
study revealed four distinct mentoring styles: Pragmatic, Coach, Learner, and
Affectionate. The results of the academic mentoring styles scale identified two
predominant styles: Relational-Empathetic and Technical-Instrumental. The scale
validation demonstrated its consistency in measuring these styles. Additionally,
significant differences were found between mentoring styles and gender, with a
possible predominance of the Relational-Empathetic style among women. A significant
difference was also observed between the mentoring styles and professional graduate
programs, suggesting a higher presence of both styles in this context. This thesis
concludes by making a significant contribution to the field of academic mentoring by
providing a deeper understanding of mentoring styles in graduate programs in
Administration. The developed Academic Mentoring Styles Scale is a useful tool for
training programs for mentors, enabling their continuous professional development
and encouraging more adaptive mentoring practices. The Relational-Empathetic and
Technical-Instrumental styles are not dichotomous but complementary, and mentors
may adopt elements of both styles depending on the needs of their mentees, the type
of research, and institutional demands.

Keywords: Academic Advising. Advising Styles. Graduate Programs in
Administration. Development and Validation of Scale.
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1  INTRODUCAO

O capitulo introdutério desta tese apresenta a delimitacdo do problema de
pesquisa, que culmina na formulacdo da pergunta de pesquisa, a qual orienta o
desenvolvimento do estudo. Em seguida, sao expostos os objetivos, tanto o geral
guanto os especificos, e as justificativas que fundamentam o foco da investigacao.

Por fim, € apresentada a inovacéo conceitual e o argumento central da tese.

1.1 Delimitacdo do Problema de Pesquisa

A poés-graduacdo stricto sensu € um espaco essencial para a formacédo de
pesquisadores, representando o nivel mais avancado no sistema educacional mundial
(Storey & Richard, 2013; Steiner, 2005). Neste contexto, h4 uma énfase no
desenvolvimento de competéncias voltadas para as praticas de ensino, pesquisa,
extensdo e desenvolvimento institucional (Silva & Costa, 2014). A orientacao
académica, em qualquer area do conhecimento, emerge como uma das dimensdes
centrais deste processo formativo, pois oferece o direcionamento necessario ao pos-
graduando (Saviani, 2012; N6brega, 2018).

O processo de orientacdo académica se concretiza por meio da interacao entre
duas figuras centrais: o orientador e o orientando (Araujo, 2021). A construcdo desses
papéis no contexto educacional brasileiro remonta as origens da pos-graduacao no
pais (Aradjo & Sampaio, 2019). Importante destacar que, no Brasil, a pesquisa
continua sendo o principal foco da poés-graduacdo stricto sensu (Saviani, 2012;
Nobrega, 2018; Schwartzman, 2022), em contraste com a graduagéo, onde 0 ensino
€ o foco principal (Saviani, 2012). Esse carater distintivo € evidenciado pela
expectativa de que a trajetoria de um mestre ou doutor esteja centrada na elaboracéo
de um trabalho final, essencial para a obtencéo do titulo (Zilbermann, 2012).

A necessidade de elaboracéo da dissertagdo ou tese fundamenta o processo
de orientacdo académica (Zilbermann, 2012), que €, por sua natureza, um processo
de ensino (Khene, 2014) com diversas dimensdes (Halse & Malfroy, 2010; Costa,
Souza, & Silva, 2014), sendo intimamente ligado a formacdo de pesquisadores

(Costa, Souza, & Silva, 2014). Por essa razdo, a orientagdo académica é
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frequentemente defendida como um ponto estratégico dentro da pos-graduacéo
(Saviani, 2012).

Ainda que a consolidacéo do trabalho final seja uma premissa fundamental, é
inevitavel que o processo de orientacdo académica envolva aspectos pessoais das
partes envolvidas (Costa, Souza, & Silva, 2014). Assim, a relagdo orientador-
orientando se torna uma das mais complexas e delicadas dentro dos programas de
pés-graduacdo (Ferreira, Furtado, & Silveira, 2009), uma vez que essa dinamica
influencia diretamente o desempenho académico e profissional do discente (Meurer
et al., 2021).

A complexidade do processo de orientacdo académica tem atraido a atencéo
de diversos pesquisadores, que buscam compreender suas multiplas facetas a partir
de enfoques multidisciplinares (Kam, 1997; Leite & Martins, 2006; Barne & Austin,
2009; Ferreira, Furtado, & Silveira, 2009; Khan, 2014; Ali, Watson, & Dhingra, 2016;
Araudjo, 2021; Kumar et al., 2022; Fogelman, 2023). Embora existam diferentes
interpretacbes desse processo (Masek & Alias, 2020), é possivel constatar a
congruéncia da concordancia dos autores em afirmarem que o sucesso do aluno é
afetado pela conducgao do orientador (Pyhaltd, Vekkaila, & Keskinen, 2012; Odena &
Burgess, 2015; Parker-Jenkins, 2016; Bettencourt, Friendensen, & Bartlett, 2021,
Kumar et al., 2022; Marnewick, 2023).

Na area de Administracao, as competéncias que um docente deve desenvolver
para sua atuacao também tém sido objeto de andlise (Silva & Costa, 2014),
especialmente considerando o processo de aprendizagem que fortalece suas
multiplas fun¢des, incluindo a orientacéo (Santos & Silva, 2019). Mesmo com essas
expectativas, é evidente que o papel e a conduta do orientador séo influenciados por
fatores objetivos e subjetivos que permeiam a relacdo com o orientando (Donavan,
2019). Diretrizes institucionais, contexto, visdo de mundo, experiéncias, ideologias e
praticas sao alguns dos elementos que moldam o estilo de orientacdo académica
(Grant, Hackney, & Edgar, 2014; Cishe, Mantlana, & Nyembezi, 2015).

Cabe ressaltar que, independentemente da postura do orientador, cada relacéo
de orientacdo é Unica, pois envolve pares distintos (Maxham, Dwyer, & Reid-Searl,
2013). Nesse sentido, os estudos sobre orientacdo académica também buscam
compreender o papel, as caracteristicas e as experiéncias do orientando, que
influenciam diretamente essa relacédo (Azure, 2016; Donavan, 2019; Masek & Alias,

2020). Enquanto orientandos, os estudantes trazem consigo expectativas sobre o
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processo de orientacdo e realizam interpretacdes proprias do contexto em que estao
inseridos (Davis, 2019). Esse aspecto evidencia a complexidade da relacdo entre
orientador e orientando.

A literatura aponta que as falhas no processo de orientacdo estao
frequentemente associadas ao desalinhamento de expectativas, ao choque de
personalidades e ao confronto de diferentes abordagens de trabalho (Turner &
McAlpine, 2011). Esses contrastes podem levar a insatisfacdo dos alunos com seus
orientadores, especialmente em relacdo a falta de apoio, direcionamento,
conhecimento técnico e relacional, além da utilizacdo de estilos de orientacdo
desatualizados (Wandesango & Machingambi, 2011; Gruzdev, Terentev, &
Dzhafarova, 2020). Por outro lado, os orientadores esperam que seus orientandos
demonstrem capacidade para desenvolver a pesquisa, motivagéo, boa personalidade,
organizacao e atitude para a resolucdo de problemas (Kam, 1997; Turner & McAlpine,
2011; Masek & Alias, 2020). Esses contrastes de expectativas sdo comuns e
frequentemente evidenciam desafios na relacdo (Masek & Alias, 2020).

E possivel afirmar que ha um esforgo continuo para aprimorar a qualidade da
orientacdo académica (Costa, Souza, & Silva, 2014; Vahamaki, Saru, & Palmunen,
2021). Estudos sugerem que relagdes de orientagao positivas favorecem o progresso
do processo investigativo do aluno (Sverdlik et al., 2018), seu bem-estar (Leijen, Lepp,
& Remmik, 2016) e sua satisfacdo (Stubb, Pyhaltd, & Lonka, 2011). Por outro lado,
relacbes de orientacdo negativas resultam em um progresso mais lento na pesquisa
(Malfoy & Webb, 2000) e na aprendizagem (Felder & Silverman, 1998), além de
estarem associadas a problemas emocionais, fisicos e a evasdo na pés-graduacéo
(McCallin & Nayar, 2012; Leijen, Lepp, & Remmik, 2016). Em particular, a crise de
saude mental entre estudantes de poés-graduacédo (Evans et al., 2018) esta
frequentemente ligada ao processo de orientagcéo, sendo uma das causas da alta taxa
de desisténcia (Zhou & Okahana, 2019).

Ha um debate em andamento sobre a formacdo da pds-graduacdo em
Administracdo no Brasil (Costa, 2021; Costa, Machado, & Camara, 2022;
Schwartzman, 2022), que questiona 0s processos formativos vivenciados pelos
alunos nesse ambiente. Entendo que a orientagdo académica constitui a base desse
processo formativo para mestrandos e doutorandos. Durante a orientacdo, o aluno se
desenvolve e vivencia situacdes que podem fortalecer ou enfraquecer sua formacao,

impactando sua atuacao futura. Afirmo que a orientacdo académica, portanto, € um
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processo complexo que envolve diversas dimensfes. A compreensdo detalhada
desse processo pode beneficiar alunos, professores e programas de pés-graduacao.
Assim, identificar variagdes nos estilos de orientagdo académica pode contribuir para
o debate sobre os processos formativos e seu impacto no desempenho de estudantes
e docentes na pos-graduacdo. Meu propadsito é discutir o processo de orientacdo a
partir de uma perspectiva mais abrangente, mediada por fatores individuais,
contextuais e normativos, sugerindo que as contingéncias podem resultar em
diferentes estilos de orientagcdo académica.

A partir das reflexdes apresentadas, surge a seguinte questao de pesquisa que
orienta esta tese: Quais estilos de orientagcdo académica sédo identificados na
pés-graduacdo em Administracdo do Brasil?

Para responder a esta questao, este projeto de tese propde objetivos que séo

expostos na se¢ao seguinte.

1.2 Objetivos

Os objetivos desta pesquisa sado apresentados a seguir. Inicialmente, é
delineado o objetivo geral, e, em seguida, sdo especificados os objetivos especificos,

cujos alcances visam responder a pergunta de pesquisa.

1.2.1 Objetivo Geral

Analisar os estilos de orientagcdo académica identificados na pds-graduacao

em Administracao do Brasil.

1.2.2 Objetivos Especificos

A partir do objetivo geral, sdo tracados os seguintes objetivos especificos:
Caracterizar Estilos de Orientacdo Académica;
Desenvolver uma Escala de Estilos de Orientagcdo Académica;

Validar a Escala de Estilos de Orientacdo Académica;

H wnN P

Verificar as relagdes entre os Estilos de Orientagdo Académica e o perfil de

orientadores que atuam na pos-graduagdo em administracado no Brasil.
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1.3 Justificativas

Este estudo identifica uma lacuna na tematica da orientacdo académica, uma
vez que a maior parte das discussdes existentes concentra-se na percepcado dos
orientadores em relagéo ao processo de orientacao (Schaurich dos Santos, Perrone,
& Garcia Dias, 2015; Gonzélez-Ocampo & Badia, 2019). Dessa forma, ao analisar as
consequéncias dos estilos de orientacdo para pos-graduandos, mestres, doutores e
professores da pods-graduacdo, este estudo busca contribuir com a literatura,
especialmente na area de Administragdo, com uma abordagem mais integrada. A
pesquisa propde uma analise complementar, contemplando as perspectivas dos
orientadores, orientandos e recém-formados.

E notavel que a orientacdo académica ndo seja um tema recente nas
discuss@es cientificas, mas ainda desperte controvérsias e questionamentos sobre
sua percepcéo e efetividade (Leite, Filho, & Martins, 2006). N&o foram encontrados
indicios de estudos fenomenograficos sobre essa teméatica, que busquem observar as
variacdes nas concepcdes do fenbmeno, que é o foco do primeiro objetivo especifico
desta tese.

Este estudo contribui para o debate sobre estilos de orientacdo académica por
meio de seus achados. Além disso, os resultados desta pesquisa visam expandir o
debate no campo da Administracdo, promovendo a construcéo de problematicas que
associem construtos teoéricos aos estilos de orientacdo identificados.

E importante destacar que sdo escassos 0s estudos que proponham uma
abordagem integrativa para a compreensao da orientacdo académica, especialmente
na area de Administracdo. Sob uma perspectiva tedrica, este estudo também oferece
reflexdes e dimensdes que abrangem diferentes significados e compreensdes acerca
da orientacdo académica. Assim, a justificativa tedrica desta tese reside no fato de
gue ela visa caracterizar os estilos de orientacdo académica presentes na pos-
graduacdo em Administracdo, uma tematica ainda pouco explorada de forma conjunta
nesta area, em uma perspectiva abrangente por meio de um estudo exploratorio e
descritivo, que considera os diversos sujeitos envolvidos neste fendmeno. Além disso,
h&a contribuicdes metodoldgicas neste trabalho, que ampliam as possibilidades de
investigacdo, combinando o uso das abordagens qualitativa e quantitativa para

compreender o fendbmeno.
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Na perspectiva pratica, é relevante retomar as reflexdes em torno das
expectativas dos programas de pos-graduacdo, especialmente na area de
Administracéo, quanto ao desenvolvimento das competéncias dos alunos (Mowbray
& Halse, 2010; Silva & Costa, 2014). O objetivo é orientar os alunos para uma
perspectiva de empregabilidade mais ampla (Mowbray & Halse, 2010; Costa, 2021;
Costa, Machado & Camara, 2022). Nesse sentido, compreender a orientacao
académica como um fator contributivo para o sucesso dos alunos é crucial para que
os programas e professores reflitam sobre suas posturas e processos formativos. O
desenrolar dos resultados desta pesquisa podem ainda contribuir para que os
programas de poés-graduacdo reconsiderem suas expectativas e adotem uma
abordagem que favoreca a reducdo da evasao, do adoecimento e da dilatacdo de
prazos entre os pés-graduandos.

E fundamental reforcar o impacto que a pos-graduacdo exerce sobre os
agentes envolvidos e destacar que a relacdo entre orientador e orientando €
determinante para o processo de formacdo. As reflexdes apresentadas nesta tese
proporcionardo uma visdo mais alinhada com as expectativas dos alunos, docentes e
instituicbes para o futuro. Nesse contexto, a formagéo continua dos orientadores
surge como uma estratégia essencial para garantir que estes estejam atualizados em
relacdo as melhores préticas e tendéncias educacionais (Wang et al., 2017).

Destaca-se que um dos produtos desta tese € o desenvolvimento e a validacéo
de uma escala de mensuracéo dos estilos de orientagcdo académica. Considerando
gue o estilo de orientacao ainda é amplamente determinado pelo professor (Leite Filho
& Martins, 2006), essa escala permitira auxiliar no processo de identificacéo e reflexao
sobre as estratégias que podem ser adotadas, tanto pelo docente quanto pelo
programa, a partir do diagnéstico dos estilos de orientacdo do corpo docente. Como
afirma Khene (2014), por se tratar de um processo de ensino, a orientagao académica
pode ser aprendida. Portanto, € essencial que os orientadores se mantenham
atualizados sobre as melhores praticas e tendéncias na educacao superior (Gonzalez
& Hargreaves, 2018).

Este estudo também oferece uma importante contribuicdo social. Ao
diagnosticar os estilos de orientacdo académica na pos-graduagdo em Administracao,
os resultados poderdo fornecer a sociedade profissionais mais conscientes sobre

seus processos de formacao. Os desdobramentos dessa reflexdo tém o potencial de
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impactar positivamente o bem-estar de alunos e professores da poés-graduacao,

promovendo um ambiente académico mais saudavel e eficiente.

1.4 Inovacédo Conceitual e Argumento da Tese

Esta tese inova conceitualmente ao integrar um estudo qualitativo e quantitativo
com trés sujeitos distintos: alunos, egressos e professores, proporcionando um tripé
de analise de individuos diretamente envolvidos no contexto da pés-graduacéo em
Administracdo. Consequentemente, também inova na abordagem metodolégica ao
desenvolver uma etapa qualitativa exploratdria, cujos resultados possibilitaram a
criacdo e validacdo de uma escala de mensuracédo, a partir de uma abordagem
guantitativa, ampliando o escopo da pesquisa e permitindo uma analise integrada da
tematica.

Nesta perspectiva, foi realizado um estudo fenomenogréfico para identificar as
concepcoOes sobre o papel do orientador, as quais foram classificadas como estilos de
orientacdo académica. Esse tipo de andlise ainda ndo esta presente na literatura.
Assim, a observacao desses estilos subsidiou uma reflexdo quantitativa com o esforgo
para o desenvolvimento de uma escala, que também ser utilizada para criar e validar
um instrumento de mensuragdo do construto, introduzindo uma novidade na
abordagem dessa tematica.

A partir da contextualizacéo e do delineamento do problema de pesquisa, da
apresentacao dos objetivos, justificativas e inovacdes, apresento o argumento central
gue caracteriza esta tese: Existem diferentes estilos de orientagdo académica na
pés-graduacdo em Administracdo no Brasil.

Para embasar cientificamente este argumento, o proximo capitulo se dedica a

fundamentar os principais conceitos que orientam a pesquisa.
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2 REFERENCIAL TEORICO

O objetivo deste capitulo é apresentar o embasamento teérico sobre o0s
principais construtos envolvidos nesta tese.

A primeira secdo tem como propdsito oferecer uma visdo geral e especifica
sobre a Orientacdo Académica, apresentando as principais perspectivas tedricas e
destacando os esfor¢cos para situd-la no campo da literatura cientifica. A secao
seguinte focaliza a perspectiva da orientagcdo académica no contexto da pos-
graduacédo, explorando como esse processo se desenrola nesse nivel de ensino.
Finalmente, a ultima secdo busca explorar os estudos que identificam os diferentes
estilos de orientacdo académica, contribuindo para a compreenséo das variacoes

existentes nesse fendbmeno.

2.1 Orientacdo Académica

A relacao entre orientador e orientando é inicialmente denominada "orientag&o"
(Ferreira, Furtado, & Silveira, 2009). No entanto, esse termo pode variar conforme o
contexto, sendo também denominado "supervisao", "treinamento”, "mentoria" ou
"facilitacdo” (Schlosser et al.,, 2011; Bégin & Gérard, 2013). Além disso, as
expectativas em relacéo a essa relacdo podem divergir conforme as instituicdes e as
politicas educacionais (McCallin & Nayar, 2012; Grant, Hackney, & Edgar, 2014).
Dessa forma, pode-se afirmar que existem diferentes concepc¢des sobre 0 processo
de orientacdo académica (Masek & Alias, 2020).

Dois desses termos destacam-se na literatura nacional e internacional. O termo
"supervisdo”, amplamente utilizado em universidades de paises como Australia, Reino
Unido e Estados Unidos, esta relacionado principalmente ao apoio oferecido pelo
professor ao projeto de carreira do aluno, visando seu sucesso académico e
profissional (Kiley, 2011). Esta concepcdo € alinhada a definicdo da National
Academic Advising Association (NACADA, 2006), que entende a supervisdo
académica como um processo no qual o orientador ajuda o aluno a atingir seus
objetivos académicos e profissionais, fornecendo informac¢des que favorecem a
tomada de decisbes adequadas. A preferéncia por este termo nos paises

mencionados nao exclui o uso do termo "orientacao".
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Nos cursos de ensino superior no Brasil, € comum a necessidade de
elaboracao de um trabalho de carater monografico, com o orientador desempenhando
o papel de auxiliar o estudante nesse processo. Na pés-graduacéo, o orientador € um
membro do corpo docente que orienta a formacéo e a construcédo das pesquisas de
mestrandos e doutorandos (Leite & Martins, 2006). Nesse sentido, a orientacao
académica configura-se como uma relacao pedagodgica estabelecida entre orientador
e orientando (Viana & Viega, 2010), envolvendo tanto as dimensdes profissionais
guanto pessoais de ambos (Ferreira, Furtado, & Silveira, 2009). Em outras palavras,
trata-se de uma interacéo entre o orientador, que detém conhecimento e experiéncia,
e o orientando, que busca aprender (Ledo Ferreira, 2015).

Costa, Souza e Silva (2014) destacam que a orientacdo académica néo se
restringe apenas a "orientacdo da pesquisa”, mas envolve também aconselhamento
e mentoria, com o objetivo de formar pesquisadores, professores e, acima de tudo,
profissionais competentes. Dessa maneira, a orientacdo académica abrange o
estimulo de perspectivas psicossociais e orientacdes voltadas para a carreira (Ledo
& Ferreira, 2015). Em virtude das diversas terminologias adotadas na literatura
nacional e internacional, optou-se por adotar o termo "orientagdo académica" para
garantir coeréncia interna neste estudo.

A orientacdo académica € um processo abrangente, que engloba dimensdes
intelectuais, sociais, contextuais (Halse & Malfroy, 2010), emocionais, politicas e
morais (Costa, Souza, & Silva, 2014). Embora compartilhe caracteristicas gerais, cada
relacdo de orientagdo € Unica, uma vez que envolve pares distintos, cujas
subjetividades sdo diversas (Maxham, Dwyer, & Reid-Searl, 2013). Este processo
torna-se produtivo quando se busca criar um espaco de geracdo de conhecimento,
por meio de um relacionamento construtivo, no qual ambas as partes compreendem
suas prerrogativas (Leite Filho & Martins, 2006).

Em parte da literatura, a orientacdo académica é considerada um conjunto de
praticas. Essa perspectiva € explicada pela otica da racionalidade técnica, que foca
na execugao eficiente de metas previamente estabelecidas, com énfase no "como” e

An

"por qué”, a fim de solucionar problemas claramente delineados. Sendo assim, a partir
do ponto de vista da racionalidade técnica, a orientagdo de um trabalho académico é
uma série de etapas previsiveis, que podem ser melhoradas ou controladas, para a

sua conclusédo de um modo eficaz (Acker, Hill, & Black, 1994).
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Acker, Hill e Black (1994) também discutem uma perspectiva alternativa na
literatura, que busca explicar a orientacdo académica a partir do que Strauss (1970)
denomina "modelo de ordem negociada”, fundamentado na abordagem interacionista.
Para esses autores, essa Vvisdo se sustenta porque as acOes de orientador e
orientando sdo moldadas por experiéncias passadas e presentes, além das
interpretacbes das situacdes e interacbes com outros agentes. Ou seja, as
expectativas de orientadores e orientandos estéao sujeitas a negociacdes e mudancas
ao longo do tempo, com ambos podendo ajustar suas condutas a partir das
interpretacbes dos significados atribuidos. Essa perspectiva contrasta com a
racionalidade técnica, pois as situacdes sdo caracterizadas por singularidades e
incertezas, e as expectativas entre orientador e orientando podem mudar mutuamente
ao longo do processo.

Vale ressaltar que, no contexto brasileiro, a pés-graduagéo continua sendo o
principal espaco voltado para a formacéo de pesquisadores (Saviani, 2012; N6ébrega,
2018). E nesse ambiente que os alunos sdo acompanhados por orientadores na
construcdo de suas pesquisas, bem como no delineamento do processo formativo
gue culminaré na obtencéo do titulo académico. A secao seguinte dedica-se a explicar
as caracteristicas da orientacdo académica evidenciadas na literatura,

especificamente no contexto da pés-graduacéao.

2.2 Orientacdo Académica na P6s-Graduacéo

A orientacdo académica € uma dimensao essencial do desempenho docente
na pos-graduacédo, conforme ressaltado por Saviani (2012), N6brega (2018) e Santos
e Silva (2019). Esse processo abrange ndo apenas aspectos pedagogicos (Khene,
2014), mas também a formacdo de pesquisadores (Costa et al., 2014). A maneira
como a orientacdo € conduzida impacta diretamente a persisténcia (Tinto, 1993) e o
sucesso dos alunos de pos-graduacao (Pyhalto et al., 2012; Odena & Burgess, 2015;
Parker-Jenkins, 2016; Bettencourt et al., 2021; Kumar et al., 2022; Marnewick, 2023).

Ao longo do processo de pos-graduacao, os orientadores devem proporcionar
aos orientandos a transmisséo de conhecimento para favorecer o desenvolvimento
de pesquisas (Barnes & Austin, 2009), além de oferecer direcionamento e formacao
para o mundo do trabalho académico ou profissional (Cross, 2018; German, Sweeny,

& Robbins, 2019; Taylor et al., 2018). Porém, independentemente da abordagem
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adotada para analisar a orientacdo académica, € possivel afirmar que trés
componentes Sao essenciais para que esse processo seja eficaz: os orientadores, 0s
orientandos e o sistema de gestdo (Masek & Alias, 2020). A Figura 2.1 ilustra esses

componentes no triangulo da orientac&o.

Figura 2.1. Tridngulo da orientacdo académica

ORIENTANDOS
(ALUNOS)

RIENTACA

ORIENTADORES ACADEMICA SISTEMA DE
(PROFESSORES) GESTAO

Fonte: Adaptado de Masek e Alias (2020, p. 2494)

A Figura 2.1 pode ser explicada a partir da ideia de que a orientacdo académica
eficaz é influenciada pelas caracteristicas do orientador, do orientando e do sistema
de gestdo no qual ambos estéo inseridos. Nesse contexto, é relevante caracterizar
individualmente esses trés componentes.

Desde o periodo medieval, o papel do orientador tem evoluido no sentido de
contribuir para a construcdo do conhecimento (Kumar et al., 2022). Essa evolucdo
reflete a influéncia dos pressupostos ontoldgicos, epistemolégicos, politicos e
ideoldgicos, que orientam o0s costumes, tradicdes e praticas disciplinares dos
orientadores (Grant, Hackney, & Edgar, 2014; Cishe, Mantlana, & Nyembezi, 2015).
Independentemente da postura adotada, € importante destacar que, no processo de
orientacdo académica, sao esperadas trés funcdes principais do orientador: liderancga,
suporte e conhecimento especializado no tema da pesquisa (Ali, Watson, & Dhingra,
2016).

Outras funcdes do orientador também séo apresentadas na literatura, variando
conforme as expectativas e 0 contexto em que esse profissional se insere. Por
exemplo, Jeager, Sandman e Kim (2011) caracterizam o orientador como mediador,
advogado, patrocinador, interventor, coaprendiz, coeducador, cogerador e intérprete.
Costa, Souza e Silva (2014) destacam o orientador na funcéo de conselheiro. McCallin

e Nayar (2012) apontam que o orientador pode ser também consultor, avaliador e
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mentor, enquanto Richards e Fletcher (2020) adicionam as fun¢des de amigo, gerente
e apoiador. Apesar das diversas expectativas, pode-se afirmar que a conduta do
orientador tem um papel crucial no sucesso do orientando (Bettencourt, Friendensen,
& Bartlett, 2021), sendo a qualidade da atuacdo do orientador influenciada por
caracteristicas pessoais, conhecimento e experiéncia (Masek & Alias, 2020).

Outro componente essencial do processo de orientacdo académica é o
orientando. Sabe-se que a satisfacdo dos orientandos com seus resultados
académicos esta diretamente relacionada a interacdo pessoal com o orientador
(Green, Hood, & Neumann, 2015). Os orientandos sao profundamente influenciados
pela conduta de seus orientadores, e 0 sucesso de suas trajetérias académicas
depende dessa relacdo (Pyhaltd, Vekkaila, & Keskinen, 2012; Odena & Burgess,
2015; Parker-Jenkins, 2016). Contudo, observa-se que, ao longo do processo, 0s
orientandos desenvolvem seu proprio estilo, mesmo que inicialmente adotem
caracteristicas de seu orientador (Ragins & Kram, 2009).

Os orientandos trazem consigo suas experiéncias particulares de
aprendizagem, relacionamento interpessoal e conduta (Masek & Alias, 2020), além
de caracteristicas de género e perspectivas socioeconémicas e socioemocionais que
também afetam o processo de orientacdo (Azure, 2016; Donavan, 2019). Espera-se
gue o orientando exerca sua criatividade em todas as etapas do processo de
orientacdo, 0 que requer o desenvolvimento progressivo de seguranca, autonomia e
maturidade (Severino, 2009). Além disso, presume-se que o orientando desenvolva
caracteristicas como confianca no orientador, capacidade para desenvolver a
pesquisa, motivacdo na organizacdo do trabalho, solucdo de problemas e
comunicacao, essenciais para alcancar a qualidade no processo de orientacdo (Kam,
1997).

Além dos aspectos pessoais, as variagdes do sistema de gestdo também
afetam o processo de orientacdo académica (Grant, Hackney, & Edgar, 2014). Por
exemplo, a individualidade das universidades, com suas regras, politicas e
regulamentos distintos, os programas de poés-graduacdo e as areas de estudo
escolhidas sdo componentes essenciais desse sistema (Masek & Alias, 2020). Muitas
universidades desenvolvem manuais de orientagcdo académica, nos quais prescrevem
0s papéis e responsabilidades dos estudantes e dos professores, além de definirem
as expectativas do processo de orientacdo e as consequéncias caso nao se atinjam

os resultados esperados (Grant, Hackney, & Edgar, 2014).
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De certo modo, esses espacos possuem caracteristicas proprias de conduta,
ambientes de aprendizagem, estrutura e agentes envolvidos no processo de formacao
(Halse & Malfroy, 2010; Silva & Costa, 2014). Por isso, o estilo de orientacao
académica pode variar conforme a compreensao dos pap€is dentro das expectativas
institucionais (Mainhard et al., 2009; McCallin & Nayar, 2012; Grant, Hackney, &
Edgar, 2014), o que pode impactar a relacao do aluno com a instituicdo (Young-Jones
et al., 2013).

Vale refletir, neste ponto, sobre o0 contexto da pés-graduacdo em
Administracdo, um espaco propicio para o desenvolvimento de habilidades criticas,
como andlise de dados, pensamento estratégico e tomada de decisdo. Segundo Silva
e Costa (2014), a orientacdo académica € essencial para guiar os alunos nesse
contexto, promovendo uma conexao entre teoria e pratica. Portanto, a orientacédo
académica néo se limita ao acompanhamento do desenvolvimento de pesquisas, mas
também visa cultivar competéncias como lideranca, comunicagdo e resolugdo de
problemas (Storey & Richard, 2013). Essas habilidades sdo particularmente
relevantes no campo da Administracdo, onde os profissionais frequentemente
enfrentam cenarios complexos e dinamicos (Costa, Machado, & Camara, 2022).

Apesar da sua importancia, diversos desafios podem afetar a eficacia da
orientacdo académica. A falta de tempo e a sobrecarga de responsabilidades dos
orientadores podem limitar a quantidade e a qualidade do apoio oferecido (Lopez et
al., 2021). Além disso, a diversidade de perfis dos alunos, incluindo diferentes origens
culturais e académicas, pode exigir abordagens personalizadas que considerem as
distintas experiéncias, o que nem sempre € viavel (Gonzalez & Hargreaves, 2018;
Kumar & Dhal, 2020). Outro desafio significativo é a necessidade de desenvolver um
relacionamento de confianca entre orientador e orientando. Muitos alunos podem
hesitar em expressar suas dificuldades, o que pode resultar em desvio das
expectativas e menor desempenho académico (Wang et al., 2017).

A partir da caracterizacdo dos componentes principais do processo de
orientacdo, € possivel identificar alguns dos estilos de orientacdo académica
presentes na literatura que os envolvem. A secdo seguinte busca abordar esses

estilos.

2.3 Estilos de Orientagcdo Académica
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O estilo de orientacdo académica € compreendido como um conjunto de
praticas compartilhadas pelo orientador, que estruturam as interacbes com 0s
orientandos com base nas necessidades destes e no contexto institucional em que
ambos estéo inseridos (Kam, 1997; Gruzdev, Terentev, & Dzhafarova, 2020). Essa
interacdo € regida por principios que podem ser explicitos ou implicitos, intencionais
ou ndo (Boehe, 2016). Diversos estilos de orientacdo académica sédo descritos na
literatura (Kaufman & Schwartz, 2003), sendo diferenciados pelas expectativas
relacionadas aos papéis de cada agente envolvido (Abiddin, 2007).

Existem duas perspectivas principais para a analise dos estilos de orientagdo
académica (Gruzdev, Terentev, & Dzhafarova, 2020). A primeira é abordada por
Armstrong (2004), que a classifica como estilos cognitivos, com base em conceitos
psicoldgicos. A segunda perspectiva € apresentada por Delamont, Atkinson e Parry
(2000), que consideram o estilo de orientagdo como uma manifestacéo especifica da
cultura académica.

No que diz respeito aos estilos cognitivos, Gatfield (2006) contribui ao
identificar as dimensdes de estrutura e suporte como atributos essenciais para a
classificacdo dos estilos de orientacdo. Segundo o autor, dependendo do nivel de
cada uma dessas dimensodes, quatro estilos de orientacdo podem emergir: laissez-
faire, pastoral, contratual e diretoria. O estilo laissez-faire é caracterizado por baixos
niveis de estrutura e suporte, 0 que resulta em maior autonomia para o orientando.
No estilo pastoral, o suporte € elevado, enquanto a estrutura € reduzida, refletindo
uma abordagem mais amigavel e compreensiva do orientador. O estilo contratual, por
sua vez, é caracterizado por altos niveis tanto de estrutura quanto de suporte,
evidenciando uma postura de lideranca e uma abordagem prestativa. Finalmente, o
estilo diretoria apresenta uma estrutura alta e um suporte baixo, com o orientador
adotando uma postura mais rigida e focada na manutencdo da ordem.

Por outro lado, ao analisar o estilo de orientacdo como parte integrante da
cultura académica, € possivel recorrer ao trabalho de Bitzer e Albertyn (2011), que
identificam trés abordagens predominantes no processo de orientagcdo académica.
Essas abordagens também funcionam como quadros referenciais para a conducao
das orientagdes e incluem a abordagem diadica, a abordagem em grupo e a
abordagem em equipe. O Quadro 2.1 foi elaborado para distinguir essas abordagens,
detalhando as expectativas e o papel do professor no processo de orientacao

académica.
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Quadro 2.1. Abordagens comuns do processo de orientacdo académica

ABORDAGEM EXPECTATIVA PAPEL DO ORIENTADOR

|

Diadica A responsabilidade do processo de O orientador assume a centralidade,
orientacdo é dividida em partes representando a comunidade
iguais. académica e é responsavel por mediar

as fases de formacéo do estudante.

Grupo Estudantes com  experiéncias O orientador assume o papel de
semelhantes se auxiliam no formacgdo, fornecendo instrucdes
processo de construcdo dos seus regulares e oficiais que desenvolvam
trabalhos, compartiihando as habilidades necesséarias dos
informacdes e feedbacks. estudantes.

Equipe (também Processo compartilhado, onde S&o levados em consideracdo a

conhecida como orientadores se unem para auxiliar experiéncia dos  professores e

Abordagem em o estudante, mesmo que haja um possiveis deficiéncias do orientador

Time) orientador principal. principal, ou ainda, os comités de

orientacdo desenvolvidos por algumas
instituicoes.

Fonte: Elaborag&o propria

O Quadro 2.1 busca ilustrar as trés principais abordagens da orientac&o
académica, conforme apresentadas por Bitzer e Albertyn (2011). Pode-se observar
gue, em cada abordagem, existe uma expectativa especifica para os orientandos, a
gual direciona a conduta do orientador.

Além dos trabalhos mencionados, outros esforcos também foram realizados
para classificar os estilos de orientagdo académica. Sinclair (2004), por exemplo,
propde dois estilos denominados “hands on” e “hands off”. Para o autor, o estilo
‘hands on” é mais intervencionista, com o orientador adotando uma postura de
proximidade em relacdo ao orientando. Por outro lado, no estilo “hands off’, o
orientando desfruta de maior liberdade, exigindo um nivel mais elevado de
autodirecionamento. Sinclair também ressalta a importancia de considerar as
necessidades dos orientandos, o estagio de sua formacéo e a fase do projeto.

A maioria dos estilos de orientacdo académica esta diretamente relacionada as
dimensdes do “produto da pesquisa” e do “processo da pesquisa” (Boehe, 2016).
Quando a orientacao foca na dimensao do produto, o objetivo principal € a concluséo
do trabalho, com o orientador oferecendo suporte na construcdo conceitual,
metodoldgica e na redagcao. Ja na dimensao do processo, o foco esta na construcao
envolvendo tanto o orientador

do conhecimento, quanto o orientando no
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gerenciamento das etapas do trabalho, como cronogramas, marcos e tomada de
decisdes.

A literatura tem mostrado que existe uma relagcéo entre o estilo de orientagcéo
e a satisfacdo dos orientandos com seus orientadores (Gruzdev, Terentev, &
Dzhafarova, 2020). Nesse contexto, é relevante o trabalho de Devos et al. (2015), que
associa os estilos de orientacdo a teoria da autodeterminacéo. Os autores exploram
como os orientadores equilibram aspectos como autonomia versus controle, estrutura
versus caos, e envolvimento versus negligéncia. A conclusédo é que a confianca do
orientador no orientando é um fator crucial para o desenvolvimento da autonomia,
estrutura e envolvimento. Em contraste, a desconfianca do orientador tende a limitar
o desenvolvimento do orientando, forcando-o a seguir a vontade do orientador devido
a falta de confianca nas escolhas feitas.

O estudo de Lan e Wiliams (2005) também deve ser citado devido a
possibilidade de congruéncia com os objetivos desta pesquisa. Os autores adaptaram
o Parenting Style Questionnaire de Buri (1991) para criar o Style Questionnaire Il
(ASQ-Il), associando-o aos estilos de orientacdo académica. A partir dessa
adaptacao, foram definidos quatro estilos de orientagdo, com base no nivel de
exigéncia e na capacidade de resposta do orientador: Autoritativo, Autoritario,
Permissivo e Desinteressado. O estudo também associou os estilos de orientacdo a
percepcdo dos alunos sobre seu desenvolvimento nas areas cognitiva, afetiva,
habilidades profissionais, satisfacdo com seus orientadores e produtividade. Vale
ressaltar que essa pesquisa foi conduzida exclusivamente com alunos de doutorado
dos cursos de Agricultura, Artes e Ciéncias, Administracdo de Empresas, Educacao,
Engenharia, Ciéncias Humanas e Arquitetura.

A partir dos pressupostos tedricos apresentados nesta secdo, emerge uma
reflex@o sobre os estilos de orientacdo académica observados na pds-graduacao em
Administracdo. O préximo capitulo apresentard a estrutura metodolégica proposta

para a execucao desta pesquisa.
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3 METODOLOGIA

Este estudo esta fundamentado na perspectiva ontolégica em que sujeito e
fenbmeno estado integrados, adotando uma visao ndo dualista. Nesse sentido, busca-
se compreender, a partir das descricbes das experiéncias, a construcdo de
significados, com o objetivo de investigar a natureza do conhecimento (Merriam &
Bierema, 2014).

Por tratar-se de um estudo dividido em duas etapas complementares, pode-se
afirmar que ele assume um posicionamento epistemoldgico interpretativista na
primeira etapa e funcionalista na segunda. A perspectiva interpretativista €
evidenciada na primeira etapa, na qual se busca compreender como 0s sujeitos
interpretam, constroem e atribuem significados as suas experiéncias de orientacao
académica (Saccol, 2010). Ja na segunda etapa, a abordagem funcionalista se
destaca pela observacgao imparcial, pela comparacéo e pelas conexdes causais entre
os fendbmenos, com verificacdo empirica, utilizando a triplice alianca: teoria, dados e
métodos (Cabral, 2004; Collins, 2009). Assim, a proposta € apresentar uma relacao
de continuidade, e ndo de incongruéncia, entre as duas abordagens epistemoldgicas,
uma vez que é possivel integra-las a partir da problematica apresentada (Creswell &
Clark, 2013).

Dentro dessa perspectiva, a pesquisa adota 0 método misto, pois incorpora
abordagens qualitativa e quantitativa para finalidades especificas de coleta de dados
e andlise dos resultados. O estudo visa analisar os dados de maneira
interdependente, integrando as abordagens para alcancar o objetivo proposto
(Antonello & Godoy, 2010).

Neste capitulo, sdo apresentadas as informagdes sobre o percurso
metodoldgico adotado para a construcdo e execucao desta tese. Foram realizados
guatro estudos para alcancar o objetivo proposto.

Importante destacar que este estudo esta dividido em duas etapas. Na primeira
etapa, optou-se por realizar um estudo com abordagem qualitativa, visando obter uma
compreensao mais profunda do fendmeno, com o intuito de alcangar o objetivo
especifico 1. A partir dos resultados encontrados, foi possivel estabelecer um caminho
para o alcance dos objetivos especificos 2, 3 e 4 que foram abordados na segunda

etapa da pesquisa, com uma abordagem quantitativa.
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Para uma melhor compreensao, este capitulo esta dividido em duas secoes,
apresentando os delineamentos das etapas 1 e 2 da pesquisa. Em cada secao, sao
detalhados os sujeitos, os instrumentos de coleta de dados e os métodos de analise
de dados de ambas as etapas.

3.1 Delineamento da Primeira Etapa da Pesquisa

A primeira etapa da pesquisa apresenta a estruturacdo de um estudo
fenomenografico (Marton, 1981; Santos & Silva, 2022), caracterizado como
exploratério. O objetivo foi utilizar o método fenomenografico para compreender as
diferentes concepcdes sobre o fendbmeno "ser orientador", partindo do pressuposto de
descrever, analisar e entender as experiéncias dos sujeitos (Marton, 1981; Cherman
& Rocha-Pinto, 2016).

O itinerario de estudos fenomenograficos proposto por Feldon e Tofel-Grehl
(2018) foi adotado para a melhor estruturacdo desta fase da pesquisa. De acordo com
0s autores, o primeiro momento é o Planejamento da Pesquisa, que envolve a
delimitacdo do fendmeno estudado com base nos conceitos e teorias levantados na
literatura. Espera-se a definicdo dos sujeitos da pesquisa e a estruturacdo do
instrumento de coleta de dados.

Portanto, os sujeitos desta etapa da pesquisa foram professores de pos-
graduacdo em Administracdo Stricto Sensu no Brasil. Para a selecdo dos
participantes, foram estabelecidos trés critérios. O primeiro critério foi a selecdo de
professores Bolsistas de Produtividade do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico (CNPq). Para isso, foi realizada uma consulta no site do
CNPg em 30 de marco de 2023, o que possibilitou o download de uma planilha publica
com informagfes sobre os bolsistas, incluindo nome, nivel e instituicdo. A planilha
inicialmente continha 238 nomes de professores vinculados ao Comité de
Assessoramento da Area de Administracao.

Para aprimorar a selecdo dos sujeitos, foi acrescentada uma nova coluna na
planilha, contendo a area de pesquisa de cada professor. Essa informacao foi obtida
por meio de consultas individuais na Plataforma Lattes do CNPq, utilizando o nome
completo dos professores. Com isso, foi possivel estabelecer o segundo critério de
selecdo: professores que representassem diversas éareas de pesquisa em

Administracdo. Uma outra informacéo obtida foi do tempo de titulacdo e a quantidade
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de dissertacdes e teses orientadas sendo incluidas na planilha. Essa adi¢cao favoreceu
a compreensao dos niveis de experiéncia de cada professor selecionado.

Com base nesses dados, foi realizada uma reunido de orientagdo, que permitiu
uma andlise mais detalhada, possibilitando a definicdo do terceiro critério: selecionar
professores em diferentes estagios de carreira. A participagdo do orientador nessa
fase foi essencial, considerando sua ampla experiéncia e conhecimento sobre os
professores da area, especialmente por ter sido membro da diretoria da Associacao
Nacional de Pés-graduacdo e Pesquisa em Administracdo (ANPAD) entre 2018 e
2020, além de atuar na comunidade académica da &rea de Administracdo por mais
de 20 anos. A partir dessa experiéncia, o orientador indicou 39 nomes de professores
Bolsistas de Produtividade do CNPq, que abarcavam as diversas areas da
Administracdo e possuiam diferentes niveis de experiéncia profissional, atendendo
aos trés critérios estabelecidos.

Apés essa primeira selecdo, o orientador entrou em contato com o0s
professores selecionados por meio de e-mail, WhatsApp e telefone, convidando-os a
participar de uma entrevista para coleta de dados de uma tese sobre Orientacéao
Académica. ApOs a confirmacdo de interesse dos professores, foi realizado um
segundo contato, desta vez pelo orientando, para agendar o dia e a hora das
entrevistas. O orientador obteve 25 respostas positivas, mas apenas 23 professores
confirmaram o agendamento da entrevista. Dessa forma, os 23 professores que
responderam ao segundo contato formam o0s sujeitos desta pesquisa
fenomenografica, seguindo o pressuposto de Bowden (2005), que recomenda entre
20 e 25 sujeitos para estudos fenomenograficos.

O Quadro 3.1 caracteriza os sujeitos da pesquisa, organizados pela ordem das
entrevistas. O quadro apresenta informacfes sobre 0 sexo, a area de pesquisa, 0
tempo de titulacdo, a regido do Brasil onde atuam e a quantidade de dissertacdes e
teses de mestrado e doutorado orientadas e concluidas. Destaca-se que 0s sujeitos

sao professores de instituicdes publicas e privadas.

Quadro 3.1. Caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa

Sexo Area Tempo de Regido Qtd. Qtd.
titulacdo  do orientacdes orientacdes
(em anos) Brasil de Mestrado  de
Doutorado
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Feminino

Masculino

Masculino

Feminino

Masculino

Feminino

Masculino

Masculino

Masculino

Feminino

Masculino

Masculino

Feminino

Masculino

Masculino

Masculino

Masculino

Masculino

Feminino

Masculino

Feminino

Feminino

Feminino

Gestédo de Pessoas e
Comportamento Organizacional

Estatistica, Pesquisa Operacional e
Ensino e Pesquisa em
Administragao

Producao

Gestéo de Pessoas e Marketing

Ensino e Pesquisa em
Administracdo, Teoria
Organizacional e Teoria Social
Financas

Teoria Organizacional

Economia e Métodos Quantitativos
Gestédo de Pessoas e Organizagdes

Contabilidade

Estudos Organizacionais e
Estratégia

Estatistica e Métodos Quantitativos

Sustentabilidade Ambiental e
Estratégia

Estratégia

Estudos Organizacionais e Métodos
Qualitativos

Marketing

Tecnologia e Informacao e Logistica
Administragdo Publica e Estratégia
Marketing

Estudos organizacionais, Género e
Sexualidade

Sistemas de Informacéo e
Tecnologia da Informagao

Gestao Ambiental e
Sustentabilidade

Marketing e Internacionalizacdo de
Empresas

16

19

25

19

12

18

15

19

23

11

15

11

20

16

15

25

22

17

26

14

18

22

41

Sudeste

Sudeste

Sul

Centro-
Oeste

Nordeste

Nordeste

Sul

Nordeste

Nordeste

Sudeste

Sul

Sul

Sul

Sudeste

Sudeste

Nordeste

Sul

Nordeste

Sudeste

Sudeste

Sul

Nordeste

Sudeste

58

24

59

29

21

21

37

11

18

15

33

26

10

46

35

40

53

19

26

45

126

11

10

16

11

14

16

10

12

18

14

18

20

37

Fonte: Elaboragédo Propria
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Ainda na fase de Planejamento da Pesquisa, foi estruturado o instrumento de
coleta de dados. Cabe destacar que, em estudos fenomenograficos, é possivel utilizar
entrevistas, grupos de discussao ou até mesmo a elaboracdo de desenhos como
instrumentos de coleta (Feldon & Tofel-Grehl, 2018; Santos & Silva, 2022). Neste
estudo, a entrevista foi considerada a mais adequada, pois permite acessar a
percepcao do sujeito por meio da explicitacdo de suas experiéncias em relacdo ao
fendbmeno, além de ser o método mais indicado em pesquisas fenomenograficas
(Marton, 1986; Tight, 2016). Para a execuc¢ao da entrevista, optou-se por um roteiro
semiestruturado, baseado na proposta de Santos e Silva (2019), denominada Trilogia
da Fenomenografia: percepcéo, pensamento e acdo. O Quadro 3.2 apresenta o

roteiro utilizado nas entrevistas, tomando como referéncia essa abordagem.

Quadro 3.2. Trilogia da Fenomenografia no Roteiro

Trilogia Significados Roteiro

'Percepgéo 'Apreende (o qué?) 0 que é ser orientador(a)?

Pensamento Significado (como?) Como aprendeu a ser orientador(a)?

Acéo Comportamento (Por qué?) Fale um pouco das suas experiéncias como

orientador(a). Quais as mais significativas? Por qué?
Fonte: Adaptado de Santos e Silva (2019, p. 12).

De acordo com Santos e Silva (2019), o modelo apresentado no Quadro 3.1
visa alcancar 0s objetivos propostos pela abordagem fenomenografica, que busca
descrever a concepcdo de um fenbmeno a partir das experiéncias de percepcao,
pensamento e acdo dos sujeitos. E importante destacar que, embora o roteiro tenha
sido utilizado como base, outras questbes emergiram durante as entrevistas,
geralmente com o objetivo de aprofundar as respostas dos participantes. Tais
guestdes incluiam: "O que isso significou para vocé?", "Vocé poderia me dar um
exemplo?" e "Isso foi positivo ou negativo?".

O momento seguinte, conforme indicado por Feldon e Tofel-Grehl (2018), € a
Operacionalizacdo da Pesquisa. O aplicativo Zoom Meeting foi utilizado para a
realizacdo das entrevistas. Apos a confirmacao da disponibilidade dos professores,
um e-mail com as informacdes necessarias e o0 link de acesso a sala virtual foi
enviado. Apenas uma das entrevistas foi realizada por meio da plataforma Google
Meet, a pedido de um dos participantes que néo estava familiarizado com a plataforma

sugerida. As entrevistas ocorreram entre os dias 17 de abril e 9 de junho de 2023, e,
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em ambas as plataformas, foi utilizada a ferramenta Closed Caption, que fornece a
opcéao de legendas para as falas. Ao final de cada entrevista, as plataformas geraram
arquivos de video, audio e texto, contendo as transcricfes das legendas.

ApOs a conclusao da primeira entrevista, a transcricao foi realizada e analisada
para avaliar a adequacdo do método. Foi identificado que seria interessante incluir
uma nova pergunta no roteiro: "Quais os atributos de um(a) orientador(a)?" Esta
guestao surgiu para garantir que tais atributos fossem capturados com mais precisao,
evitando que ficassem restritos as questdes ja preestabelecidas. A pergunta foi entdo
acrescentada na segunda posicdo do roteiro e foi feita aos entrevistados
subsequentes.

Feldon e Tofel-Grehl (2018) sugerem que o proximo momento seja a Analise
dos Dados, que envolve a transcricdo e analise das entrevistas com 0 objetivo de
identificar as semelhancas e diferencas entre as concepc¢cdes emergentes. Neste
estudo, a primeira transcricdo foi realizada manualmente, por meio da conferéncia
detalhada dos arquivos de texto gerados pelas plataformas, associada a escuta atenta
dos audios e videos. No entanto, ao final da segunda transcricdo, observou-se que o
tempo gasto nesse processo era excessivo, especialmente devido a preocupacao
com a exatidao gramatical e a preciséo nas expressoes utilizadas pelos entrevistados.
Por essa razdo, optou-se por uma nova estratégia: a utilizacdo da plataforma
Transkriptor. Essa ferramenta facilitou a aquisicdo dos arquivos de texto com as
transcricbes, exigindo apenas uma conferéncia gramatical para assegurar maior
exatidao.

Na Andlise dos Dados dos estudos fenomenogréficos, € fundamental que os
resultados revelem as concepcfes dos entrevistados. A partir desta perspectiva,
busca-se entender as diferentes maneiras pelas quais os individuos ou grupos
percebem o fenGmeno, com base em suas experiéncias, interpretacoes,
aprendizagens e percepc¢des (Marton, 1981). Essas descobertas sdo denominadas
concepcles e podem ser observadas nos depoimentos dos participantes sobre o
fendbmeno. Para isso, foi adotada a abordagem de Cherman e Rocha-Pinto (2016),
gue propde que as concepcdes emergem a partir de categorias descritivas que
permitem uma maior compreenséo do fenémeno.

As 23 entrevistas somaram aproximadamente 15 horas e 8 minutos de
gravacao e geraram um total de 130.509 palavras transcritas. A identificacdo dos

entrevistados foi realizada a partir do codigo Pn, onde "P" representa a palavra
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7

"professor” e "n" é o numero do entrevistado, variando de 1 a 23. A analise dos dados

foi inicialmente conduzida pelo autor desta tese, que identificou possiveis

concepcdes. Durante essa andlise, foi criado o Quadro 3.3, com o intuito de facilitar o

processo de estruturacdo e identificacdo das informagdes emergentes. Nesse quadro,

foram expostas a codificacdo que identifica o entrevistado, a ordem de andlise das

entrevistas, a concepcao identificada e uma breve explicacdo que fundamenta essa

concepgao.

Quadro 3.3. Construcéo das Concepcdes - Estilos de Orientacdo

Cdédigo Concepcao Motivo de enquadramento
P1 Afetuosa Coloca os afetos como primordial na relagéo.
P21 Aprendente Aprende com as experiéncias de orientagdo, por isso, acompanha de perto o aluno.
P13 Pragmética Espera maturidade do aluno para realizagdo das obrigacdes.
P10 Afetuosa Orientacao com estilo maternal. Busca revelar o potencial do aluno.
Treinador + Assume o papel de treinadora do aluno. Aprende constantemente nas experiéncias
P19 Aprendente de orientagao.
Enfatiza o crescimento em conjunto nas experiéncias de orientacédo, sempre aberta a
P4 Aprendente novos aprendizados.
P6 Aprendente Aprende constantemente, mesmo com uma experiéncia vasta.
p22 Treinadora  Trabalha para favorecer a extragdo da potencialidade dos orientandos.
Treinadora + Possui uma carreira vasta, e assume a responsabilidade do trabalho com os
P23 Aprendente orientandos. Preza pela reputagcdo. Amplia a visdo do papel do orientador.
Faz o que tem que ser feito, de um modo efetivo. Nao gosta de se envolver na vida
P2 Pragmatico pessoal dos alunos.
P3 Afetuoso Assume um papel paternalista na relagdo. Se envolve estacionalmente com os alunos.
Evidencia que a orientacdo € igual a pratica de esportes, e que o orientador assume
P17 Treinador 0 papel de treinador.
Os atributos relacionados ao relacionamento e aspectos pessoais sdo colocados em
P7 Afetuoso primeiro lugar.
Preocupa-se com a saude mental dos alunos e coloca o trabalho final como algo
P20 Afetuoso secundario.
Aprendente Assume o papel de aconselhador e suporte dos alunos. Se coloca na condigdo do
P11 + Afetuoso  aluno para compreender suas limitacdes e sentimentos.
Espera que o aluno saiba caminhar s@; potencializa o desenvolvimento da autonomia
P14 Pragmatico do aluno.
O aluno deve conduzir o processo sem esperar cobrangas do orientador, sendo o
P8 Pragmatico dever do aluno procura-lo.
Preocupa-se com sua reputacao frente a academia. Busca oferecer um processo que
P5 Treinador favoreca a construcao de bons trabalhos.
Orgulha-se com a evolugéo dos orientandos, instigando-0s a superarem seu mestre.
P9 Aprendente Individualiza cada processo de orientacao.
Entrega conforme o orientando busca. Entende que o aluno é totalmente responsavel
P15 Pragmatico pelo seu processo. Ndo se envolve afetivamente com os orientandos.
P12 Treinador Instiga os alunos a serem bons pesquisadores, a se superarem sempre.
Treina os alunos para alcancgar grandes produgdes. Acredita que este € o resultado
P16 Treinador de um bom processo de orientacao.
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Entende que é necessario o alinhamento das expectativas para oferecer ao
P18 Pragmatico orientando a medida esperada.

Faz o que tem que ser feito, de um modo efetivo. Ndo gosta de se envolver na vida
P2 Pragmatico pessoal dos alunos.

Fonte: Elaboracéo Propria

A partir da organizagdo das informa¢des no Quadro 3.3, foi possivel observar
um primeiro panorama das concepcoes e seus significados. No entanto, os dados
foram posteriormente repassados ao orientador deste estudo (antes da apresentacéo
dos achados), que também realizou o processo de andlise de forma independente,
utilizando o software Nvivo 10.0. Essa técnica de analise duplicada validou o critério
de confiabilidade proposto pela fenomenografia (Khan, 2014; Santos & Silva, 2022).
O objetivo dessa andlise paralela foi identificar similaridades nas concepcdes
emergentes por perspectivas diferentes.

O confronto entre as duas analises revelou uma congruéncia superior a 90%
nas interpretacdes das concepcdes. O processo de leitura aprofundada realizado
pelos pesquisadores possibilitou uma reflexdo sobre os significados atribuidos pelos
sujeitos ao vivenciarem o fenbmeno, bem como sobre como esses significados
estavam conectados de alguma forma. O resultado desse processo foi o surgimento
de insights a respeito das possiveis concepc¢des, tanto rasas quanto profundas, do ser
orientador. Esse processo culminou na reunido dos aspectos semelhantes, o que
levou a definicdo das concepgbes, que foram compreendidas como estilos de

orientacdo académica. A Figura 3.1 ilustra o processo de definicdo das concepcdes.

Figura 3.1. Processo de Construgdo das Concepgoes

ESTILO DE

. ORIENTACAO ACADEMICA .
- * - w

Fonte: Elaboracao Prépria
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A Figura 3.1 ilustra o processo de definicdo das concepcdes, a partir da
descricdo, andlise e compreensdo das experiéncias dos sujeitos. Ou seja, as
concepcoOes, que foram denominadas de estilos de orientagédo académica, emergem
das semelhancas e diferencas observadas nas experiéncias relatadas pelos
orientadores. O processo de discussao entre os pesquisadores, juntamente com o
confronto com a literatura existente, possibilitou a consolidacdo de quatro
concepcdes. O método fenomenografico sugere que as concepcdes sejam
organizadas em niveis hierarquicos (Marton, 1981; Cherman & Rocha-Pinto, 2016;
Santos & Silva, 2022). Neste estudo, optou-se por enquadrar essas concepg¢des em
graus de profundidade, do mais raso ao mais profundo (Santos & Silva, 2022).

O dultimo momento instituido por Feldon e Tofel-Grehl (2018) na pesquisa
fenomenografica é a elaboracédo do relatério de resultados. Portanto, nesta tese, o
relatorio € apresentado no Capitulo 4 (Analise dos Resultados), seguindo a
recomendacgao de utilizar trechos das entrevistas para possibilitar a avaliagcdo da
fundamentacdo das concepcdes estabelecidas. Além disso, observa-se o resgate da
base tedrica para articular e sustentar os resultados encontrados.

A proxima secdo abordard a segunda etapa deste estudo, que adota uma

abordagem quantitativa, construida a partir dos achados da etapa fenomenografica.

3.2 Delineamento da Segunda Etapa da Pesquisa

Considerando uma fundamentacédo tedrica mais aprofundada e os resultados
obtidos na primeira etapa da pesquisa, constatou-se a necessidade de uma
estruturacdo mais objetiva para alcancar os objetivos especificos 2, 3 e 4. Dessa
forma, a segunda etapa desta tese adota uma abordagem quantitativa de natureza
exploratdria e descritiva, com foco na relagdo dos dados a causalidade, visando
mensurar a realidade de maneira objetiva (Vergara, 2009; Yin, 2009).

A transicdao de um estudo qualitativo para a construcdo de uma escala de
mensuracdo é um processo que viabiliza a sistematizacdo e quantificacdo de
fendbmenos complexos. Conforme Creswell e Clark (2013), estudos qualitativos
fornecem uma compreensédo aprofundada das experiéncias e significados atribuidos
pelos individuos a determinados contextos, servindo como base para a criagdo de
instrumentos passiveis de validacdo quantitativa. Além disso, Bardin (2016) ressalta

gue a analise qualitativa oferece insights que orientam a definicdo de categorias e
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itens de uma escala, garantindo que esta reflita de maneira precisa a realidade do
fendbmeno investigado. Assim, a integracdo de metodologias qualitativas e
guantitativas enriquece a pesquisa e fortalece tanto a validade quanto a confiabilidade
das medigdes (Johnson & Onwuegbuzie, 2004).

Para uma melhor compreensdo, esta secdo serd estruturada em trés
subsecdes. A primeira descreve o processo de desenvolvimento da escala, enquanto
a segunda detalha o processo empirico de validacdo. Por fim, a terceira subsecao
apresenta os procedimentos dos testes de relacao realizados. Com isso, seré possivel
visualizar todo o delineamento da segunda etapa da pesquisa de um modo mais
detalhado.

3.2.1 Desenvolvimento da Escala de Estilos de Orientagédo Académica - Objetivo

Especifico 2

O resultado do estudo fenomenografico consistiu na caracterizacdo das
concepcOes de ser orientador académico. Essas concepgdes, dentro da l6gica deste
estudo, serviram como base para a definicdo dos estilos de orientacdo académica. A
partir da compreensao proporcionada pelo estudo qualitativo, o proximo passo foi o
desenvolvimento de um instrumento de mensuracao para diagnosticar tais estilos.

Partindo do pressuposto de Costa (2011), a construcdo de uma escala € uma
forma de viabilizar a mensuragcao do fendmeno em questdo. Nesse sentido, o autor
enfatiza a importancia de esforgos para garantir a validade e confiabilidade dos
instrumentos de medicdo. Esta secdo descreve 0s passos adotados para atingir esse
objetivo.

O esforco inicial concentrou-se em obter clareza sobre o que se desejava
mensurar (Costa, 2011), partindo da premissa de que, na fenomenografia, € possivel
identificar concepg¢des que se encontram em niveis mais superficiais ou mais
profundos. Dessa maneira, neste estudo, a mensuracao envolveu a caracterizacao de
estilos de orientacdo académica, os quais apresentam diferentes niveis, conforme as
concepcdes identificadas no estudo fenomenografico. Mais especificamente, foram
esses estilos que receberam medidas para a construcdo da escala.

Apds um extenso processo de consolidagao tedrica dos resultados qualitativos,
foram definidos itens capazes de adequar-se a mensuracdo dos quatro estilos de

orientacdo académica identificados. O cuidado nesse momento foi especialmente

41



voltado para as definicdes e o estabelecimento de fronteiras entre os itens (DeVellis,
2016), com o objetivo de inseri-los adequadamente nas categorias de analise. Assim,
foi fundamental resgatar os atributos indicados pelos entrevistados a partir da incluséo
de uma pergunta adicional no roteiro de entrevistas (conforme descrito na se¢ao 3.1).

A redacdo dos itens foi entdo elaborada, seguida pela validacdo do contetudo
e a construcdo do questionario, buscando adequacdo e clareza. Em seguida, o
guestionario foi submetido a especialistas nas areas de Administracao, Educacéo e
Métodos Quantitativos com base nos critérios estabelecidos para validacdo de
conteuido (Costa, 2011). Vale destacar que, antes dessa etapa, a redacao foi revisada
por uma professora de lingua portuguesa para corre¢cao gramatical.

Dessa forma, foi realizada a validacéo de face e contetdo dos itens da escala.
O questionério foi estruturado com seis itens para o Estilo Pragmatico, sete para o
Estilo Treinador, sete para o Estilo Aprendente e seis para o Estilo Afetuoso. Os itens
dessa fase estdo apresentados no Quadro 3.4. Para essa etapa, 10 docentes do
ensino superior foram convidados a participar. Como ja mencionado, estes docentes

sao especialistas nas areas de administracao, educacdo e métodos quantitativos.

Quadro 3.4. Itens Apresentados na Validacéo de Face e Contelido da Escala

Estilo itens Validagdo de Face e Contetido

1. Impde a constru¢do da autonomia do(a) orientando(a).

2. Mantém um nivel de relacionamento centrado em resultados.

3. Direciona o processo da orientacdo para a execuc¢ao do trabalho.
Pragmatico 4- €onduz o processo de orientagéo centrado no interesse do(a) orientando(a).

5. Pressupde maturidade do(a) orientando(a) para assumir as consequéncias de suas
proprias escolhas.

6. Transfere a responsabilidade para o(a) orientando(a) pelos resultados alcancados
no processo de orientacgao.

7. Impde disciplina no processo de orientacéo.

8. Motiva o(a) orientando(a) a construir uma carreira de pesquisador(a).

9. Preza pela reputacao de ser eficaz no processo de orientacao.

Treinador 10. Age com firmeza quando percebe que o(a) orientando(a) esta saindo do foco.
11. Treina os(as) orientandos(as) para extrair o maximo do desempenho académico.
12. Direciona o processo de orientagdo para o desenvolvimento do(a) orientando(a).

13. Ensina os(a) orientandos(as) a realizarem pesquisas com qualidade e rigor
académico.

'14. Individualiza cada processo de orientacéo.
Aprendente 15. Adota uma postura de abertura a novas ideias.
16. Oferece um tempo de escuta para o(a) orientando(a).
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17. Relata experiéncias aprendidas em orienta¢des anteriores.
18. Reconhece as diferencas das caracteristicas de cada orientando(a).

19. Conduz o processo de orientagdo como uma experiéncia de aprendizagem para
ambos.

20. Ajusta o processo de orientacao de acordo com o ritmo de aprendizagem do(a)
orientando(a).

'21. Valoriza os afetos na relacdo de orientacao.
22. Engaja-se emocionalmente na relagdo com o(a) orientando(a).
23. Prioriza um bom relacionamento interpessoal com o(a) orientando(a).
Afetuoso  24. Conscientiza o(a) orientando(a) sobre a importancia de sua saude e bem-estar.

25. Torna o processo de orientacdo uma experiéncia emocional positiva para o(a)
orientando(a).

26. Age com empatia na relagdo com o(a) orientando(a) para compreender suas
limitagBes e sentimentos.

Fonte: Elaboragédo Propria

Na validacao de face, os professores foram convidados a avaliar a qualidade
dos enunciados dos itens apresentados no Quadro 3.4, com base na definicdo do
Estilo de Orientacdo a ser avaliado. Quatro critérios foram estabelecidos para essa
avaliacdo: 1) os enunciados dos itens sdo adequados a escala de Likert utilizada; 2)
os enunciados ndo apresentam repeticbes ou redundancias; 3) os enunciados estao
claros e corretos gramaticalmente; 4) a ordem de apresentacdo das palavras esta
correta.

Quanto a validagédo de contelido, os especialistas avaliaram a adequacédo do
conteudo de cada item, utilizando dois critérios: 1) os itens refletem o estilo de
orientacdo ao qual foram agrupados e nao aspectos relacionados a outros estilos de
orientacdo; 2) os itens cobrem todas as facetas do dominio do estilo de orientacdo
indicado, ou uma amostra significativa e representativa delas.

Os resultados desse processo de validacdo indicaram a necessidade de
remover trés itens (5, 21 e 22). Além disso, quatro itens (1, 7, 13 e 23) precisaram ser
reestruturados. O Quadro 3.5 apresenta os 23 itens definidos na primeira estruturagao
da Escala.

Quadro 3.5. Itens definidos da Escala de Estilos de Orientacdo Académica ap6s Validacdo de Face e
Conteudo

Estilo itens Validagdo de Face e Contetdo

» 1. Valoriza a autonomia do(a) orientando(a).
Pragmatico i i .
2. Mantém um nivel de relacionamento centrado em resultados.
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3. Direciona o processo da orientagdo para a execuc¢édo do trabalho.
4. Conduz o processo de orientagdo centrado no interesse do(a) orientando(a).

5. Transfere a responsabilidade para o(a) orientando(a) pelos resultados alcancados
no processo de orientacao.

'6. Valoriza a disciplina no processo de orientacao.

7. Motiva o(a) orientando(a) a construir uma carreira de pesquisador(a).

8. Preza pela reputacdo de ser eficaz no processo de orientacao.
Treinador 9. Age com firmeza quando percebe que o(a) orientando(a) esta saindo do foco.
10. Treina os(as) orientandos(as) para extrair o maximo do desempenho académico.
11. Direciona o processo de orientacao para o desenvolvimento do(a) orientando(a).

12. Conduz os(a) orientandos(as) a realizarem pesquisas com qualidade e rigor
académico.

'13. Individualiza cada processo de orientagao.

14. Adota uma postura de abertura a novas ideias.

15. Oferece um tempo de escuta para o(a) orientando(a).

16. Relata experiéncias aprendidas em orienta¢des anteriores.
Aprendente 17. Reconhece as diferencas das caracteristicas de cada orientando(a).

18. Conduz o processo de orientacdo como uma experiéncia de aprendizagem para
ambos.

19. Ajusta o processo de orientacdo de acordo com o ritmo de aprendizagem do(a)
orientando(a).

20. Prioriza um bom relacionamento interpessoal com o(a) orientando(a).
21. Conscientiza o(a) orientando(a) sobre a importancia de sua satde e bem-estar.

Afetuoso  22. Torna o processo de orientagdo uma experiéncia emocional positiva para o(a)
orientando(a).

23. Age com empatia na relagdo com o(a) orientando(a) para compreender suas
limitacOes e sentimentos.

Fonte: Elaboracao Prépria

Os especialistas também avaliaram e consideraram adequada a proposta de
escala de verificagdo apresentada, que, neste caso, trata-se de uma escala do tipo-
Likert, amplamente utilizada na &rea de estudos da Administragdo. A escolha desse
formato parece ser coerente com o objetivo de mensuracéo da escala e apropriada
para o modelo estabelecido. Vale ressaltar que os itens foram reorganizados numa
distribuicao aleatdria no instrumento consolidado, conforme apresentado no Apéndice
A.

Apos a consolidacao deste instrumento, os dados foram inicialmente coletados
por meio de um survey, com alunos de pos-graduacdo em administracédo no Brasil. O
Estudo 2 desta tese foi realizado com uma amostra de 527 participantes. O
guestionario foi distribuido por meio dos e-mails institucionais dos programas de poés-
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graduacédo, grupos de WhatsApp e redes sociais, como Instagram e Facebook. A
coleta de dados ocorreu entre os dias 11 de junho e 11 de setembro de 2024. A
caracterizacdo detalhada dessa amostra sera apresentada no capitulo seguinte,
intitulado "Analise dos Resultados".

Para a analise desses resultados, foi utilizada a técnica de Andlise Fatorial
Exploratéria (AFE), uma técnica estatistica multivariada empregada para investigar as
inter-relacfes entre as variaveis, com o objetivo de identificar a estrutura subjacente
dos dados. Nesse estagio, buscou-se observar a relagdo entre as variaveis analisadas
e como elas se organizaram em fatores (Castello & Osborne, 2005). A aplicagéo da
AFE foi crucial para compreender a complexidade dos dados e garantir a validade do
instrumento de mensuracdo (Hair et al., 2009; Costa, 2011), além de permitir a
identificagdo das variaveis e dimensfes latentes do fenbmeno estudado, em relacdo
aos conceitos tedricos. Para isso, foram realizados todos os procedimentos
necessarios para validar este método, incluindo a utilizacdo do método de rotacdo dos
fatores, a analise das comunalidades e cargas fatoriais, bem como a avaliacdo da
confiabilidade dos fatores. Para melhor organizacao, os valores de referéncia seréo
apresentados no capitulo "Andlise dos Dados", a fim de facilitar a visualizagéo e a
compreensao da relacao entre as expectativas e os resultados obtidos.

Duas amostras foram selecionadas com o objetivo de validar a escala e
analisar como as dimensfes podem ser compreendidas, a partir de analises dos
dados sociodemogréficos. A primeira amostra foi composta por egressos de Mestrado
e Doutorado que concluiram seus cursos nos ultimos cinco anos (classificados como
recém-mestres e recém-doutores). A segunda amostra, por sua vez, é formada por
professores da pdés-graduacdo em administracdo. Esse objetivo contribui para a
proOxima estratégia, que visa atingir o objetivo especifico 3. A secdo seguinte
apresenta o delineamento desses estudos.

3.2.2 Validacao da Escala de Estilos de Orientacdo Académica - Objetivo Especifico
3

Uma nova amostra foi selecionada com o objetivo de validar a Escala de Estilos
de Orientacdo Académica. Com a consolidacdo da escala a partir dos resultados do
Estudo 2, optou-se por analisa-la sob a perspectiva de recém-doutores e mestres, que

obtiveram seus titulos nos ultimos cinco anos. A amostra do Estudo 3 desta tese foi
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composta por 243 respondentes provenientes das cinco regides do Brasil. Utilizou-se
a plataforma Google Forms, na qual a escala de 20 itens, distribuidos de forma
aleatéria, foi aplicada para mensurar duas dimensdes (estilos de orientacdo
académica) (APENDICE B), juntamente com questdes sociodemograficas. A coleta
de dados aconteceu entre os dias 25 de agosto e 27 de outubro de 2024.

A escolha dessa amostra baseia-se na premissa de que doutores e mestres
concluiram seus processos de orientacdo. Diferentemente do Estudo 2, que
investigava o fendbmeno no tempo presente, esta amostra oferece a perspectiva de
analisar o fenbmeno no passado, considerando um processo de orientacdo ja
consolidado. Ou seja, ao invés de questionar como "o(a) seu(sua) orientador(a)
age...”, o objetivo foi captar dos egressos a reflexdo: "em sua experiéncia de
orientacdo, o(a) orientador(a) agiu...". Para isso, a escala foi adaptada para o tempo
passado.

A validagéo da escala foi realizada por meio da Andlise Fatorial Confirmatoria
(AFC). Essa técnica utiliza a Modelagem de EquacgOes Estruturais para avaliar a
gualidade do ajuste entre o modelo tedrico e a estrutura correlacional observada na
escala (Costa, 2011).

O modelo foi definido com base na construcao tedrica estabelecida no Estudo
1 e remodelado no Estudo 2. Os fatores foram definidos de acordo com os resultados
obtidos na AFE, com o objetivo final de verificar a proximidade entre o modelo teérico
estabelecido e 0 modelo de equacdes estruturais estimado.

A AFC foi realizada utilizando o software JASP. Além disso, os valores
indicados por Hair et al. (2009) foram adotados como indicadores de referéncia. Nesse
contexto, a qualidade do ajuste do modelo (GoF — Goodness of Fit) foi analisada para
verificar a adequacdo do modelo testado aos dados. Também foram avaliadas a
validade convergente, para verificar a pertinéncia dos itens ao modelo tedrico, e a
validade discriminante, para confirmar que os fatores sao, de fato, distintos entre si.
Assim como no estudo anterior, os valores de referéncia serdo apresentados no
capitulo de Analise de Resultados, para facilitar a visualizagdo e comprovagao.

Uma nova amostra foi selecionada para realizacao de testes de relagéo entre
os Estilos Relacional-Empatico/Técnico-Instrumental e o perfil de professores da poés-
graduacdo em administracdo brasileira. A secdo seguinte explica o delineamento

destes testes.
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3.2.3 Verificacdo das relacfes entre os Estilos de Orientacdo Académica e o perfil
de orientadores que atuam na pés-graduacdo em administracédo no Brasil - Objetivo

Especifico 4

O quarto estudo desta tese foi realizado com uma nova amostra. A populacéo
do estudo consiste em professores atuantes na poés-graduacdo na area de
Administracdo em todo o territério nacional e de diferentes contextos institucionais.
Para definir a amostra, foram adotadas as seguintes estratégias: (a) aproveitamento
da participacdo do autor da tese no Encontro da Associacdo Nacional de Pos-
graduacédo e Pesquisa em Administracdo (EnNANPAD 2025), realizado entre 16 e 18
de setembro de 2024; (b) envio de e-mails utilizando um banco de dados com mais
de 1.500 registros de professores da pés-graduacdo em Administracdo; e (c)
utilizac&o de redes sociais. Na estratégia (a), foram distribuidos cerca de 400 cartdes
de visita (ver Apéndice C) com um QR code que direcionava 0s professores para o
instrumento de coleta de dados. Os professores foram abordados diretamente durante
as sessoes do evento.

A coleta de dados ocorreu entre 16 de setembro e 29 de novembro de 2024,
por meio da EEOA, em uma abordagem de autoavaliagdo (ver Apéndice D),
juntamente com questdes sociodemogréficas, na plataforma Google Forms. Ao final
da coleta de dados, obteve-se uma amostra de 236 respondentes.

A proposta deste estudo foi a verificagdo das relagbes entre os estilos de
orientacdo académica e o perfil dos orientadores, utilizando o céalculo da média, o
desvio padrao e o teste estatistico ndo paramétrico de U de Mann-Whitney. O objetivo
foi analisar possiveis diferencas significativas relacionadas a variaveis especificas do
perfil dos orientadores, como sexo, bolsista de produtividade, tipo de instituicéo e tipo
de programa de pés-graduacdo. A andlise estatistica a ser realizada visa identificar
se existem diferencas significativas entre os grupos em relacdo aos estilos de
orientacdo académica, utilizando uma abordagem robusta, dada a natureza das
variaveis envolvidas.

A média e o desvio padrdo foram as medidas centrais utilizadas para descrever
as caracteristicas dos dados coletados sobre os estilos de orientacdo académica e o
perfil dos orientadores. Essas duas medidas serdo calculadas para cada variavel do

perfil dos orientadores (sexo, bolsista de produtividade, tipo de instituicao e tipo de
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programa de pds-graduacao), permitindo uma primeira visdo do comportamento das
amostras.

O teste de U de Mann-Whitney é um teste ndo paramétrico utilizado para
comparar duas amostras independentes quando as varidveis ndo seguem uma
distribuicdo normal. Este teste é adequado para dados ordinais ou quando ndo se
pode garantir a normalidade das amostras, como ocorre em muitas situacdes de
Ciéncias Sociais Aplicadas, onde as variaveis podem nado se distribuir de forma
simétrica. O teste de Mann-Whitney analisa se as distribuicdes de duas amostras
independentes sao significativamente diferentes, comparando as classificacdes das
observacdes. Ele gera um valor de U, que representa a soma dos postos das duas
amostras. O teste verifica a hipétese nula de que as distribuicdes das duas amostras
sdo idénticas, contra a hipGtese alternativa de que elas séo diferentes.

A partir do teste de Mann-Whitney, os resultados podem ser interpretados da
seguinte maneira: 1) Valor do U significativo (p < 0,05), que indica diferenca
significativa entre os dois grupos comparados; 2) Valor de U nao significativo (p =
0,05), sugerindo que nao ha diferenca significativa.

Apéds a descricdo detalhada dos procedimentos metodoldgicos utilizados nos
guatro estudos desta tese, a analise dos dados obtidos sera apresentada. O proximo

capitulo discute os resultados de cada estudo realizado.
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4 ANALISE DE RESULTADOS

Este capitulo foi organizado em quatro se¢fes. A primeira secdo apresentara
os resultados do Estudo 1 (qualitativo), com base no método fenomenografico. A
segunda secdo descrevera o processo de construcdo da escala e a aplicacdo da
Analise Fatorial Exploratoria, utilizando a amostra de estudantes de pés-graduacéo
em administracdo. Em seguida, a secao 4.3 detalhard os resultados da valida¢cédo da
escala com uma amostra de egressos. Por fim, a Ultima secdo apresentard os
resultados do Estudo 4, abordando as relacdes entre as dimensdes da escala e os
dados sociodemograficos, com uma amostra de professores de pés-graduacdo em

administracao.

4.1 Estudo 1 - Caracterizacdo de estilos de orientagdo académica: uma

abordagem fenomenogréfica

Diante do exposto no capitulo 3, a primeira etapa da pesquisa foi conduzida
por meio de um estudo fenomenografico. Esta secdo apresenta os resultados
identificados a partir da analise conjunta entre o autor e o orientador desta tese.

Seguindo a abordagem proposta por Feldon e Tofel Grehl (2018), o foco da
analise é a identificacdo das concepcoes, a partir das semelhancas e diferencas nas
experiéncias dos orientadores. Em outras palavras, ao analisar as transcricdes das
entrevistas, o0 objetivo ndo foi centrar-se no fendbmeno em si, mas sim nas variagdes
e semelhancas das experiéncias vivenciadas pelos orientadores no contexto do
fendbmeno. A leitura aprofundada dos dados pelos pesquisadores possibilitou uma
reflexdo sobre os significados que os sujeitos atribuiram ao vivenciar o fendbmeno e
como esses significados se conectavam entre si. O resultado desse processo foi 0
surgimento de insights sobre as possiveis concepg¢des, tanto rasas quanto profundas,
do ser orientador.

Os insights emergentes dessa primeira fase de analise foram representados
por meio de uma figura ilustrativa, na qual foram estabelecidas conexdes entre as
possiveis concepcbes e 0s elementos que as definiriam, enquadrando os
entrevistados que compartilham dessas estruturas reflexivas. Contudo, as entrevistas

também foram analisadas separadamente pelo orientador desta pesquisa, que utilizou
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o software Nvivo para identificar as possiveis concepcfes a partir de sua propria
analise. Esse processo revelou uma grande congruéncia nas analises de ambos, com
as concepcdes emergentes apresentando mais de 90% de semelhanca, atendendo
aos critérios de confiabilidade estabelecidos pela pesquisa fenomenogréfica (Khan,
2014).

A discusséo entre os pesquisadores e o confronto com a literatura permitiram
a consolidacdo de quatro concepcgdes. Para ilustrar esse processo, foi criada uma
figura que representa as concep¢des em diferentes niveis de profundidade, além de
classificar os professores em cada estilo (Figura 4.1). Destaca-se que, em alguns

casos, um mesmo orientador foi classificado em mais de uma concepcao.

Figura 4.1. Concepc¢des dos Estilos de Orientagdo Académica

TREINADOR AFETUOSOg¢
P.05 P.O1
P12 P03
P16 PO7
P19 L

P.22 P11
P.20

PROFUNDO

< RASO

P.02 P04
P08 P.06
P13 P.09

P.14 P19

P15 P21
P18 P23

PRAGMATICO APRENDENTE

Fonte: Elaboracao Propria

A Figura 4.1 busca ilustrar que os estilos de orientacdo académica ndo séo
caracterizados de forma linear, mas sim ciclica. O envolvimento dos pesquisadores
com os dados propiciou o processo de atribuicéo de significados e o desenvolvimento
das concepcbes. A etapa subsequente consistiu em estabelecer significados e
fundamentacdo para cada concepcao, desde a mais rasa até a mais profunda, bem
como explorar seus vinculos com o fenbmeno observado. A categorizagdo ndo tem a
intencdo de sugerir que as concepcdes mais profundas sejam superiores ou mais

adequadas a orientacdo académica, mas foi delineada a partir de uma perspectiva
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gue vai de uma orientagcdo mais objetiva (rasa) até uma mais subjetiva e complexa
(profunda).

Para melhor esclarecimento, a seguir seréo apresentadas quatro subsecoes,
nomeadas de acordo com cada concepc¢ao, que neste estudo sdo entendidas como
estilos de orientagdo académica, do nivel mais raso ao mais profundo, a saber:
Pragmatico, Treinador, Aprendente e Afetuoso. Essas subsecfes tém como objetivo
fundamentar cada concepcdo, apresentando os trechos das entrevistas que
sustentam tais definicbes. O fechamento desta se¢do sera dedicado as reflexdes

geradas nas analises.

4.1.1 Estilo de Orientacdo Pragmatico - “Entdo, eu entrego conforme a pessoa quer”
(P.15)

A concepcéo que classifica o estilo de orientagcdo como Pragmatico se baseia
no baixo envolvimento do orientador com a dimenséao relacional, sendo sua principal
preocupacao a conclusdo do trabalho. Em outras palavras, esse estilo esta centrado
em "fazer o que precisa ser feito". Nesse contexto, o orientando deve assumir seu

papel de forma autbnoma, sem esperar um apoio afetivo ou relacional do orientador.

Eu acho que eu tenho algumas coisas que para mim sdo muito claras, e que
eu acho que as pessoas ndo tem e que prejudicam. A primeira coisa para
mim que é muito clara: eu defendi meu doutorado em 2008... eu defendi meu
doutorado em 2006... 2005... entdo meu caro, o trabalho é do cara nao é
meu! O trabalho é do aluno! Eu ndo tenho nada a ver com o trabalho do aluno.
Eu ndo estou preocupado se o meu nome esta num trabalho ruim. O
problema é do aluno, o problema nao € meu! Entdo eu acho que isso é...
prazo ndo € comigo, nada é comigo! Estou a disposi¢édo para ajudar, mas o
trabalho ndo é meu! A tese ndo é minha, a dissertacdo ndo é minha. Eu nao
t6é nem ai (P.15).

Nesta categoria de andlise, o conceito de ndo envolvimento relacional é
destacado, especialmente quando o orientador afirma ndo ser responséavel pelo
desenvolvimento do orientando. No processo de orienta¢éo, o aluno deve assumir o
papel de protagonista, sendo a contribuicdo do orientador orientada pela iniciativa do

aluno em buscar apoio.

Vocé d& pro aluno algumas orientacdes gerais sobre, digamos assim, 0s
caminhos a seguir, mas deixa o aluno também construindo o seu préprio
caminho. O aluno tem que ser capaz de ir montando o seu plano de estudo,
montando a sua... a sua dissertagcado de mestrado, a sua tese de doutorado;
e trazendo sempre materiais novos para o orientador ir conversando, né...
com o orientando. Mas claro que o orientador tem um papel forte na parte de
métodos, principalmente (P.14).
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O orientador que € incapaz de alinhar essas expectativas, ele corre o risco
dele exigir mais esforcos do sujeito do que aquilo que o cara pode ou quer
dar. E, eventualmente, ele da mais esforcos, na parte do orientador, daquilo
gue o cara quer ou que o cara precisa. Entdo, € muito isso. Ao longo do tempo
vocé ganha essa maturidade, né? (P.18).

Esses significados estdo relacionados a visdo do orientador sobre a
perspectiva mais técnica da orientacdo (Bianchetti & Machado, 2002). O orientador
assume o papel de guiar principalmente no "como fazer a pesquisa”, orientando o
aluno nas etapas teorica e metodolégica do trabalho, a partir da organizacdo das
ideias apresentadas por ele. O professor enfatiza que "o orientando tem que vir
preparado, tem que vir com sugestdes, duvidas a tirar, tem que ter um trabalho bem
autoral” (P. 14).

Essa caracteristica parece estar associada a definicdo do orientador como
avaliador do orientando (McCallin & Nayar, 2012), uma vez que é esperado que 0
orientando sempre apresente algo relacionado ao trabalho para ser avaliado. O
orientador também espera que o orientando demonstre maturidade para aceitar o
processo de avaliacdo e as criticas, reconhecendo-as como parte essencial do
desenvolvimento. Caso o foco esteja no resultado do trabalho, a atengcao deve ser

direcionada ao produto final para alcancar o éxito.

[...]e ai, quando junta problemas relacionados a redagao e ao conteudo, e ai
eu vou para um aspecto negativo... o que é que acontece? Eu, eu tenho um
perfil que eu corrijo muito os trabalhos, né? Entéo, eu ndo consigo olhar e
ver: ‘ah, ta errado, vocé tem que corrigir’. Ai, as vezes, o trabalho vai assim
‘sangrando’, né? E ndo sdo todos os alunos que tem a maturidade para
receber a critica (P.13).

Os fatores que constituem essa concepc¢ao se relacionam com a expectativa
do orientador na autonomia do orientando, tanto na perspectiva técnica como
emocional. Por isso, € possivel assemelhar ao estilo de orientagéo contratual, onde o
orientador possui as dimensfes de estrutura e suporte altos, demonstrando uma

perspectiva prestativa diante da procura do orientando (Gatfield, 2006).

N&o vou ficar controlando o prazo de ninguém, ndo. Entdo olha o prazo que
vocé tem de Seminario, de Qualificagdo e tal... das suas obrigagtes, e vai
me comunicando; e 0 que vocé precisar, eu t6 a disposicdo. Eu fico numa
postura mais assim: deixo o aluno me procurar. Agora quando ele me
procura, eu respondo rapido. Seja para dar opiniéo, para falar comigo alguma
questao pessoal, alguma outra questao la do Programa... seja para corrigir
trabalho, né... dar opinido sobre o projeto, sobre o trabalho em si (P.8).

A estrutura do trabalho esta diretamente relacionada ao nivel de suporte
oferecido pelo orientador. Embora a preocupacgéao afetiva com os orientandos possa
surgir, o orientador tende a esperar niveis elevados de sinceridade para definir de
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forma clara os papéis de ambos.

E, eu ndo gosto de entrar na vida pessoal dos alunos, s6 quando o aluno de
fato abre para mim que esta passando por alguma situacao. [...] quer dizer,
nao precisa ficar contando mentirinha para mim, porque porra, ja estou com
cinquenta e tantos anos, né? Entdo, a vida fica muito mais simples, sabe?
Quando as pessoas comecam a falar a verdade (P.2).

A caracteristica de evitar o envolvimento com o contexto afetivo é evidente
nesta concepcgdo. Nesse caso, predomina a énfase na técnica, focando nas etapas
necessérias para a execucdo do trabalho. Assim, observa-se que essa abordagem
representa um estilo mais superficial de orientacéo, onde cada um deve cumprir o que
se espera de seu papel, especialmente sob a otica técnica. Para esses orientadores,
€ essencial a conquista progressiva da maturidade e autonomia do orientando
(Severino, 2009). O orientador exerce sua funcdo acreditando que o orientando sabe
o que deve ser feito e como se comportar na relagao: “confesso também que eu
espero que meus orientandos tenham essa capacidade de se autoadministrar” (P. 14).

N&o se pode afirmar que este seja um estilo certo ou errado de orientagdo, mas
reforca a ideia de que a conduta do orientador influencia diretamente os resultados

alcancados pelo orientando (Keskinen, 2012).

Eu ndo vou perder meu tempo com vocé [orientando]. Desculpa, vocé esta
sem compromisso... Eu penso nisso, ndo falo, né? Sem compromisso, nao
vou eu perder tempo com mil coisas para fazer, minha agenda é entupida, eu
sou ocupado. Eu ndo vou perder meu tempo! Entdo, eu entrego conforme a
pessoa quer (P.15).

A partir do exposto, o Estilo de Orientacdo Pragmatico pode ser definido como
aguele no qual o orientador se envolve pouco na dimenséao relacional, concentrando-
se essencialmente em realizar o que precisa ser feito, especialmente no que diz
respeito ao trabalho, que é visto como o produto final necesséario para que o
orientando alcance o titulo. O orientador espera um grau de autonomia do orientando,

tornando-o responsavel pelo desfecho do processo.

4.1.2 Estilo de Orientacdo Treinador - “Eu adoro a pratica de esporte. Entédo, eu
sempre trabalho dentro dessa linha, ndo de competicdo, mas de disciplina” (P.17)

O grande foco do orientador nesta concepcéo é treinar o orientando para

alcancar objetivos, que envolve o crescimento pessoal e de conhecimento. Nesse
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contexto, o orientador busca antecipar o resultado final, com o intuito de orientar e

auxiliar o aluno no processo de alcance do objetivo estabelecido.

Se a gente fosse fazer um paralelo com um treinador esportivo, eu diria que
a gente estd numa modalidade dos esportes individuais, mas quase dos
esportes menos valorizados ai, né? Porque os mais valorizados, o cara, tem
mais infraestrutura, muitas vezes. Entéo, é nesse sentido... ainda mais, que
para um esportista ter um acho que sucesso... eu nunca fui treinadora, mas
acho que tem varias dimensdes que a gente precisa tomar conta, para ele ter
um bom, um bom desempenho, né? Entdo seria um esportista amador, que
esta fazendo aquilo pelo amor ao esporte, né? Entéo, eu acho que o treinador
tem que entender isso e caminhar junto. Eu entendo o orientador dessa
forma, né? (P.19).

Como afirmam Ledo e Ferreira (2005), a orientagéo constitui uma relagao que
propicia a troca entre o orientando, interessado em aprender, e o orientador, detentor
de experiéncia e conhecimento. Nesse contexto, entende-se que a experiéncia do
orientador potencializa o desejo de uma atuac&o mais eficaz, resultando em trabalhos
reconheciveis pela academia. A experiéncia do orientador concentra-se na habilidade
de direcionar o aluno, com énfase nos resultados. Assim, pode-se refletir sobre a ideia

de que "quanto mais experiente, melhor o desempenho do orientador".

Eu acho que eu sempre tive muito sucesso na orientacdo. Sempre atrai
muitos alunos, exatamente por esse meu compromisso, em que o aluno deve
acabar, né? Ele esta ali comigo e é a minha responsabilidade, e dele também,
6bvio, mas do meu lado h& uma responsabilidade na conclusédo do trabalho.
E isso, enfim, eu acho que as pessoas percebem, né? E ai, vocé cria uma
reputacdo de ser um orientador eficaz, né... que leva, de fato, a conclusao
do trabalho. Eu acho que isso é uma caracteristica: dou muito apoio, muito
apoio! Gosto de fazer! (P. 23).

Nessa concepcao, observa-se que os orientadores tendem a destacar seus
papéis e a enfatizar sua responsabilidade no processo de orientacéo. Eles recorrem
a diversas ferramentas para o desenvolvimento do aluno, especialmente ao
perceberem que serdo avaliados pela eficacia do processo. Assim, na orientacdo, o
foco esta no alcance dos objetivos, mesmo que isso exija um empenho intenso no
aprimoramento das deficiéncias do aluno. Alcancar os objetivos torna-se uma questéo

de honra.

E, ai, a gente vé quando alguém é bom professor mesmo, bom orientador, na
hora que pega aqueles que sao limitados: ai que é a hora de mostrar! Porque
vocé tem que mobilizar um conjunto de recursos que vocé tem ali, né? Como
0 pessoal costuma dizer: ‘abrir a caixa de ferramentas para poder resolver o
problema’. Entdo, assim: ‘vamos |4, vamos tentar essa estratégia, vamos
tentar essa, aquela, aquela outra’. Que em geral o orientador padréo, a
orientadora padrao, fala: ‘N&o, nao, faga ai! Nao conseguiu? O problema é
seu! Vocé que ndo sabe! Vocé tem que estudar mais! Isso é uma deficiéncia
gue vocé ja trouxe, eu ndo sei da onde, entdo ndo sou eu que tenho que
resolverisso ai’. Isso € bem comum. Entendeu? Isso € bem comum. E, entéo
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para mim, € bom orientador, né... esse ai que consegue mobilizar essas
coisas todas (P.5).

Vale ressaltar que as dimensdes afetivas e relacionais dos orientandos séo
reconhecidas no processo de orientagdo, mas sua observacdo tem como principal
objetivo o desenvolvimento da pesquisa. Nesse sentido, o orientador busca tornar o
processo de orientacdo mais previsivel, estabelecendo etapas que possam ser
controladas para atingir os objetivos definidos (Acker, Hill, & Black, 1994). O
orientador foca na motivacdo do aluno e no acompanhamento continuo, atento as
necessidades que surgem ao longo do processo. O trabalho de motivacdo esta
vinculado a formacéao da responsabilidade e a independéncia do orientando, que deve

ser capaz de seguir com o processo de forma autbnoma apods a sua conclusao.

Eu quero que eles tenham a ideia de que, se sentir cheiro de queimado, né...
no negdcio ali, tem que voltar, tem que voltar, tem que ir atras, t&? Porque
vocé é um pesquisador, vocé tem responsabilidade com o que vocé publica,
né? (P.12).

E interessante, né... vocé ler os agradecimentos dos alunos, na perspectiva
assim, do que é que eles, né... sempre, né... reforcam, né? Entao, eles
reforcam essa, essa caracteristica, né... de exigir sempre mais e o melhor. E
mostra que eles sao capazes de entregar mais do que eles estdo entregando,
né? Entdo, esta sempre, essa... que eu definitivamente ndo desisto, eu ndo
desisto do aluno. Eu vou, trazendo ele, obrigando ele a tirar o melhor dele,
né? Tirar quase o impossivel (P.22).

A concepgao de "Treinador" associa o estilo de orientagdo académica ao
processo esportivo. Tanto o orientador quanto o orientando tém uma "linha de
chegada”, que corresponde a conclusdo da pesquisa. Ao longo do percurso, o
orientador observa os fatores que influenciam o desempenho do aluno e utiliza seu
conhecimento e experiéncia para motiva-lo a continuar na "corrida". A motivacao do
orientador reside na formacdo de futuros pesquisadores com elevado nivel de

exceléncia, capazes de produzir de maneira mais assertiva.

Eu adoro a pratica de esporte. Entéo, eu sempre trabalho dentro dessa linha,
nado de competi¢cdo, mas de disciplina. Eu acho que o bom orientador, ele tem
que mostrar disciplina, tem que levar o aluno a ser disciplinado, para que ele
faca as coisas no tempo certo, na hora certa; que ele resolva as coisas da
melhor forma possivel (P.17).

Entéo, é mais um papel de Advogado do Diabo: de fazer questionamentos,
de mostrar ao aluno que ele tenha seguranca nos pontos de vista que esta
sendo colocado, que esta sendo construido... Porque, afinal, embora tenha
a participacao do orientador, o trabalho € do aluno. Entéo, o orientador tem
um... é aquele individuo que faz com que o aluno se desenvolva, cresca
(P.16).

A partir desses resultados, é possivel concluir que a concepc¢ao de Treinador(a)

estaria relacionada ao estilo de orientac&o onde o orientador treina o aluno pensando
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em extrair o maximo de seu desempenho académico. Por isso, preocupa-se com 0
desenvolvimento deste aluno, estando atento as suas necessidades pessoais, com

isso, busca motiva-lo para o alcance da exceléncia no resultado do trabalho final.

4.1.3 Estilo de Orientacdo Aprendente - “E uma relacdo de aprendizado: a cada dia

vocé aprende uma coisa nova” (P.6)

Essa concepcdo é fundamentada principalmente na perspectiva da abertura do
orientador as experiéncias de aprendizagem. Nesse contexto, o foco ndo esta apenas
na concluséo do trabalho, mas no processo que envolve experiéncias individuais de
aprendizagem, relacionamentos interpessoais e conduta (Masek & Alias, 2020).
Assim, o tratamento com os orientandos busca ser individualizado, e cada experiéncia

de orientacdo é vista como uma oportunidade de aprendizado.

E uma relacéo de aprendizado: a cada dia vocé aprende uma coisa nova.
Vocé tem que tentar fazer o foco em olhar aquela pessoa que vocé esta
orientando, né? Nao é todo mundo... as pessoas n&o sao iguais, né? Cada
um tem suas peculiaridades. Os conhecimentos sdo diferentes, as
bagagens... o que eles tém a oferecer de ponto inicial sempre é diferente
(P.6).

A parte do conhecimento especifico, do trabalho, eu acho que a gente tem
que ter isso, é... mas, mais do que conhecer é ter a capacidade de aprender
também coisas novas, né? (P.19).

O P.6 corrobora essa ideia ao destacar a individualidade de cada orientando,
afirmando que "cada um tem suas peculiaridades", e que, por meio dessa experiéncia,
€ possivel descobrir novas possibilidades de aprendizado. Assim, nesta concepcéo,
o orientador vé cada relagdo de orientacdo como Unica, devido as caracteristicas
distintas dos pares envolvidos (Maxham, Dwyer, & Reid-Searl, 2013). O trabalho do
orientador torna-se personalizado, permitindo o acompanhamento do
desenvolvimento do orientando tanto em aspectos pessoais quanto profissionais. O
P.21 destaca essa experiéncia como fundamental para sua formacdo enquanto

profissional académico.

Eu gosto muito de orientar! Na verdade, orientar para mim é a melhor coisa do
trabalho académico, porque eu acho que a gente consegue acompanhar mais
de perto o aluno. O aluno consegue ver a evolucdo dele de uma maneira muito
mais personalizada do que em sala de aula, né? (P.21).

A experiéncia de novidades, descobertas e aprendizados, como afirma o P.21,
torna o processo de orientacdo mais instigante, gerando um sentimento de realizacéo

na pratica docente. Ou seja, o estilo de orientacdo Aprendente esta relacionado a uma
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perspectiva de realizacdo profissional do professor na funcdo de orientador. O
orientador assume o processo como uma missao de conduzir o aluno, especialmente
por compreender que, ao alcangar os objetivos esperados, o0 sucesso do aluno resulta

também em sua prépria realizacdo enquanto orientador.

Eu t6 com uma doutoranda agora, que ela fez o mestrado numa area bem
qualitativa: teoria critica ainda, né... que é talvez a mais radical das areas
qualitativas ai. E ela quis fazer comigo. E ela falou: ‘eu topo qualquer coisa,
professora! Se vocé me ensinar a fazer as analises estatisticas, eu topo!” Ai,
eu falei: ‘entdo vamos fazer o seguinte: vocé me ensina a fazer a parte quali,
que eu quero aprender cada vez mais; e eu te ensino a fazer a parte quanti,
combinado?’ Entdo, nessa troca, assim, sabe? A gente vai crescendo juntos
€ eu vejo muito dessa maneira. Entao, o aluno traz a ideia, o sonho dele, o
projeto dele, e ai eu converso muito para casar os interesses, né? (P.4)

O P.4ilustra essa abertura ao aprendizado mutuo, desafiando a ideia de que o
orientador é o Unico detentor do conhecimento, alinhando-se ao posicionamento de
Kumar et al. (2022), que afirmam que a orientagdo € um processo de construcao de
conhecimento entre os pares envolvidos. A experiéncia do orientador ndo se limita a
fornecer conhecimento, uma vez que ele assume também o papel de conselheiro
(Costa, Souza, & Silva, 2014). O P.11 destaca os papéis do orientador voltados para
o aconselhamento e apoio, enquanto o P.23 reforca que esse papel € amplo.

Entao, eu acho que esse é o primeiro pilar, né... da orientacao: de ser mentor,
de ser alguém que vai orientar, que vai ajudar, que vai é... aconselhar, que

vai apoiar... suportar, né? Por ser uma rede de apoio, uma rede de suporte
dentro daquele processo (P.11).

Porque eu acho que, pelo menos no meu ponto de vista e da minha
experiéncia, orientar €: um conjunto muito amplo de fun¢des que nao se
restringe ao papel académico, porque vocé acaba sendo um conselheiro, que
é... € 0 que vocé vai... sobre o que vocé vai aconselhar, transcende...
transcende a area técnica académica e entra na &area pessoal
frequentemente (P.23).

Nesta concepcao, a caracteristica de conselheiro vai além da area técnica,
abrangendo também a dimenséo pessoal, como afirma o P.23. Trata-se, portanto, de
uma abordagem mais profunda, que alcanca as subjetividades envolvidas no
processo relacional entre os pares, que compartilham objetivos de crescimento e
transformacgéo. O proprio P.11 relata que o orientador assume o papel de rede de
apoio e suporte do orientando, revelando caracteristicas que superam as expectativas
meramente técnicas. Esse entendimento remete ao pensamento de Leite Filho e
Martins (2006), que afirmam que o processo de orientagéo torna-se produtivo quando
h& um esforgo para criar um espaco que favoreca a geracdo de conhecimento, por

meio de um relacionamento construtivo entre os pares.

57



O P.9 destaca o orgulho do orientador ao perceber, ao final de sua carreira,
gue seus alunos foram capazes de trilhar caminhos de aprendizado que os levaram a
alcancar objetivos significativos de crescimento. Ressalta-se a atencéo dedicada pelo
orientador, que alcanca a perspectiva voltada para a carreira do orientando.

Eu tenho orgulho, né... de encontrar os meus alunos e ver que eles seguiram,
entendeu? Independente daquilo que eu fiz, ndo é? Vocé se orgulha, porque
sabe que vocé deu alguma contribuigao ali. Quer dizer, vocé... e eu sempre
digo assim nas minhas aulas, eu abro as minhas aulas e digo: ‘6h, a
responsabilidade aqui... os mestres precisam... os aprendizes precisam
superar 0s mestres. Entdo, vocés precisam fazer um esforco para ser melhor
do que eu, porque para ser igual ndo resolve’. Entao, a gente tem essa ideia
também de que vocé ta formando um individuo para o futuro, né? E as
pessoas... e isso renova, por exemplo, eu ja estou praticamente no final da
minha carreira, e vi que muitos dos meus alunos aprenderam isso: essa ideia
de que vocé pode também, né? (P.9).

Observa-se que, neste estilo de orientacdo, o orientador se preocupa em
oferecer um processo de aprendizagem que permita ao orientando superar o proprio
orientador, o que se torna motivo de orgulho para o P.9. Este entende a formacao
como um processo de renovacao, buscando fazer com que o orientando se sinta
capaz. Esse ponto fortalece a concepcédo de que a orientacdo académica envolve o
estimulo tanto a perspectiva psicossocial quanto a orientacdo para a carreira (Ledo &
Ferreira, 2015).

A partir das reflexdes apresentadas, pode-se concluir que a concepcéo que
define o estilo de orientacdo Aprendente esta ancorada na ideia de uma relacao
individual entre orientador e orientando, que promove um processo de aprendizagem
mutuo. Dessa forma, o orientador se mostra aberto as transformacdes pessoais e

profissionais, especialmente ao viabilizar uma perspectiva relacional.

4.1.4 Estilo de Orientacdo Afetuoso - “Eu acho que é uma mistura de professor com

pai: a gente tem que ser tudo, né?” (P.3)

Esta concepcdo € mais profunda, pois aborda especificamente as
subjetividades envolvidas no processo de orientacdo. No estilo de orientacao
Afetuoso, o orientador prioriza os afetos na relagdo com o orientando. Como
exemplificado pelo P.7, que afirma: "Eu acho que o foco do orientador € a pessoa e
nao o produto que ela vai fazer" (P.7), o relacionamento interpessoal vem em primeiro
lugar. A partir dessa construcao afetuosa, as obrigacfes técnicas académicas sao

entdo alcancadas.
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Mas eu acho que os atributos ligados ao relacionamento entre as pessoas,
eles acabam vindo em primeiro lugar: acessibilidade, né... de mapear as
dificuldades; acessibilidade de ouvir bastante o estudante; acessibilidade de
conduzir gradualmente, né.. para dentro de um assunto comum, de provocar
reflexBes, de provocar a critica. Porque vocé tem que fazer a pessoa criar e
ao mesmo tempo nao se sentir inferiorizada, incapacitada. Pelo contrério, ela
ganhe prazer em fazer aquilo (P.7).

Ha uma preocupacéo, como afirma o P.7, em gerar satisfacdo no processo de
orientacao, especialmente ao criar um ambiente de acolhimento, escuta e reflexado. O
orientador adota uma perspectiva de filiacdo com o orientando, em que sua postura é
vista como maternal/paternal. O P.3 ilustra essa compreensédo ao descrever o papel
do orientador: "Eu acho que € uma mistura de professor com pai; a gente tem que ser
tudo, ndo €?". Pode-se afirmar que essa concepcdo se aproxima das funcdes de
amigo e apoiador, conforme j& abordado na literatura por Richards e Fletcher (2020),

pois enfatizam a dimensao relacional do processo.

Eu trago os alunos aqui pra casa, eu faco o jantar, eu faco o almoco. Eu
termino a minha disciplina... fazia mais isso, depois com a pandemia e tudo,
virou uma bagunga, né? Terminava a minha disciplina, eu trazia os alunos
tudo aqui pra casa pra fazer um almoco, né? Eu sempre procurei ter eles
muito proximos, e que tivessem confiangca em mim, né? Confianca para tudo:
‘se tu quer desabafar alguma coisa que esta te prejudicando... vamos 13,
vamos tomar um café” (P.3).

O P.3 busca fortalecer os vinculos ao convidar os alunos para seus espacos
pessoais, como quando os convida para refeicdes em sua casa. Essa atitude reforca
a perspectiva de construcdo de confianca e de relagbes que envolvem os afetos.
Nesta concepc¢ao, a orientacdo nao se limita ao processo de pesquisa, mas abrange
também o aconselhamento e a mentoria, com o objetivo de promover a melhor
formacdo possivel para profissionais competentes (Costa, Souza, & Silva, 2014).
Destaca-se a preocupacédo do orientador com o bem-estar do orientando, e esse
aspecto assume o protagonismo na relacdo entre os pares, deslocando o foco da
busca por pesquisas excelentes para o cuidado com o desenvolvimento do

orientando.

E hoje em dia, acho que hoje em dia tem um fator que eu acho que esta muito
presente é a saude mental. Entdo, vocé tem que ter uma certa sensibilidade
para entender as questfes de salde mental dos alunos, e saber até que limite
vocé pode caminhar com ele. As vezes ndo pode fazer um trabalho que vocé
achava assim: ‘olha, € uma coisa assim, perfeita’. Mas, é defensavel? Vai
ficar reprovado por causa daquilo? N&o! Se nao vai ficar reprovado: 6timo! O
cara chegou no limite dele? Chegou! Ele ndo consegue ir adiante. Esta claro
que foi por questdes de saude mental, e ndo questdes intelectuais (P.20).

Fica evidente, a partir da coloca¢do do P.20, que, ao contrario de outras
concepcoes, o estilo de orientagdo Afetuoso ndo visa apenas a conclusdo de um bom
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trabalho final. O P.20 destaca sua preocupacdo com a saude mental do aluno, um
fator que impacta diretamente seu bem-estar. Dessa forma, as pressoes relacionadas
aos prazos e a qualidade da pesquisa sdo amenizadas, favorecendo um processo
mais respeitoso e sensivel as limitacdes de cada um. Além disso, o nivel de tolerancia

em relacdo ao aluno € mais elevado, o que pode ser observado na fala do P.11.

Percebe quanto poder que se tem na mdo de um professor e de um
orientador? E como diria 0 Homem-Aranha: ‘Grandes poderes requerem
grandes responsabilidades’. Entdo, € mais ou menos isso: eu acho que um
orientador, ele tem que ter consciéncia desta ascenséo que ele tem, desse
poder de influenciar a vida dos seu aluno para ser humano. E, ai, a boa
medida, o bom senso, € sempre esse, sabe? Eu acho assim: pd, o cara
passou por dificuldades, vamos dar uma segunda chance, né? Ele, ele, errou
aqui, mas vamos tolerar. Ele estd muito imaturo, muito verde ainda, mas
guem nunca, né? Eu também era quando estava na posicao dele. Esse tipo
de pensamento, ele reflete uma certa humanidade (P.11).

Nesta concepcéo, o orientador demonstra uma humanizacédo do processo de
orientacdo. Embora ocupe a posicao de autoridade, sua preocupacdo estd em
oferecer ao orientando condi¢des que preservem um relacionamento saudavel entre
ambos. Como afirma o P.11, o orientador toma consciéncia do poder que exerce e,
consequentemente, sua conduta pode abrir portas para o sucesso do orientando
(Bettencourt, Friendensen, & Barlett, 2021).

Eu as vezes sinto que eles pensam assim: ‘nossa, ela é tipo uma segunda
mae’, sabe? E uma caracteristica, as vezes, ‘porque ela vai acompanhar de
perto, ela as vezes vai perguntar: ah, por que vocé nao estd bem hoje?’. Tem
alguns alunos que chegam para a reunido de orientacdo e falam: ‘néo
professora, hoje eu ndo consegui produzir muito; a gente pode s6
conversar?’. Ai no final ele fala: ‘vocé pode me dar um abracgo, professora?.
E ai eu falo: ‘posso!’. E que naquele momento acho que era isso que eles
queriam (P.10).

Fica evidente, a partir da fala do P.10, que existe uma percep¢ao por parte do
aluno de abertura para a demonstracao dos afetos na relagédo com o orientador. Ou
seja, 0 aluno se sente confortavel para expressar seus sentimentos, acolher e
demonstrar seus afetos. Trata-se de um processo de confiangca mutua, que, quando
estabelecido, potencializa a realizacdo do orientando. Como destaca o P.1, essa
experiéncia é individualizada e exige um olhar amplo sobre o ambiente e o contexto
em gue ambos estdo inseridos. O orientador sente-se motivado pela oportunidade de
promover o crescimento pessoal e profissional do aluno, a partir do relacionamento
baseado em afetos e confianca. E possivel observar que o P.1 descreve esse

processo de reconhecimento do orientando ao final da experiéncia de orientagao.

Assim, porque cada um tem a sua individualidade. Nao d& para eu falar
assim: ‘eu aprendi, meu jeito € esse, encaixem-se’. Porque € possivel extrair
esse ‘a mais’ de cada um, se vocé ndo compreender bem como é que ele
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funciona, em que contexto nds estamos, quais sdo as demandas atuais, as
dificuldades... E, ai, vocé ir contornando tudo isso, pra no fim ter um tipo de
retorno que eu tenho com frequéncia, que é falar assim: ‘Olha, acreditou em
mim quando nem eu acreditava’ (P.1).

A partir dessa explanacao, pode-se definir a concepcédo Afetuoso como um
estilo de orientacdo no qual o orientador prioriza os afetos e o bem-estar dos
orientandos no processo. Dessa forma, o orientador conduz a orientacao preservando
esses aspectos, sendo que a construcéo do trabalho final torna-se uma consequéncia
natural dessa relacdo, que valoriza experiéncias emocionais positivas.

Apoés a analise dos dados, que caracteriza 0 espaco de resultados, € possivel
concluir que quatro concepcbes do ser orientador emergiram deste estudo
fenomenografico. Essas concepcdes foram constituidas a partir das semelhancas e
diferencas nas compreensdes e experiéncias de orientadores que vivenciaram e
continuam vivenciando o fendémeno analisado. Embora se trate do mesmo fenémeno,
a andlise possibilitou o diagnostico de concepgdes distintas, que séo entendidas neste
estudo como Estilos de Orientac&o: Pragmatico, Treinador, Aprendente e Afetuoso. O
guadro 4.1 define-os.

Quadro 4.1 Definicdo das Concepcdes - Estilos de Orientacdo Académica

Estilo de Orientacéo Definicéo

Pragmético(a) O orientador tem como principal foco os resultados que o processo de
orientacdo precisa alcancar. Impde a construcdo da autonomia do
orientando e mantém um nivel de relacionamento centrado nos
resultados. Espera maturidade do aluno para assumir a
responsabilidade do processo de formacéo.

Treinador(a) O orientador treina o orientando pensando em extrair o maximo de seu
desempenho académico, por preocupar-se com a reputacdo de ser
eficaz em seu trabalho. Direciona o processo de orientacdo para o
desenvolvimento do estudante, estando atento as suas necessidades,
com isso, busca motiva-lo a disciplina para o alcance da exceléncia no
resultado do trabalho final.

Aprendente O orientador estabelece uma relagcado de orientacdo mais préxima e
singular com o estudante, que oportuniza um processo de
aprendizagem para ambos, marcado pela abertura e flexibilidade, além
de valorizar o potencial de desenvolvimento do estudante.

Afetuoso(a) O orientador estabelece uma relacdo mediada por aspectos subjetivos
e centrada nos afetos e na busca do bem-estar dos estudantes. O
resultado positivo do processo de orientacdo esta atrelado a provocar
experiéncias emocionais positivas.

Fonte: Elaboracgédo Propria
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A similaridade das experiéncias e entendimentos sobre o ser orientador foi
agrupada nessas concepcdes, a partir das experiéncias relatadas pelos professores
entrevistados. Vale destacar que alguns professores foram enquadrados em mais de
uma concepcao. E possivel observar que ha professores que possuem dois estilos de
orientacdo, embora esses estilos sejam proximos em termos de profundidade.

Nesta analise, houve um esforco para resgatar a literatura de forma a
fundamentar os achados. O que se constatou foi a possibilidade de trazer reflexdes
gue sustentam os resultados da pesquisa. Contudo, é importante ressaltar que este é
um estudo exploratorio e seu principal propoésito € revelar as diferentes concepcdes
do ser orientador, além de oferecer contribuicdes a literatura existente.

Algumas observacfes também merecem destaque. Por exemplo, foi possivel
identificar que na concepcao Pragmatico predominam professores do sexo masculino,
enquanto na concepgao Aprendente, a maioria dos entrevistados € do sexo feminino.
Ainda dentro do estilo Pragmatico, verificou-se que ha uma predominancia de
professores de areas mais objetivas (Sustentabilidade, Gestdo Ambiental, Estratégia,
Estatistica, Pesquisa Operacional, Economia, Métodos Quantitativos). Apenas dois
entrevistados destoam dessa tendéncia: o P.15, que se concentra mais na area de
Estudos Organizacionais e Métodos Qualitativos, e o P.2, que é da area de Estatistica
e Pesquisa Operacional, mas também demonstra interesse pela area de Ensino e
Pesquisa em Administracdo. Essa experiéncia ndo se repetiu nas outras concepcoes,
pois as diversas areas foram mais homogéneas nas demais categorias. Essas
observagdes nao sédo determinantes, mas merecem destaque neste estudo.

As experiéncias relatadas pelos entrevistados permitiram a proposicao de
conceitos que revelam o processo de orientagdo como multifacetado e complexo, uma
vez que cada estilo de orientacdo possui suas particularidades, mas nao deve ser
visto de forma excludente, nem sugerir que um professor assuma apenas um estilo
de orientacdo. Portanto, os resultados deste estudo sugerem que o0s estilos de
orientacdo académica sdo contingentes e dindmicos.

A secdo seguinte utiliza esse aporte tedrico explorado no estudo qualitativo
para embasar a construcéo da escala proposta nesta tese.

4.2 Estudo 2 - Desenvolvimento da Escala de Estilos de Orientacdo Académica
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Conforme descrito no Capitulo 3, o questionario utilizado como instrumento de
coleta de dados foi desenvolvido a partir de um percurso metodologico que resultou
na definicdo de 23 itens. Esse instrumento foi adaptado na plataforma Google Forms,
incluindo a escala tipo-Likert e questdes sociodemograficas (ver Apéndice A).

A populacao-alvo deste estudo foi composta por alunos de Pds-graduagdo em
Administracdo, matriculados em cursos de mestrado e doutorado (académico ou
profissional), distribuidos por todas as regiées do Brasil. A amostra foi constituida por
527 respondentes que atendem a essas caracteristicas. O tamanho da amostra é
considerado relevante, uma vez que um tamanho aceitavel para a realizacdo da
técnica de Analise Fatorial Exploratdria € de, pelo menos, cinco vezes a quantidade
de itens no questionario (Hair et al., 2009). Dessa forma, a amostra obtida foi superior
a dez vezes o0 numero de itens do questionario. O questionario ficou disponivel para
respostas entre 11 de junho e 11 de setembro de 2024, sendo divulgado por meio dos
e-mails institucionais dos programas de pos-graduacao, grupos de WhatsApp e redes
sociais, como Instagram e Facebook.

O perfil da amostra € composto por 55% de respondentes do sexo feminino e
45% do sexo masculino. Em relacdo ao estado civil, 55,3% sé&o casados, 37,8% sé&o
solteiros e 6,7% sé&o divorciados. Quanto a composicdo familiar, 52,9% dos
participantes ndo possuem filhos, 23,7% tém um filho, 18,3% tém dois filhos e 5% tém
trés ou mais filhos.

No que diz respeito a condicdo académica, 47,9% dos participantes sdo alunos
de doutorado académico, 34% de mestrado académico, 13,6% de mestrado
profissional e 4,5% de doutorado profissional. Vale destacar a representatividade de
todas as modalidades de programas de pds-graduacdo em administracdo na amostra.
Quanto a instituicdo de vinculo, 63% estdo associados a programas de instituicbes
publicas, 35,1% a privadas e 1,9% a comunitarias. Em relagdo a carga de trabalho,
68% dos respondentes estudam e trabalham, enquanto 32% dedicam-se
exclusivamente aos estudos. Além disso, 54,8% dos participantes ndo recebem bolsa
de nenhum 6rgéo de fomento. Em relacdo a experiéncia profissional docente, 45,4%
dos participantes indicaram néo ter experiéncia, 29,2% ja tiveram alguma experiéncia
docente e 25,4% estao atualmente atuando como docentes. A Figura 4.2 apresenta a

distribuicdo da amostra nas diferentes regiées do Brasil.
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Figura 4.2 Distribuicdo da Amostra de Estudantes por Regido do Brasil

34%
Sul

28.6%
Sudeste

4,3%
Norte

21,3%

Nordeste
11,8%

Centro-Oeste

Fonte: Elaboracéo Propria

Conforme ilustrado na Figura 4.2, a amostra € representativa de todas as
regides do Brasil, com a regido Sul apresentando o maior nimero de respondentes e
a regido Norte o menor. Vale ressaltar que a distribuicdo da amostra parece refletir a
proporcao de Programas de Péds-Graduagéao por regido, com a regido Norte possuindo
a menor representacao.

A andlise dos dados prosseguiu com a realizacdo da Analise Fatorial
Exploratéria (AFE). Dado que a escala foi concebida a partir das concepcdes
reveladas no estudo qualitativo, o objetivo nesse estdgio foi compreender de forma
indutiva como os dados se comportam na amostra selecionada. Esse processo de
construcdo da escala exigiu decisbes sobre sua estruturacdo, com énfase em um
processo continuo de inducéo e deducao, visando registrar as evidéncias empiricas
e confronté-las com a literatura estabelecida.

Na AFE, buscou-se identificar padrdes e relagdes significativas entre os itens,
0 que possibilitou uma interpretacdo mais clara dos dados. Por meio da aplicacédo da
estatistica multivariada, foi possivel observar as inter-relacdes entre as variaveis
criadas no estudo, com o objetivo de estabelecer uma estrutura subjacente a essas
variaveis de andlise (Hair et al., 2009). Ao identificar grupos de variaveis fortemente
correlacionadas, esses grupos foram denominados fatores, 0os quais necessitam ser
confrontados com os achados da literatura para validar as dimensdes que a escala

visa mensurar. A analise requer reflexdo e interpretacdo baseadas no conhecimento
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adquirido nas pesquisas que fundamentam o fenémeno observado, para finalmente
decidir sobre a permanéncia ou ajuste da estrutura. Neste estudo, a proposta da
escala envolve a mensuracao de quatro dimensdes (estilos de orientacdo académica)
e, por meio da AFE, buscou-se confirmar esse modelo de mensuragdo ou,
eventualmente, apresentar um novo modelo.

Para a realizacdo da AFE, utilizou-se o software JASP. Inicialmente, os dados
foram tratados com a verificacdo de dados faltantes (ndo detectados) e medidas de
estatisticas descritivas para compreender o comportamento dos dados. Optou-se pelo
método de extragdo dos Componentes Principais, frequentemente utilizado em
estudos dessa natureza, por permitir a observacdo de fatores subjacentes nao
identificados nas etapas anteriores. Além disso, foi escolhida a selecao de fatores com
base nos Eigenvalues superiores a 1 e a solucéo rotacionada Obliqua, na perspectiva
Promax, uma vez que se entende que os fatores sdo correlacionados entre si.

Para verificar a adequagdo da amostra, foram realizados os testes KMO
(Kaiser-Meyer-Olkin) com referéncia = 0,8; esfericidade de Bartlett com p-valor <
0,001; e analise das correlagdes entre itens, visando valores superiores a 0,2 dentro
de cada fator. Além disso, foi analisada a variancia total extraida de cada fator, com
referéncia em valores superiores a 50%, e o teste do Alpha de Cronbach, com
indicador de a = 0,7 (Hair et al., 2009; Brown, 2015). O tratamento e os testes foram
realizados no SPSS. Os resultados dessa amostra estao apresentados na Tabela 4.1.

Na primeira rodada, com todos os itens, os resultados dos testes de adequacao
indicaram KMO de 0,97, sendo considerado adequado. O teste de esfericidade de
Bartlett revelou x* = 9.322,66, df = 253,00 e p-valor < 0,001. Quanto a correlacdo entre
os itens, nenhum valor ficou abaixo de 0,2. Dois fatores emergiram, com a variancia
total explicada de 59,1%. No entanto, ao analisar as cargas fatoriais, observou-se que
trés varidveis apresentaram cargas inferiores a 0,50: Pragm02 (Q.06) "Transfere a
responsabilidade para o(a) orientando(a) pelos resultados alcangados no processo de
orientacao”; Trein03 (Q.09) "Motiva o(a) orientando(a) a construir uma carreira de
pesquisador(a)”; e Trein06 (Q.19) "Direciona o0 processo de orientacdo para o
desenvolvimento do(a) orientando(a)". A decisdo foi remover essas variaveis e
realizar uma nova rodada da AFE.

Os resultados dos testes de adequacéo da nova rodada, sem as trés variaveis,
apresentaram KMO de 0,97; esfericidade de Bartlett x* = 8.193,74, df = 190,00 e p-

valor < 0,001 (adequados). Novamente, dois fatores emergiram, com a variancia total
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explicada de 65,5%, superior a rodada anterior. A Tabela 4.1 apresenta a matriz de

correlacdes do Fator 1.

Tabela 4.1 Matriz de correla¢gbes do Fator 1

Itens

Afet03 Apre07 Afet0O4 Prag04 Prag05

Apre04 Apre06 Apre03 Afet0l Apre05 Afet02 Apre02

Afet03
Apre07
Afet04
Prag04
Prag05
Apre04
Apre06
Apre03
Afet01
Apre05
Afet02
Apre02

1
0,645
0,763
0,670
0,666
0,689
0,765
0,726
0,749
0,686
0,633
0,702

0,666
0,612
0,656
0,593
0,634
0,637
0,607
0,566
0,465
0,573

0,628
0,662
0,632
0,660
0,644
0,677
0,620
0,505
0,621

1
0,639
0,562
0,578
0,581
0,561
0,565
0,471
0,511

1
0,613
0,659
0,626
0,612
0,596
0,502
0,611

1
0,705
0,716
0,634
0,676
0,529
0,606

1
0,762
0,733
0,688
0,593
0,701

0,734
0,646
0,589
0,684

1
0,605 1
0,611 0,491 1

0,703 0,610 0,609 1

Fonte: Elaboragdo Propria

Observa-se que os resultados de correlagdo entre os itens dentro do mesmo

fator sdo superiores a 0,2, o que indica uma correlacao significativa entre os itens.

Destaca-se também que o Alpha de Cronbach do fator apresentou um valor de 0,95

(a=0,7), evidenciando uma alta consisténcia interna na variacao total do fator.

O proximo passo foi a analise das comunalidades, que representam o total da

variancia que o item compartilha com as demais variaveis incluidas. O valor de

referéncia adotado para as comunalidades foi = 0,4. Além disso, foram avaliadas as

cargas fatoriais, que indicam a correlagao entre as variaveis originais e o fator gerado,

com valor de referéncia = 0,5 (Hair et al., 2009). Os valores obtidos superaram o0s

critérios de referéncia estabelecidos, conforme apresentado na Tabela 4.2.

Tabela 4.2 ltens, Cargas Fatoriais e Comunalidades do Fator 1

Variaveis Com.
Age com empatia na relagdo com o(a) orientando(a) para compreender suas 0,803
limitagBes e sentimentos.

Adota uma postura de abertura a novas ideias. 0,671
Prioriza um bom relacionamento interpessoal com o(a) orientando(a). 0,715
Valoriza a autonomia do(a) orientando(a). 0,629
Conduz o processo de orientacdo centrado no interesse do(a) orientando(a). 0,656

Carga

Fatorial

0,942

0,895
0,893
0,859
0,753
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Reconhece as diferencas das caracteristicas de cada orientando(a). 0660 0,690

Conduz o processo de orientacdo como uma experiéncia de aprendizagem para 0,763 0,673
ambos.

Ajusta o processo de orientacdo de acordo com o ritmo de aprendizagem do(a) 0,739 0,642
orientando(a).

Torna o processo de orientagdo uma experiéncia emocional positiva para o(a) 0,710 0,641
orientando(a).

Individualiza cada processo de orientacao. 0,634 0,615
Conscientiza o(a) orientando(a) sobre a importancia de sua salde e bem-estar. 0,490 0,580

Oferece um tempo de escuta para o(a) orientando(a). 0,670 0,549
Fonte: Elaboragédo Propria

Apos a analise dos itens que emergiram no Fator 1, o proximo passo foi refletir
sobre o0 processo tedrico e semantico que esses resultados apresentavam. Esse
processo resultou na nomeagdo do Fator 1 como “Relacional-Empatico”. A
sustentacdo tedrica dessa nomenclatura sera discutida ao final desta secdo. Vale
ressaltar que essa decisdo envolveu uma analise cuidadosa dos atributos que
caracterizam o estilo de orientacao identificado.

Em relagdo aos resultados do Fator 2, a Tabela 4.3 apresenta a Matriz de
Correlacdes deste fator. O Fator 2 incluiu oito itens, e testes de verificagdo foram

realizados para garantir a adequacéao da estrutura identificada.

Tabela 4.3 Matriz de correlagbes do Fator 2

Itens Trein02 Trein01  Pragm01 PragmO03 Trein0O4 Trein05  TreinO7  AprenO1
Trein02 1

Trein01 0,592 1

PragmO1 0,657 0,524 1

Pragm03 0,632 0,501 0,590 1

Trein04 0,644 0,524 0,591 0,651 1

Trein05 0,652 0,511 0,572 0,597 0,645 1

Trein07 0,598 0,499 0,591 0,572 0,593 0,648 1

Apren01 0,544 0,464 0,421 0,445 0,478 0,467 0,369 1

Fonte: Elaboragédo Propria

Os resultados da Matriz de Correlacdes sdo satisfatérios (> 0,2), indicando a
plausibilidade do fator. O Alpha de Cronbach deste fator apresentou o valor de 0,90
(a =2 0,7), o que demonstra consisténcia interna na variagao total do fator. Com base

na andlise dos resultados e na juncdo das variaveis, o Fator 2 foi denominado como
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"Objetivo-Instrumental”. A Tabela 4.2 apresenta os itens e 0s resultados das

comunalidades e cargas fatoriais associados a esse fator.

Tabela 4.4 ltens, Cargas Fatoriais e Comunalidades do Fator 2

Variaveis Com. Carga
Fatorial

Treina os(as) orientandos(as) para extrair o maximo do desempenho académico. 0,742 0,871

Age com firmeza quando percebe que o(a) orientando(a) esta saindo do foco. 0,615 0,848
Mantém um nivel de relacionamento centrado em resultados. 0,636 0,823
Direciona o processo da orientacdo para a execucao do trabalho. 0,632 0,718
Conduz os(a) orientandos(as) a realizarem pesquisas com qualidade e rigor 0,670 0,705
académico.

Preza pela reputacdo de ser eficaz no processo de orientacéo. 0,657 0,659
Valoriza a disciplina no processo de orientacao. 0,582 0,620
Relata experiéncias aprendidas em orientacdes anteriores. 0,430 0,506

Fonte: Elaboracao Prépria

Apés a obtencdo dos resultados fatoriais, que se mostraram satisfatorios, o
proximo passo foi realizar uma analise e interpretacédo dos fatores emergentes. Nesse
contexto, os resultados identificados no estudo qualitativo necessitaram ser ajustados
e explicados. A Analise Fatorial Exploratoria (AFE) revelou uma versao aprimorada
da escala, identificando dois estilos de orientacdo académica: o Relacional-Empatico
e 0 Objetivo-Instrumental.

E importante retomar as teorias apresentadas na sec¢éo 2.3 do capitulo 2, nas
guais autores propdem a existéncia de dois estilos de orientacdo. O modelo de Sinclair
(2004), por exemplo, descreve os estilos “hands on” e “hands off”. Os orientadores
que adotam o estilo “hands on” se envolvem de maneira mais direta e proxima com
os orientandos, enquanto os que adotam o estilo “hands off” demandam maior
autonomia do estudante, com um nivel mais elevado de autodirecionamento.

Outro referencial tedrico relevante € o de Boehe (2016), que, embora néo
classifique estilos de orientagdo, propde que o processo de orientacdo pode ser
pautado pela énfase no “produto da pesquisa” ou no “processo da pesquisa”. Nesse
sentido, ha orientadores que focam principalmente no trabalho final, enquanto outros
priorizam o processo vivido pelo orientando até a entrega do trabalho final.

Os resultados da AFE demonstraram que o modelo criado neste estudo

também revela dois estilos de orientagdo académica. Para validar e aprimorar a
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escala, foi necessario revisar todo o processo de construcdo, desde a origem da
escala até a andlise dos dados qualitativos, o desenvolvimento dos itens, as
contribuicdes dos especialistas e a literatura que sustentou esse modelo até o
momento.

O estilo Relacional-Empatico (fator 1) refere-se a postura do orientador que
adota uma abordagem mais proxima e individualizada do orientando. Esse estilo
prioriza o respeito ao ritmo de aprendizagem, as limitacdes e aos sentimentos do
estudante, reconhecendo a importancia do relacionamento interpessoal no processo
de orientagdo. A empatia € um elemento fundamental, com o orientador considerando
as necessidades, emocdes e o ritmo de aprendizagem do orientando.

Por outro lado, o estilo Objetivo-Instrumental (fator 2) enfatiza os resultados
gue o processo de orientacao deve alcancar. O orientador que adota esse estilo busca
eficicia e disciplina, focando na aquisicéo de técnicas e metodologias que assegurem
a producédo de trabalhos académicos de qualidade e rigor cientifico. Esse estilo é
técnico porque o aspecto relacional se concentra em promover um bom desempenho
académico do orientando, e instrumental porque prioriza 0 conhecimento das
metodologias adequadas para garantir a qualidade das pesquisas.

Acredita-se gque esses estilos ndo sdo fixos ou exclusivos de cada orientador,
mas sim predominantes, podendo variar de acordo com as necessidades do
orientando e o contexto em que estdo inseridos. Importante frisar que a proposta da
escala ndo visa diagnosticar um estilo de orientagcdo certo ou errado, mas sim
identificar qual estilo predomina em um determinado orientador. A Figura 4.3 ilustra o

modelo de Estilos de Orientacdo Académica proposto nesta escala.

Figura 4.3 Estilos de Orientagdo Académica Estabelecidos na Escala

Contexto

Estilo de
Orientagdo Académica

Relacional-Empatico

Técnico-Instrumental
ORIENTANDO(A)

ORIENTADOR(A)

Fonte: Elaborag&o Propria

69



A Figura 4.3 ilustra as duas possibilidades de Estilos de Orientacdo Académica
gue a escala busca identificar como predominantes no orientador, sendo ambas
interconectadas e influenciadas pelo contexto em que o orientador se encontra. A
Figura 4.3 é estabelecida a partir da 6tica apresentada por Masek e Alias (2020) do
Tridngulo da orientacdo, que constitui este processo a partir de trés componentes:
orientadores, orientandos e sistema de gestdo (que neste caso é reportado como
contexto). E neste Triangulo que se identificam os estilos de orientagdo académica
gue sao afetados por toda cada elemento presente nesta logica.

Finalmente, o Quadro 4.2 apresenta as definicbes objetivas das duas
dimensdes identificadas na analise. As definicbes sdo estabelecidas a partir de todo

0 processo indutivo e dedutivo.

Quadro 4.2 Defini¢do das Dimensdes da Escala de Estilos de Orientacao Académica.

Estilo de Orientacéo Defini¢éo

Relacional-Empatico O(A) orientador(a) assume uma postura mais préxima e individualizada
do(a) orientando(a), por meio de um relacionamento interpessoal que
oportuniza um processo de orientacdo que respeite o ritmo de
aprendizagem, as necessidades, as limitacbes, as emocdes e 0s
sentimentos do(a) estudante.

Técnico-Instrumental O(A) orientador(a) assume uma atuagdo centrada nos resultados que
a orientacdo deve alcancar, e adota um comportamento centrado no
bom desempenho académico, na disciplina e na aquisi¢cdo de métodos
e técnicas eficazes para producdo de um trabalho de qualidade e com
rigor académico.

Fonte: Elaboracao Prépria

ApGs a execucao de todos os procedimentos estabelecidos para a limpeza e
consolidagéo da escala, o proximo passo foi submeté-la a uma nova amostra, com o
objetivo de valida-la. A secdo seguinte apresenta o detalhamento desse processo,

gue corresponde ao Estudo 3 desta tese.

4.3 Estudos 3 - Validacao da Escala de Estilos de Orientacdo Académica com

Egressos

A populacéo deste estudo foi composta por mestres e doutores que obtiveram
seus titulos em Programas de pos-graduacdo em Administracdo brasileiros nos

ultimos cinco anos. O objetivo foi captar a percepcdo dos egressos sobre seus

70



processos de orientacao ja consolidados. A amostra contou com 243 respondentes,
provenientes das cinco regifes do Brasil. Utilizou-se a plataforma Google Forms, com
uma escala definida de 20 itens (ver Apéndice B), além de questbes
sociodemograficas.

Os dados foram coletados entre 28 de agosto e 27 de outubro de 2024, por
meio do envio dos questionarios via e-mail, WhatsApp, Instagram e Facebook aos
egressos. Para a construcédo do banco de dados, foram realizadas visitas aos sites
dos programas de Pés-graduacao em Administracdo e ao Curriculo Lattes.

A amostra é composta por 51,9% de respondentes do sexo masculino e 48,1%
do sexo feminino. Em relacédo ao estado civil, 52,3% indicaram ser casados, 39,9%
solteiros, 7% divorciados e 0,8% viuvos. Quanto a questao de filhos durante o periodo
de curso, 60,9% afirmaram néo ter filhos, 17,7% possuiam dois filhos, 15,6% um filho
e 5,8% indicaram ter trés ou mais filhos.

Em relacdo ao processo de formacdo na pos-graduagdo, a maior parte dos
respondentes realizou o curso em instituicdes publicas (74,9%) e ndo obteve bolsas
de estudo durante o periodo de formacao (54,3%). A amostra é composta por 49,4%
de egressos do doutorado académico, 42,4% do mestrado académico, 6,2% do
mestrado profissional e 2,1% do doutorado profissional. Quanto a localizacdo dos
programas de pos-graduacdo, 41,6% dos respondentes indicaram que seus
programas estavam localizados no Sudeste, 25,1% no Nordeste, 17,7% no Sul, 11,5%
no Centro-Oeste e 4,1% no Norte.

Adicionalmente, 41,2% dos respondentes atuam como docentes atualmente,
engquanto 39,1% trabalham em outras areas do mercado. A Figura 4.4 apresenta a
distribuicdo da amostra quanto ao ano de obtencdo do titulo de mestrado ou
doutorado, considerando os ultimos cinco anos. Cabe ressaltar que, no instrumento
de coleta de dados, foi solicitado que os egressos de doutorado respondessem com
base na experiéncia com o orientador do doutorado, e 0os egressos de mestrado
deveriam basear suas respostas na experiéncia durante o mestrado.

Observa-se que a distribuicdo por ano de conclusdo do curso apresenta
porcentagens relativamente equilibradas. A escolha de delimitar o periodo de
obtencao do titulo nos ultimos cinco anos visou captar a percepcdo dos egressos em
relacdo a sua experiéncia académica de pds-graduacdo, em um contexto ainda

recente e mais proximo de suas realidades.
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Figura 4.4 Distribuicdo da Amostra dos Egressos por Ano de Conclusao

18,1%
2023

20,2%
2024

14,4%
2022

16%

2019

14,8%
2021

16,5%
2020

Fonte: Elaboragédo Propria

O primeiro procedimento de tratamento dos dados consistiu na andlise da
gualidade das respostas. Foram identificados 31 casos suspeitos de padrdo de
resposta sistematico, sendo: 12 respondentes que marcaram “5” para todos os 20
itens; 11 que responderam da mesma forma para 19 itens; e 9 que responderam
igualmente para 18 itens. Esse tratamento foi essencial para garantir a validade dos
dados. Apoés a excluséo desses casos, a amostra final contou com 211 respondentes,
gue foram utilizados para os procedimentos subsequentes.

A primeira técnica aplicada foi a Andlise Fatorial Exploratéria (AFE) para
verificar o comportamento da estrutura fatorial da escala com esta nova amostra. Os
resultados mostraram que os padrdes observados no estudo anterior se mantiveram.
Os testes de adequacédo indicaram: KMO de 0,95; esfericidade de Bartlett x* =
4.225,98, df = 190, p-valor < 0,001, valores que foram considerados adequados. Os
dois fatores se confirmaram, com a variancia total explicada de 65,5%, comunalidades
superiores a 0,4 e cargas fatoriais acima de 0,5.

Em seguida, foi realizada a Analise Fatorial Confirmatéria (AFC) com o objetivo
de avaliar a plausibilidade da estrutura da escala. Para isso, utilizou-se o método de
estimacdo Robust Diagonally Weighted Least Squares (RDWLS), adequado para
dados categoéricos (DiStefano & Morgan, 2014; Li, 2016).

Os indices de ajuste utilizados para avaliar a qualidade do modelo foram: x?,
¥?/gl, Comparative Fit Index (CFI), Tucker-Lewis Index (TLI), Standardized Root Mean
Residual (SRMR) e Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA). De acordo
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com as referéncias tedricas, os valores desejaveis para os indices sao: x* nao deve
ser significativo; a razao x?/gl deve ser menor que 5, preferencialmente abaixo de 3;
os valores de CFIl e TLI devem ser superiores a 0,90, com preferéncia por valores
acima de 0,95; o SRMR deve ser inferior a 0,08; e 0o RMSEA deve ser inferior a 0,08,
com intervalo de confiancga (limite superior) abaixo de 0,10 (Hair et al., 2009; Brown,

2015). A Tabela 4.5 apresenta os resultados dos indices de ajuste obtidos.

Tabela 4.5 Resultados Medidas de Ajuste do Modelo

Medidas de ajuste do Geral
modelo
X2 291,29
al 169
¥Z/gl 1,72
CFI 0,998
TLI 0,997
RMSEA 0,055
SRMR 0,057

Nota: x2 = qui-quadrado; gl = graus de liberdade; CFl = Comparative Fit Index; TLI = Tucker-Lewis
Index; SRMR = Standardized Root Mean Square Residual; RMSEA = Root Mean Square Error of
Approximation.

Fonte: Elaboragédo Propria

Como indicado na Tabela 4.5, a estrutura da proposta da escala se ajustou
muito bem aos dados, conforme os indices de ajuste analisados. O valor da razéo
¥?/df foi de 1,72, o que demonstra uma boa adequagao do modelo. Além disso, os
indices de CFI (0,99) e TLI (0,99) estdo dentro dos parametros recomendados, sendo
ambos superiores a 0,90, com preferéncia por valores acima de 0,95. O RMSEA
apresentou um valor de 0,05, que esta abaixo do limite de 0,06, o que é considerado
excelente. O SRMR também obteve um valor de 0,05, que est4 abaixo do limite
superior de 0,08, o que reforca a qualidade do ajuste do modelo. Com base nesses
indices, pode-se concluir que a estrutura proposta da escala é adequada e que todos
os indices de ajuste suportam o modelo.

Apds essa andlise dos indices de ajuste, o proximo passo foi verificar a
validade convergente e a confiabilidade do modelo. A fidedignidade da medida foi
verificada por meio da confiabilidade composta (CC), sendo considerado um valor
satisfatério para CC > 0,7 (Damasio & Valentini, 2015). Para o fator Relacional-
Empatico (RE), a confiabilidade composta foi de 0,97, enquanto para o fator Técnico-

Instrumental (TI), o valor foi de 0,95, ambos indicando alta confiabilidade.
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Além disso, o Alpha de Cronbach também foi calculado para verificar a
consisténcia interna dos fatores. Os valores obtidos foram 0,95 para o fator
Relacional-Empatico e 0,92 para o fator Técnico-Instrumental, ambos acima do limite
minimo de 0,7, 0 que atesta a consisténcia interna da variacéo total dos fatores (a =
0,7).

Os valores da Average Variance Extracted (AVE) foram analisados, com a
referéncia sendo um valor = 0,5 (Hair et al., 2009). Esses resultados estdo
apresentados na Tabela 4.6 e confirmam a validade convergente da escala.
Comprova-se a robustez do modelo de dois fatores proposto na escala, demonstrando

gue ele é confiavel, valido e bem ajustado aos dados da amostra.

Tabela 4.6 Resultados da Matriz de correlagfes, Confiabilidade Composta, Alpha de Cronbach e
AVE do Modelo Testado

Itens RE Tl CcC a AVE
RE 1 0,97 0,95 0,73
TI 0,789 1 0,95 0,92 0,69

Fonte: Elaboragédo Propria

Conforme observados na Tabela 4.6, os valores da AVE apresentam
resultados satisfatorios. O fator Relacional-Empatico (RE) obteve uma AVE de 0,73,
enquanto o fator Técnico-Instrumental (TI) apresentou um valor de 0,69. Esses
valores indicam que ambos os fatores possuem uma quantidade significativa de
variancia explicada pelas variaveis que os compdem, com o valor minimo de 0,5
sendo amplamente superado, o que confirma a validade convergente da escala.

Quanto a validade descriminante dos construtos, adotou-se o método
Heterotrait-Monotrait Ratio (HTMT) para analise. Utilizou-se como referéncia de boa
validade discriminante o valor de HTMT < 0,85 (Henseler, Ringle, & Sarstedt, 2015).
Observou-se o resultado de 0,734 indicando que os construtos sdo considerados

suficientemente distintos, conforme explanado na Tabela 4.7.

Tabela 4.7 Heterotrait-Monotrait Ratio (HTMT)

Itens RE Tl
RE 1
TI 0,734 1

Fonte: Elaboragdo Propria
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Ao analisar o resultado da Tabela 4.7 observa-se que 0s construtos sao
diferentes e possuem pouca correlacdo entre si, o que comprova a validade
descriminante do modelo.

A Figura 4.5, por sua vez, ilustra o Modelo Estrutural da Analise Fatorial
Confirmatoria (AFC) para a Escala de Estilos de Orientacdo Académica, que
representa visualmente a relagdo entre os fatores e os itens que compdem cada um
deles. Essa representacédo grafica do modelo estruturado ajuda a visualizar como os
fatores Relacional-Empatico (RE) e Técnico-Instrumental (TIl) estdo organizados e
como os itens se relacionam com esses fatores, facilitando a compreensdo da
estrutura subjacente da escala e sua adequacédo aos dados.

Essa modelagem confirma a robustez da escala e sua capacidade de mensurar
de maneira precisa e consistente os estilos de orientacdo académica revelados. O
modelo estrutural apresentado na figura evidencia a adequacgao dos fatores e seus

itens, oferecendo uma visao clara da organizacao tedrica e empirica da escala.

Figura 4.5 Modelo Estrutural da AFC para a Escala de Estilos de Orientagdo Académica.

REOQ1 || REO2 || RE03 || REO4 || REOS || REO6 || REOT || RE0S || RE0S || RE10 | RE11 || RE12 || TIO1 || TI02 || TIO3 || TIO4 || TIOS || TIO6 || TIO7 || TIO8

Fonte: Elaboragédo Propria

Com base nos resultados obtidos, nas analises realizadas e nos critérios e
indicadores adotados, o modelo de mensuracdo dos Estilos de Orientacao
Académica, apresentado na Figura 4.5, composto por 20 itens, demonstrou um nivel
satisfatério de qualidade psicométrica. O Quadro 4.3 exibe o Modelo de Formulario
para a Aplicacédo da Escala de Estilos de Orientacdo Académica (EEOA). Observa-se
gue o Estilo de Orientacdo Académica €é diagnosticado por meio de duas
possibilidades: Relacional-Empatico (itens 1 a 12, correspondentes aos itens REO1 a
RE12) e Técnico-Instrumental (itens 13 a 20, correspondentes aos itens TI01 a TI08).
Trata-se de uma proposta, sendo importante destacar que os itens podem ser
apresentados de forma embaralhada, como ocorreu nos estudos de construcéo e

validacéo.
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Quadro 4.3 Defini¢édo das Dimensdes da Escala de Estilos de Orientacdo Académica - EEOA.

Utilize a escala a seguir para indicar a resposta que representa a frequéncia das acfes do(a)

seu(sua) orientador(a) académico no seu processo de Mestrado ou Doutorado.

* Vocé deve preencher honestamente com os seguintes valores:

1 - Nunca
2 - Quase Nunca
3 - As Vezes
4 - Quase Sempre
5 - Sempre
Em sua experiéncia de orientacéo, o(a) orientador(a)...

1. Age com empatia na relacdo com o(a) orientando(a) para 1
compreender suas limitacbes e sentimentos.

Adota uma postura de abertura a novas ideias. 1
Prioriza um bom relacionamento interpessoal com o(a) 1
orientando(a).

4. Valoriza a autonomia do(a) orientando(a). 1
Conduz o processo de orientagdo centrado no interesse 1
do(a) orientando(a).

6. Reconhece as diferencas das caracteristicas de cada 1
orientando(a).

7. Conduz o processo de orientagdo como uma experiéncia 1
de aprendizagem para ambos.

8. Ajusta o processo de orientagdo de acordo com o ritmo de 1
aprendizagem do(a) orientando(a).

9. Torna o processo de orientagdo uma experiéncia 1
emocional positiva para o(a) orientando(a).

10. Age com empatia na relacdo com o(a) orientando(a) para 1
compreender suas limitacdes e sentimentos.

11. Adota uma postura de abertura a novas ideias.

12. Prioriza um bom relacionamento interpessoal com o(a)
orientando(a).

13. Treina os(as) orientandos(as) para extrair o maximo do 1
desempenho académico.

14. Age com firmeza quando percebe que o(a) orientando(a) 1
esta saindo do foco.

15. Mantém um nivel de relacionamento centrado em 1
resultados.

16. Direciona o processo da orientacdo para a execucao do 1
trabalho.

17. Conduz os(a) orientandos(as) a realizarem pesquisas com 1
qualidade e rigor académico.

18. Preza pela reputacéo de ser eficaz no processo de 1
orientacéo.

19. Valoriza a disciplina no processo de orientacao. 1

20. Relata experiéncias aprendidas em orientacdes anteriores. 1

Fonte: Elaboragédo Propria
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E relevante destacar que a mesma escala foi testada em diferentes amostras,
utilizando tempos verbais variados. Dessa forma, ha a possibilidade de ajustar o
tempo verbal (passado ou presente) de acordo com o publico-alvo a ser avaliado. Por
fim, o diagndstico do estilo deve ser obtido por meio da média aritmética dos itens que
0 compdem.

A secdo seguinte apresentara o quarto estudo desta tese, realizado com
professores da pés-graduacdo em Administracdo do Brasil. Este estudo busca
alcancar o objetivo especifico 4 desta tese, a partir da verificacao das relacdes entre
os estilos de orientagcdo académica e o perfil de orientadores atuantes no contexto

investigado.

4.4 Estudo 4 - Verificacdo de Relacdes Entre os Estilos de Orientacéo

Académica e o perfil de Orientadores

Este estudo buscou analisar as possiveis relacdes entre o perfil dos
orientadores académicos da pés-graduacdo em Administracdo no Brasil e os estilos
de orientacdo académica identificaveis por meio da Escala de Estilos de Orientacao
Académica (EEOA).

Como explicado anteriormente, a amostra foi constituida por 236 professores
atuantes na pés-graduacdo em administracdo do Brasil. Esta € composta por 56,4%
de mulheres. Em relacdo a composicao familiar, 34,3% dos respondentes possuem
dois filhos, 26,7% tém um filho, 23,7% nao tém filhos, 12,3% tém trés filhos e 3% tém
mais de trés filhos. Quanto a distribuicdo geografica, 37,7% dos participantes atuam
em programas de pos-graduacdo na regido Sudeste, 30,1% na regido Sul, 24,6% no
Nordeste, 5,5% no Centro-Oeste e 2,1% no Norte. Além disso, 60,6% indicaram que
atuam em um programa de pés-graduacao, enquanto 39,4% afirmaram atuar em mais
de um.

A amostra também revela que 73,7% dos professores atuam em programas de
pos-graduacdo em instituicbes publicas, 15,3% em instituicbes privadas e 11% em
instituicbes comunitarias. Quanto ao tipo de programa, 62,7% dos respondentes estao
em programas académicos, 22,5% em programas académico-profissionais e 14,8%
em programas exclusivamente profissionais. Ademais, 22,9% dos participantes

indicaram ser bolsistas de produtividade de agéncias de pesquisa. A Figura 4.6 ilustra
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a distribuicdo da amostra conforme o tempo de atuagdo em programas de pos-

graduacéo.

Figura 4.6 Distribuicdo da Amostra por Tempo de Atuacgéo
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Fonte: Elaboragédo Propria

Mais de 20 anos

Os resultados apresentados na Figura 4.6 indicam uma distribuicdo dos

participantes conforme os diferentes estagios de carreira, analisados pelo tempo de

atuacao em programas de pos-graduacdo (PPGs). Destaca-se que 30,1% dos

respondentes possuem entre 11 e 15 anos de experiéncia na pés-graduacgao. Outro

aspecto relevante foi a analise da distribuicdo da amostra em relacdo a quantidade de

dissertacOes e teses orientadas e concluidas. A Figura 4.7 apresenta esses dados.

Figura 4.7 Distribuicdo da Amostra pela Quantidade de OrientagBes Concluidas
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Observa-se que a maior parte da amostra (41,5%) ja orientou mais de 20
dissertagcbes ou teses. Outro aspecto relevante para caracterizar o perfil dos
respondentes é a area principal de pesquisa com a qual se identificam, conforme a
classificacdo da ANPAD. As areas de pesquisa mais frequentes sédo: Administracao
Puablica (20,8%), Estratégia nas Organizacdes (13,1%), Marketing (12,7%), Estudos
Organizacionais (11,4%), Gestdo de Pessoas (10,6%), Inovacdo, Tecnologia e
Empreendedorismo (10,2%), Educagdo e Pesquisa em Administracdo (6,4%),
Operacoes e Logistica (5,9%), Financas (4,2%), Tecnologia da Informacéo (3,4%) e
Contabilidade (1,3%).

Para a andlise das relacdes entre os estilos de orientacdo académica e o perfil
da amostra, foram calculadas a média e o desvio padrdo, e utilizou-se o teste
estatistico ndo parameétrico de U de Mann-Whitney para a comparacao de amostras
nao pareadas, com o objetivo de verificar diferencas significativas com algumas
variaveis do perfil da amostra (sexo, bolsista de produtividade, tipo de instituicdo e
tipo de programa de pos-graduacao).

Inicialmente, foi realizada a andlise descritiva dos estilos de orientacao
académica, com base na média e no desvio padrdo. Na amostra, o estilo Relacional-
Empatico obteve uma média de 4,46 e desvio padrdo de 0,66, enquanto o estilo
Técnico-Instrumental apresentou média de 4,29 e desvio padrédo de 0,76.

Além disso, foram analisadas as estatisticas descritivas para os estilos de
orientacdo académica identificados (Relacional-Empatico e Técnico-Instrumental) e
as diferencas entre 0s grupos, considerando as variaveis sexo, bolsista de
produtividade, tipo de instituicdo e tipo de programa de pos-graduacado. O objetivo foi
verificar se essas variaveis dicotdmicas apresentavam diferencas significativas na
prevaléncia de determinado estilo de orientagdo. Os resultados podem ser

visualizados na Tabela 4.7.

Tabela 4.8 Andlise do Estilo de Orientacdo Académica de Professores por Variaveis do Perfil da
Amostra

Média (DeS\I/:_io Padréo) Média (DesT\:io Padréo)
Masculino 4,41 (0,38) 4,28 (0,49)
Feminino 4,55 (0,33) 4,31 (0,43)
W (p-valor) 5259 (0,00) 6703 (0,93)
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Bolsista de Prod. 4,50 (0,40) 4,38 (0,36)
N&o Bolsista Prod. 4,46 (0,36) 4,27 (0,49)
W (p-valor) 4504 (0,41) 2892 (0,53)
Publica 4,48 (0,36) 4,28 (0,49)
Privada 4,48 (0,35) 4,28 (0,39)

W (p-valor) 3069 (0,93) 2892 (0,53)
Académico 4,42 (0,37) 4,24 (0,47)
Profissional 4,57 (0,34) 4,50 (0,41)

W (p-valor) 1956 (0,03) 1706 (0,00)

Fonte: Elaboragédo Propria

Ao considerar a variavel sexo, o resultado do teste de Mann-Whitney indicou
uma diferenca estatisticamente significativa entre os sexos no fator Relacional-
Afetivo. A partir da média observada (4,55 para o sexo feminino e 4,41 para 0 sexo
masculino), € possivel interpretar que, nesta amostra, h4 uma prevaléncia maior da
percepcao do estilo Relacional-Empatico nas mulheres do que os homens.

E relevante correlacionar essa interpretacdo com os resultados do estudo
gualitativo. Ao analisar as concepcdes geradas na fenomenografia, constatou-se que,
no estilo mais profundo, denominado Aprendente — que enfatiza o aspecto relacional
— houve uma predominancia do sexo feminino. Em contrapartida, o estilo Pragmético,
gue tem um foco mais voltado para a relacao orientada pelo trabalho, revelou maior
prevaléncia entre os homens. Uma possivel explicacdo para essa diferenca pode
estar relacionada aos aspectos maternais presentes nas mulheres. Algumas das
participantes do Estudo 1 mencionaram que viam seus orientandos "como filhos" e
buscavam cultivar uma relacdo de empatia e respeito, que favorecesse o
desenvolvimento do aluno.

E possivel trazer indicios da literatura que indicam que as professoras tendem
a adotar abordagens pedagdgicas mais colaborativas e inclusivas. Elas
frequentemente se concentram no desenvolvimento de relagdes interpessoais com 0s
alunos e promovem um ambiente de aprendizado mais participativo. As mulheres sao
também mais inclinadas a considerar as necessidades emocionais e sociais dos
alunos, o que pode ser explicado pela socializagcdo de género que as encoraja a
priorizar a comunicacéo e o cuidado (Laube et al., 2007).

Em relacdo a associacdo entre os estilos de orientacdo e o fato de os

professores serem ou nao bolsistas de produtividade, ndo foi observada diferenca
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estatisticamente significativa. O mesmo ocorreu no que tange a relacdo entre os
estilos e o tipo de instituicdo ao qual os programas de pos-graduacao pertencem. Nao
houve diferenca significativa entre instituicdes publicas e privadas.

Quanto a relacao entre os estilos e o tipo de programa de pés-graduacédo, os
resultados indicaram uma diferenga estatisticamente significativa entre os dois estilos.
Com base na média como parametro de analise, pode-se afirmar que,
estatisticamente, ambos o0s estilos sdo mais evidentes nos Programas de Pés-
graduacéo Profissionais.

Esse achado remete a reflexdo de Barata (2020), que diferencia os Programas

de Pés-graduacao Profissionais dos académicos, destacando que:

Os programas profissionais que tem como alunos, efetivamente, pessoas que
ja estdo na pratica profissional e que portanto, sentem a necessidade de
melhorar sua formacao para fazer face aos problemas que o préprio trabalho
apresenta cotidianamente, permitem diferenciar as turmas em relacdo a sua
motivagéo, engajamento e capacidade de incorporacdo de conhecimentos e
métodos que ganham sentido quando trabalhados tendo como objeto os
problemas praticos, daquelas dos cursos académicos constituidas
majoritariamente por alunos recém-egressos dos cursos de graduagdo, sem
qualquer experiéncia profissional.

Conforme destacado pela autora, a pratica profissional dos alunos evidencia
uma diversidade de perfis e a utilizacdo de metodologias variadas nos programas de
pos-graduacéo profissionais. Nesse sentido, o0s resultados sugerem que essa
pluralidade favorece a existéncia de diferentes estilos de orientacdo para esses
alunos. Em contraste, os programas de pds-graduacdo académicos parecem seguir
uma logica mais estruturada, que tende a resultar em estilos de orientacdo mais
padronizados.

Nos programas profissionais, o papel do professor € distinto, embora ainda
envolva aspectos académicos. Os professores nesses programas tendem a ser mais
orientados para a pratica, buscando integrar teoria e experiéncia no desenvolvimento
de competéncias profissionais. Embora a pesquisa também desempenhe um papel
nesses cursos, ela é predominantemente aplicada, com foco na solucao de problemas
reais e na analise de situacbes do cotidiano profissional. Um aspecto crucial da
atuacao dos professores em programas profissionais € a constru¢do de um curriculo
que se articule diretamente com as necessidades do mercado. Dessa forma, os
professores devem adaptar constantemente seus conteddos e métodos para garantir
gue os alunos adquiram as habilidades e conhecimentos necessarios para enfrentar

os desafios da profissédo que irdo exercer (Barata, 2020)
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Os achados desta sec¢do visam principalmente suscitar reflexdes para estudos
futuros. A partir da criacéo e validacdo da escala, surgem diversas possibilidades de
explorar como os estilos de orientacdo académica se relacionam com diferentes
variaveis sociodemograficas. Além disso, seria interessante investigar como os estilos
Relacional-Empético e Técnico-Instrumental podem ser associados a outros
construtos, possibilitando diagndsticos mais abrangentes de realidades distintas.

Destaca-se que este capitulo apresentou uma construcdo teodrica
fundamentada em quatro estudos complexos. Cada estudo contribuiu para a
continuidade do processo, visando ao alcance dos objetivos especificos desta tese.
Os achados obtidos seréo retomados no capitulo seguinte, onde serdo apresentadas

as conclusoes, limitacdes e recomendacdes decorrentes desta pesquisa.
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5 CONCLUSOES

Esta tese teve como objetivo analisar os estilos de orientacdo académica
identificados na poés-graduacdo em Administragdo no Brasil, com a intencdo de
contribuir para o desenvolvimento da temética de uma forma teédrica e préatica. O
estudo foi guiado por quatro objetivos especificos: 1) caracterizar os estilos de
orientacdo académica; 2) desenvolver uma escala de estilos de orientacdo
académica; 3) validar a escala; e, 4) verificar as relagdes entre os estilos de orientacao
académica e o perfil dos orientadores.

Este capitulo pretende resgatar a trajetoria percorrida nos capitulos anteriores,
guiado pelos objetivos supracitados, 0s conceitos que nortearam a teoria estabelecida
e os procedimentos metodologicos escolhidos. Finalmente, serdo explicados o0s
resultados alcancados, assim como as implicagdes tedricas e préticas, limitacdes e

recomendacgdes de estudos futuros.

5.1 Percurso da Tese em busca do Alcance dos Objetivos

Entender a orientacdo académica ndo é exclusividade desta tese. Percebe-se
gue muitos autores se esforgcam para encontrar respostas sobre este fenbmeno ha
muito tempo (Kam, 1997; Leite & Martins, 2006; Barne & Austin, 2009; Ferreira,
Furtado, & Silveira, 2009; Khan, 2014; Ali, Watson, & Dhingra, 2016; Araujo, 2021;
Kumar et al., 2022; Fogelman, 2023), mas a grande questao que gerou toda a reflexao
deste estudo é: Ser& que existem estilos diferentes de orientacdo académica na pos-
graduacédo em Administragéo?

N&o se pode negar que, a area de Administracdo, assim como outras areas,
estd num movimento reflexivo sobre: qual o papel do mestre e doutor em
administragcdo na atualidade ? (Costa, 2021; Costa, Machado, & Céamara, 2022;
Schwartzman, 2022). Independentemente da resposta desta questdo, o que se pode
refletir &€ que o processo de orientacdo académica destes alunos € um fator importante
para sua saude e bem-estar (Leijen, Lepp, & Remmik, 2016) e satisfacdo (Stubb,
Pyhaltd, & Lonka, 2011) durante e apos o periodo formativo. Do outro lado, como
visto, se a relacdo de orientacdo académica € encarada de forma negativa, os
orientandos sdo afetados na aprendizagem (Felder & Silverman, 1998),
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desenvolvimento de suas pesquisas (Malfoy & Webb, 2000), nos aspectos
emocionais, fisicos e de desisténcia do curso (McCallin & Nayar, 2012; Leijen, Lepp,
& Remmik, 2016).

Por esse motivo, a reflexdo levantada nesta tese torna-se relevante, sendo
esta, um ponto de partida para muitas outras, ja que ha uma escassez de estudos
sobre o fenbmeno. Dessa forma, para consolidacdo da tese, buscou-se responder a
pergunta de pesquisa: Quais estilos de orientacdo académica séo identificados na
pés-graduacdo em Administracdo do Brasil? Assim, através destes achados, outras
pesquisas poderiam ser desenvolvidas de forma mais estruturada, partindo da
premissa estabelecida. Portanto, um percurso foi estabelecido a partir de objetivos
especificos, na busca de estruturar este estudo em fases de analise.

O primeiro objetivo foi caracterizar estilos de orientacdo académica na pos-
graduacdo em administracdo. E, para seu alcance, foi necessario inicialmente se
debrucar sobre a literatura existente da tematica de orientacdo académica e, de um
modo mais especifico, da orientacdo académica na pés-graduacao. Finalmente, foi
necessario buscar nos estudos ja consolidados, como os autores identificaram estilos
de orientagcdo em diversos contextos. Neste processo, alguns estilos foram
identificados (Sinclair, 2004; Lan & Williams, 2005; Gatfield, 2006; Boehe, 2016), com
estudos realizados em diversas areas, de forma particular e em conjunto. Mais uma
vez, pode-se perceber que ndo havia indicios de uma reflexdo exclusiva na area de
administracéo, o que fortaleceu o aspecto exploratdrio desta pesquisa.

Com a bagagem do conhecimento teérico, partiu-se para o contexto empirico.
Elegeu-se o método da fenomenografia para realizacédo do primeiro estudo desta tese.
Cabe ressaltar dois aspectos desta escolha: 1) € um método pouco explorado na area
de administracdo; 2) ndo ha indicios de sua utilizacdo em pesquisas sobre orientacao
académica. Aqui, demonstra-se a relevancia dessa escolha, visando as contribuigdes
gue o estudo poderia oferecer no aspecto metodolégico e tedrico. Mas, o foco principal
nao era apenas realizar um estudo vanguardista e sim, entender as concepcdes do
fendbmeno “ser orientador”. A fenomenografia, favorece a compreenséo de fenémenos
pouco explorados, pelo fato de utilizar-se da descri¢cao, andlise e compreensao das
experiéncias do sujeito (Marton, 1981; Cherman & Rocha-Pinto, 2016). Ou seja, o foco
estaria em captar como os professores da pés-graduacao da area de administracao

percebem, pensam e agem na condicdo de orientadores (Santos & Silva, 2019).
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No estudo 1, foi possivel captar essas reflexdes de 23 professores, de
diferentes regides do Brasil, das diversas areas da Administracdo, em diversos
estagios de carreira. Desse modo, a analise dos resultados seguiu rigorosamente 0s
passos indicados por autores que falam sobre este método (Marton, 1981; Cherman
& Rocha-Pinto, 2016; Feldon e Tofel-Grehl, 2018; Santos e Silva, 2019). Apés o
processo de reflexdo sobre os resultados, de forma conjunta com o orientador deste
estudo, foram concebidas quatro concepgdes do “ser orientador”, que neste estudo
foram nomeadas de estilos de orientagdo: Pragméatico, Treinador, Aprendente e
Afetuoso. Compreendeu-se assim, que o primeiro objetivo especifico foi alcancado
neste estudo exploratorio.

Consecutivamente, a tese parte de uma perspectiva interpretativista para
analisar o fendbmeno a partir de uma perspectiva funcionalista. Houve um esforco de,
a partir dos achados, contribuir com um produto, que neste caso seria uma escala de
identificacdo dos estilos de orientacdo académica encontrados no estudo 1. Com a
proposta do segundo objetivo especifico, seria possivel confirmar ou descobrir novas
perspectivas para analisar o fenbmeno explorado. Portanto, o passo seguinte foi
utilizar-se da metodologia de criacdo de uma escala.

Mais uma vez, foi necessério adotar procedimentos para garantir rigor
metodoldgico. Inicialmente, refletiu-se sobre as definicbes dos estilos, e de forma
individual, os itens da escala foram definidos para cada estilo. ApOs revisdo
gramatical, a escala foi submetida a especialistas das areas de administracao,
educacdo e métodos quantitativos para realizacdo do processo de validacdo de face
e conteudo. As sugestdes foram acatadas e alguns itens foram removidos. Apés
consolidacdo do modelo inicial, a escala com 23 itens foi submetida a uma amostra
de 527 estudantes da pos-graduacdo em administracdo do Brasil.

A partir da Analise Fatorial Exploratéria (AFE) dos dados coletados, foi possivel
diagnosticar uma reformulacdo do modelo tedrico encontrado no estudo qualitativo.
Apoés tratamento dos dados, a escala se consolidou com 20 itens e uma nova
contribuicéo foi estruturada com a identificacdo de dois fatores: Relacional-Empatico
e Técnico-Instrumental. A tese assume uma nova compreensao sobre estes estilos,
sem descartar as anteriores, que de alguma forma serviram de subsidio reflexivo e
relacional com estes achados. Com o resgate da literatura, foi possivel identificar que
alguns autores deram indicios de uma diferenciacdo dupla de estilos (Sinclair, 2004;
Boehe, 2016).
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Definiu-se que o estilo Relacional-Empatico é observado quando o(a)
orientador(a) assume uma postura mais proxima e individualizada do(a)
orientando(a), por meio de um relacionamento interpessoal que oportuniza um
processo de orientacdo que respeite o ritmo de aprendizagem, as necessidades, as
limitagbes, as emocgdes e os sentimentos do(a) estudante. Enquanto que, no estilo
Técnico-Instrumental, o(a) orientador(a) assume uma atuacdo centrada nos
resultados que a orientacdo deve alcancar, e adota um comportamento centrado no
bom desempenho académico, na disciplina e na aquisicdo de métodos e técnicas
eficazes para producdo de um trabalho de qualidade com rigor académico. Cabe
ressaltar que esta reflexdo deve ser sustentada considerando-se aspectos da
literatura que fundamentam o processo de orientacdo académica em trés
componentes: orientador(a), orientando(a) e contexto. Ou seja, acredita-se que 0
estilo de orientagdo académica é afetado pelo(a) orientando(a) e pelo contexto ao qual
o(a) orientador(a) esta inserido(a). Com a Escala de Estilos de Orientagdo Académica
(EEOA) definida, o segundo objetivo especifico foi alcancado.

A tese também se prop0és a validar esta escala no objetivo especifico 3. Para
isso, uma nova amostra foi selecionada: 243 recém-egressos (concluintes dos ultimos
cinco anos) de programas de pos-graduacdo em administracdo brasileiros. A légica
para a escolha da amostra se deu partiu do pressuposto que esses mestres e
doutores conseguiriam refletir e analisar o processo concluido de orientagéo.

Os procedimentos rigidos da Analise Fatorial Confirmatéria (AFC) foram
estabelecidos e cumpridos. Todos os testes de adequacgao e significancia revelaram
gue, sem a necessidade de intervencdes, o0 modelo criado poderia ser confirmado e
validado. Finalmente, a proposta da versao final da EEOA foi apresentada como um
dos produtos desta tese, indicando o alcance do terceiro objetivo especifico.

Ainda diante das reflexdbes que emergiram do estudo qualitativo
(fenomenografia) com os professores, observou-se uma oportunidade de analisar
relacdes entre os estilos de orientacdo encontrados nesta pesquisa com o perfil desse
grupo para criar insights de futuros estudos. Este foi o objetivo especifico 4, que para
seu alcance, uma nova amostra foi selecionada. Ao todo, 236 professores
responderam ao questionario da EEOA.

Na andlise destes dados, caracterizou-se a amostra e quatro relagdes foram
testadas a partir das variaveis sexo, bolsistas de produtividade, tipo de instituicdo e

tipo de programa de pos-graduacéo). Elegeu-se a média, desvio padréo e o teste ndo
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paramétrico de Mann-Whitney para a analisar se existia diferengas entre os estilos de
orientacdo académica e algumas variaveis relacionadas ao perfil da amostra.

E interessante destacar que um dos resultados confirmou uma perspectiva dos
achados do estudo qualitativo: os testes indicaram que ha uma diferenca significativa
entre 0s sexos no fator Relacional-Afetivo. E, a partir do resultado das médias, foi
possivel interpretar que as mulheres, apresentam um estilo mais predominante do
Relacional-Empético que os homens.

No que se refere a perspectiva de relacdo entre os estilos e o fato do(a)
professor(a) ser bolsista de produtividade n&o foram achadas diferencas
significativas. O mesmo aconteceu nos testes que relacionam o estilo de orientacao
com professores que pertencem a instituicbes publicas e privadas (sem diferenca
significativa).

Por fim, a relacdo entre os estilos de orientacdo académica e o tipo de
programa de pos-graduacao apresentou diferenca significativa para os dois estilos. A
partir da andlise da média, observou-se que, tanto o estilo Relacional-Empatico como
0 Técnico-Instrumental estdo mais presentes em professores que atuam em
programas profissionais.

Estes achados permitem indicar que o quarto objetivo especifico também foi
alcancado. Sendo assim, todo o percurso estabelecido no inicio desta tese confirma
o argumento de que ha diferentes estilos de orientacdo académica na pés-graduacao
em Administracdo no Brasil. A secao seguinte identifica as implicacdes tedricas e
praticas que esta tese alcanca.

5.2 Implica¢Bes Tedricas e Praticas

No ambito tedrico, essa tese possui inicialmente uma contribuicdo significativa
com a tematica da orientacdo académica. Afinal, por mais que existam estudos que
explorem o assunto, ndo ha evidéncias de discussfes que consigam integrar todos
0s agentes que estdo envolvidos no fenbmeno (estudantes, egressos e docentes)
numa mesma analise. Ressalta-se que a maioria dos estudos parte da percep¢ao dos
orientadores ou exclusivamente dos orientandos (Lan & Williams, 2005; Schaurich
dos Santos, Perrone, & Garcia Dias, 2015; Gonzalez-Ocampo & Badia, 2019).

Especialmente na éarea de administracdo, o estudo conseguiu captar a

percepcdo de 1.029 pessoas, entre estudantes, egressos e professores, nos quatro
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estudos realizados. Nesta perspectiva, a area possui uma lacuna de estudos sobre a
tematica em questdo e a teoria defendida neste estudo pode favorecer reflexdes
futuras, principalmente na area de Educacédo e Pesquisa em Administracao.

Uma outra implicacdo que o estudo promove é metodoldgica. A escolha do
método fenomenografico promove uma andlise diferenciada do fenbmeno. Como
indicado anteriormente, este método ainda € pouco explorado na éarea de
administracédo e nao foram encontrados nenhum estudo que utilizasse o método para
observar as concepcdes do “ser orientador’. Sendo assim, o caminho indicado e
detalhado langa uma discussao interpretativista interessante sobre a teoria que foi
identificada.

Finalmente, a Escala de Estilos de Orientacdo Académica estabelecida neste
estudo também torna-se uma contribuicdo importante desta tese na perspectiva
tedrica. A partir do ensaio ja realizado no estudo 4, percebe-se que a escala pode
contribuir com diversos achados em contextos diferentes.

Quando se refere as implicacdes praticas, a partir dos resultados obtidos,
varias contribuicbes podem ser destacadas para a pratica académica no contexto da
pés-graduacdo em Administracdo. Primeiramente, a caracterizacdo dos estilos de
orientacdo académica fornece um quadro de referéncia para os orientadores
refletirem sobre suas praticas de ensino e pesquisa, permitindo-lhes identificar o estilo
gue mais se alinha com suas competéncias e com as necessidades de seus
orientandos.

A Escala de Estilos de Orientagcdo Académica pode ser uma ferramenta util
para programas de treinamento de orientadores, auxiliando na formacdo continua
desses profissionais e incentivando a adocéao de praticas de orientacdo mais flexiveis
e adaptativas. Além disso, ao compreender os estilos predominantes entre 0s
orientadores, as instituicbes de ensino podem promover politicas e estratégias que
favorecam um ambiente académico mais equilibrado, considerando as
particularidades dos estudantes, das areas de especialidade, do contexto e da
natureza das pesquisas que estdo sendo desenvolvidas.

Vale ressaltar que os dois estilos (Relacional-Empatico e Técnico-Instrumental)
nao se apresentam como dicotbmicos ou mutuamente exclusivos, mas como
diferentes formas de atuacdo dentro do mesmo campo académico. Os
orientadores(as) podem adotar, de forma flexivel, elementos de ambos os estilos,

dependendo do perfil de seus orientandos(as), da natureza da pesquisa e das
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demandas institucionais. A escala desenvolvida, com suas dimensdes bem definidas,
facilita a analise e compreensdo dessas praticas de orientacdo, oferecendo um
referencial Gtil para a formacao de novos(as) orientadores(as) e para o aprimoramento
das préticas de orientacdo existentes.

Apéds a argumentacdo das implicagcfes desta tese, a se¢do seguinte apresenta

as limitaces e recomendacdes de estudos futuros.

5.3 Limitagcfes e Recomendacdes de Estudos Futuros

Embora os resultados obtidos sejam significativos, € importante reconhecer as
limitacGes da pesquisa. A primeira limitacdo esté relacionada ao aspecto conceitual e
tedrico. De fato, a compreensdo da tematica possui maior difusdo na area da
Educacao e uma baixa exploracédo nas areas das Ciéncias Sociais Aplicadas. Neste
sentido, o pesquisador precisou enfrentar o campo de analise com informacgdes
restritas. Essa limitagcdo fica evidente na tentativa de discussdo dos dados em
confronto com a literatura. As interpretacdes foram sustentadas, em parte, pelos
achados disponiveis, 0 que é mais comum quando se estuda um fendmeno ainda
pouco explorado, mas cujos resultados podem potencializar o avanco do
conhecimento sobre a temética em futuros estudos.

Um outro fator limitante foi o tempo de coleta de dados. Nota-se que,
principalmente na amostra do estudo 4, diante das diversas estratégias estabelecidas,
0 numero total de respondentes alcangcou o minimo esperado. A busca por uma
representacdo de respondentes das diversas regides exigiu um esforco de tempo
maior que o projetado.

Finalmente, fica evidente que o estudo 4 poderia alcancar outras
interpretacdes, a partir de uma analise mais detalhada dos dados. Para esta limitacéo,
pretende-se explorar estes dados em estudos futuros na tentativa de aprofundar a
analise do fendbmeno dos estilos de orientacdo académica.

Quanto as sugestdes, esse estudo abre diversas possibilidades para pesquisas
futuras, principalmente no que tange a ampliacdo do escopo e a profundidade da
andlise. Uma linha de pesquisa interessante seria a exploracao das percepcdes dos
orientandos sobre os estilos de orientagcdo e como essas percepg¢des impactam suas

trajetérias académicas e profissionais. A aplicacdo da escala em programas de pos-
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graduacédo de outras areas de conhecimento também poderia fornecer comparacfes
relevantes entre as praticas de orientacdo em Administracao e outras areas.

Além disso, a investigacdo dos efeitos dos estilos de orientagcdo no
desempenho académico e na qualidade da producéo cientifica poderia oferecer uma
compreensao mais ampla sobre as implicagdes desses estilos para a formagao de
futuros pesquisadores. O Quadro 5.1 apresenta algumas das sugestdes que podem

emergir estudos futuros.

Quadro 5.1 Sugestdes de Estudos Qualitativos e Quantitativos Futuros

Metodologia Sugestao Acéo
Analise das Realizar entrevistas ou grupos focais com estudantes
Percepcdes dos(as) para compreender como eles percebem os diferentes
Orientandos(as) estilos de orientacdo. Quais aspectos de cada estilo
sobre os Estilos de  (relacional-empético e técnico-instrumental) sdo mais
Orientagéo valorizados por eles? Como esses estilos influenciam

sua experiéncia na pos-graduacédo, seu desempenho e
seu bem-estar académico e pessoal?

Estudo de Casos Acompanhar alguns estudantes ao longo de sua
Longitudinais sobre o jornada académica para observar como a adocao de
Impacto dos Estilos  diferentes estilos de orientacéo impacta seu progresso

de Orientacdo no na pesquisa, a qualidade do seu trabalho final
Desenvolvimento (dissertacdo ou tese) e sua insercdo no mercado de
Académico dos trabalho ou em outros contextos académicos.
Estudantes

Estudo Comparativo Realizar um estudo qualitativo para comparar os estilos

Qualitativa de Orientadores(as) de orientacdo de docentes de diferentes programas de
em Diferentes poés-graduacdo em Administragdo (por exemplo, em
Programas de Pés-  universidades publicas e privadas) e entender como o
Graduacéo contexto institucional e a natureza do programa

influenciam as praticas de orientagéo.

Analise da Evolugdo Entrevistar orientadores(as) com diferentes niveis de

dos Estilos de experiéncia (iniciantes, intermediarios e experientes)
Orientacé@o ao Longo para investigar se e como seus estilos de orientacéo
da Carreira mudam ao longo da carreira académica. Quais fatores
Académica (como mudanca de abordagem pedagdgica,

maturidade profissional, engajamento, estilos de
aprendizagem, etc.) contribuem para essa evolucao?

Exploracédo das Realizar entrevistas com orientadores(as) e
Relacbes entre orientandos(as) para explorar como o0s estilos de
Estilos de Orientacdo orientacdo se ajustam as necessidades de estudantes
e Diversidade dos com diferentes perfis (como alunos estrangeiros,
Estudantes estudantes com deficiéncias, com problemas
relacionados a saude mental, ou estudantes de
diferentes formacdes académicas). Isso pode fornecer
insights sobre a flexibilidade e adaptabilidade dos(as)

orientadores(as) a essas diversidades.
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Quantitativa

Analise de
CorrelagBes entre
Estilos de Orientacdo
e Desempenho
Académico dos
Estudantes

Estudo de Impacto
dos Estilos de
Orientagdo na
Publicacéo Cientifica

Desenvolvimento e

Validag&o da Escala
em paises de lingua
inglesa e espanhola

Estudo de Perfil de
Orientadores:
Relacdes entre
Estilos de Orientacao
e o desenvolvimento
da Autolideranca e
da Criatividade
Emocional.

Influéncia do Estilo
de Orientacdo no
Bem-Estar
Psicolégico dos
Orientandos

Usar a escala de estilos de orientacao académica para
analisar a correlagéo entre os estilos de orientacdo e o
desempenho académico dos estudantes (medido por
notas, aprovacdo, tempo de conclusdo da pesquisa,
etc.). Esse estudo quantitativo poderia fornecer
evidéncias mais robustas sobre a eficacia de cada estilo
no contexto da pés-graduacao.

Examinar quantitativamente a relac@o entre os estilos
de orientacdo e a producao cientifica dos estudantes,
verificando se certos estilos de orientacdo (como o
técnico-instrumental) estdo mais relacionados ao
sucesso na publicagdo de artigos em periédicos
académicos de alto impacto.

Realizar a validacdo da EEOA em amostras de paises
de lingua inglesa e espanhola para expansdo das
analises.

Realizar uma analise quantitativa que investigue a
relacdo entre o estilo de orientacdo de professores e o
desenvolvimento da Autolideranca e Criatividade
Emocional dos estudantes.

Investigar como diferentes estilos de orientacédo
influenciam o bem-estar psicolégico dos alunos, medido
por escalas de ansiedade, estresse e satisfacéo
académica. Este estudo pode explorar se o estilo
relacional-empatico é associado a menores niveis de
estresse e maior satisfagéo.

Fonte: Elaboragédo Propria

Finalmente, a secao seguinte fecha este capitulo apresentando reflexdes finais

do processo de construcao da tese.

5.4 Reflexdes Finais

Em suma, esta pesquisa proporcionou uma visado detalhada sobre os estilos de

essas praticas.

orientacdo académica na pés-graduacdo em Administracdo no Brasil, contribuindo
para o desenvolvimento de uma escala especifica que pode ser usada para mensurar
A identificacdo dos estilos Relacional-Empatico e Técnico-
Instrumental, por meio da validacdo de uma escala, é uma contribui¢édo significativa

para o estudo da orientacdo académica, ao mesmo tempo em que oferecem uma
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base para intervencbes praticas que podem aprimorar as estratégias adotadas
pelos(as) orientadores(as) nos processos de formacao académica na pos-graduacao.

Ao refletir sobre a diversidade de estilos de orientacdo e suas implicacoes, esta
pesquisa contribui para uma maior compreensao do processo de formacédo de pos-
graduandos, com potencial para enriquecer a qualidade da educacgao e da pesquisa
na pos-graduacdo em Administracéo no Brasil.

Ao concluir esta jornada de pesquisa, € impossivel ndo refletir sobre o impacto
profundo que a escrita desta tese teve em minha vida pessoal e académica. A busca
pelo entendimento dos estilos de orientacdo académica na pdés-graduacdo em
Administracdo no Brasil foi, para mim, ndo apenas uma tarefa intelectual, mas uma
experiéncia de autoconhecimento, networking e amadurecimento profissional.

Ao longo deste processo, fui desafiado a expandir meus horizontes académicos
e a lidar com questbes complexas que, em muitos momentos, ndo tinham respostas
imediatas ou faceis.

A construcdo desta tese exigiu deste pesquisador um esforco de transito em
areas distintas como a Educacao e a Psicologia. Porém, fica evidente a maturidade
alcancada ap0s todo desdobramento do percurso proposto. Destaca-se a importancia
de ouvir sugestdes e criticas do estudo em diferentes espacos, académicos ou nao.
Constantemente, fui lembrado de que o papel do orientador ndo pode ser rigidamente
definido. O orientador que, ao longo de sua carreira, se adapta as necessidades e aos
contextos de seus orientandos, criando uma relagéo de confianga, tem o potencial de
transformar ndo apenas a pesquisa do aluno, mas sua trajetéria académica e
profissional.

O maior crescimento esta na observacdo de uma tematica organica na area
que é proposta. Nao somente o autor, mas estudantes e professores conseguiram se
enxergar e refletir sobre os estilos nos espacos que esta proposta foi apresentada.

Escrever esta tese também me levou a questionar a propria pratica de
orientacdo na qual estou envolvido como académico e futuro orientador. Como minha
trajetoria académica se construiu em grande parte sob o olhar de meus préprios
orientadores, foi inevitavel refletir sobre como as minhas préprias experiéncias de
orientagdo moldaram minha visdo e meu estilo de atuagdo. Como sou capaz de
integrar essas aprendizagens e, a0 mesmo tempo, inovar e ajustar minha forma de
orientar de acordo com as necessidades do meu orientando ou de minha orientanda?

Essas questfes ndo s6 ampliaram minha visdo sobre a orientacdo académica, mas
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também me desafiaram a me tornar um orientador mais consciente e sensivel ao
processo de desenvolvimento académico e humano dos meus futuros estudantes.

Além disso, a construcéo da Escala de Estilos de Orientacdo Académica foi um
marco pessoal e profissional, pois me proporcionou ndo apenas uma ferramenta
metodologica de mensuracdo, mas também uma oportunidade de contribuir de
maneira significativa para o campo da Administracéo, oferecendo uma ferramenta que
podera, no futuro, ser usada por outros pesquisadores e orientadores para refletir
sobre suas praticas pedagogicas. Isso me deu um grande senso de realizacao e
proposito, ao perceber que minha pesquisa pode gerar impactos na formacdo de
futuras geracOes de orientadores(as) e orientar a forma como abordam suas relacdes
com os estudantes.

A jornada de escrever esta tese me transformou, ndo apenas como
pesquisador, mas também como pessoa. Encerro este trabalho com uma profunda
gratidao pelos aprendizados adquiridos, pela oportunidade de reflexdo e pelo desafio
de contribuir para o avanco do conhecimento na area de Administracdo. A orientacao
académica, em toda sua complexidade, n&o é apenas uma pratica pedagogica, mas
uma verdadeira arte de entender e respeitar as individualidades de cada aluno, ao

mesmo tempo em que se busca alcancar os objetivos académicos e profissionais.
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APENDICE A - QUESTIONARIO ESTUDO 2

@

Crientagdo Acadé&mica na Pds-graduagdo
em Administracdo do Brasil

Questionario de Pesquisa - Orienta¢ao
Académica na Pés-graduacdo em
Administracao do Brasil

Esta pesquisa faz parte de uma tese de doutorado que investiga a tematica da Orientagdo
Académica na Pés-graduagio em Administragio do Brasil.

« Sevood & alunofa) de mestrado ou doutorads de algum programa de pas-graduagio em
administragdo brasileiro estad aptofa) a responder este questionario.

« Solicitamos & sua colaboragio, como tambam sua autorizagao para apresentar os
resultados deste estudo em eventos da drea de administragéo e envio para publicagdo em
revista cientifica. Todas as respostas permanecerso andnimas, ndo sendo possivel
rastrear ou identificar individuzlmente os respondentes. Portanto, ndo s& preccupe ac
responder que sua identidade serd preservada.

« Esclarecemos que sua participagdo no estudo € voluntéria e, portanto, voodé ndo &
obrigaday{a) a formecer as informagoes efou colaborar com as atividades solicitadas pelos
pesquisadores.

« Caso decida nde participar do estude, ou resolver a qualguer momento desistir do
mesmao, ndo sofrerd nenhum dano. As informagdes serdo utilizadas soments para fins
académicos e seréo tratadas com o mais absoluto sigio e confidencialidade, uma vez que
néo ha identificagdo do respondentes em qualquer parte do questionaria.

1

Qualguer divida cu esclarecimento, solicitamos que encaminhe mensagem para o
seguinte enderago de e-maik cleyesonricardejbdi@gmail .com

Agradecemos a sua contribuigdo.

Cley=son Ricardo Jordéo Braga Dias

Doutorando do Programa de Pés-Graduapéo em Administragdo - PPGA/UFFE

Prof. Dr. Anielzon Barbosa da Silva

Orientador e Professor do Programa de Pos-Graduagao em Administragao - PPGA/UFPE

cleyssonricardejbdi@gmail.com Mudar de conta o
3 Mio compartilhado

* |ndica uma pergunta cbrigatoria

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecide{a) & dou o meu *
consentimento para participar da pesguiza e para publicagao dos resultados.

D Concordo em participar da pesquisa.

D M&o Concordo em participar da pesquisa.
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Orientagdo Académica na Pés-graduagdao
em Administragao do Brasil

Questionario de Pesquisa - Orientacao
Académica na Pds-graduacao em
Administracao do Brasil

cleyssonricardojbd@gmail.com Mudar de conta (&)

8 Nao compartilhado

+ Utilize a escala a sequir para indicar a resposta que representa a frequéncia das agoes
que voce identifica do seu(sua) orientador(a) académico.

* Vocé deve preencher honestamente com os seguintes valores:
1-Nunca

2 - Quase Nunca

3- As Vezes

4 - Quase Sempre

5-Sempre
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O{A) seuizua) orientador(al... *

Z-Quase - 4 - Quase
1-M 2. Az Vez 3-5e
unca Nunca z ez ore mpre

Relata

experiencias

aprendidas em ) ) ) ) ()
oriemtacies

anteriares.

Age com firmeza
quando percebe

que o(a)

ariemtandafa) G D G D I:::]
esta saindo do

foco.

Tarna o processo
de orientagan

uma experiéncia

emocianal O O O O O
positiva para ofa)

ariemtandala).

Mantem um nivel
de

relacionamento I:::I l::] '::] '::] '::]

centrado em
resultados.

Treina os(as)
arientendos(as)

para extrair o '::' C:' '::' C:' '::J

mdximo do
desempenho
académico.

Transfere a

responsabilidade

parz oig)

arientando]a)

pebos resultados G G G G I::]
alcancados no

processo de

orientacio.
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Voce & egtudante de: *

() Mestrado Académica
() Mestrado Profissional
() Doutorado Académico

I,':J Doutorado Profissional

Seu programa de Pos-Graduagio em Administragdo esta vinculado a uma -
Instituigso:

() Pilblica - Federal

O
O
O
O

Publica - Estadual
Fublica - Municipal
Privada

Curtro:

OfA) seufsuva) orfentador(a)...
1-Nunca  ZTTMEBR g Veges 4-Quase 5- Sempre
Munca Sempre
Direciona o
processo da

orientagdo para ) ) ) ) )

& execugdo do
trabalho.

Conscientiza
ofa)
ariemtandoia)

sobre 2 O O O O O
importincia de

sua saude e

bem-estar.

116



Motiva ofg)
arientanda{a) &
CONStuir Uma
cameira de
pesquisadora).

COferece um
tempo de escuta
para o(a)
arientandala).

Conduz os{a)
arientandaos(as)
arealizarem
pesquUisas com
qualidade & rigor
académico.

Ajusta o
processo de
orientagéo de
acordo com o
ritmio de
aprendizagem
doia)
arientandala).

Regido onde vocé realiza o curso:

() Morte

Mordeste
Centro-Jeste
Spdeste

Sul

OIOIOINS
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Atualmente voce:

D Dedica-s2 exclusivamente aos estudos

D Estuda e trabalha

Quanto a experigncia na docéncia, vooé:

() J& teve umz experiéncia como docente no passado

() Estd auando como docente stualments

() Mo possui experiéncia docente

O(A) seufsua) orientador(al...

Reconhece as
diferengas das
caracteristicas
de cada

orientandala).

Praza pela
reputacdo de
ser eficaz no
processo de
arientagao.

FugE COM
empatia na
relacdo com
ofa)
oriemtandaola)
para
comipreender
suas [imitagdes
e sentimentas.

1 - Munca

O

2-0uase
Hunca

O

3- Az Vezes

4-Quzse
Sempra

3-Sempre
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Yaloriza &

autonomia dola) [::I [::I [::I [::I [:,'I

orientanda{z).

Conduz o
processo de
arientagéo

COmo uma ) ) ) ) )
experiencia de

aprendizagem

para ambos.

Wood & baolsista da CAPES, CNPg ou de umia Agéncia de Pesquisa?

() sim
() Nio

OfA) zeu|zua) orientador(a)...
2-0uase H 4-Ouasze
1- Munca Nunce 3 - Az Vezes Sempre 3-Sempre
Drireciona o
processo de
arientagéo para o
desenvalvimenta GI GI GI GI C:I
dola)

orientanda{a).
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Adota uma

postura de G G G G D

abertura a novas
ideizs.

Prioriza um bom
relacionamento

interpessoal com l,'::l [:I D D ':::'
ofg)

orientanda{a).

Valoriza 2

dizciplina no D D D D D

processo de
arientacio.

Conduz o
processo de

orientacio O O O O O

centrado no
interesse dofa)
arientandala).

Sew sexo:

() Masculing
I::::I Feminmna

() Outra:

Seu estado civil:

() solteiro(a)
I:::I Casado(a)
() Separado(a)/Diverciado(a)

() vidvo(a)
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Sew estado civil:

O Sohteira(a)

(0 Casadals)

(O Separado(a)/Divorcisdo()
O viiva(z)

Voce tem filhos?

() Sim,tenho 1 filha{a)
() Sim, tenho 2 filhos(as)
() Sim, tenho 3 ou mais filhos(as)

() Miotenha filhos

AGRADECEMOS
POR 5UA COLABORACAD!
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APENDICE B - QUESTIONARIO ESTUDO 3

iencio com a Origntog Go Acodémica

aduagdo em Admindsiroc o

Pesquisa com Egressos - Minha
Experiéncia com a Orientac¢ao
Académica na Pos-graduacao em
Administragéo do Brasil

Esta pesquisa faz parte de uma tese de doutorade que investiga a tematica da Orientagdo
Académica na Pos-graduagdo em Administragéo do Brasil.

- e vocd @ EGRESSO(A) DOS OLTIMOS 5 ANOS (2019 a 2024), de cursos de mestrado ou
doutorado, de algum programa de pés-graduagdo em administragdo brasileiro esta
aptoda) a responder este guestiondrio.

= Solicitamos & sua colaboragio, como tambem sua autorizagdo para apresentar os
resultados deste estudo em eventos da drea de edministragéo e envio para publicagdo em
revista cientifica. Todas as respostas permanecersgo andnimas, ndo sendo possivel
rastrear ou identificar individuzlmente os respondentes. Portanto, ndo s& preccupe ao
responder que sua identidade serd preservada.

- Esclarecemos que sua participagdo no estudo € voluntarnia e, portanto, voos ndo é
obrigado{a) & fornecer as informagdes e/ou colaborar com as atividades solicitadas pelos
pesquisadaores.

= Caso decida ndo participar do estude, ou resolver a qualguer momento desistir do
mesmo, nao sofrera nenhum dano. As informagoes serdo utilizadas soments para fins
académicos e serdo tratadas com o mais absoluto sigio e confidencialidade, uma vez que
néo ha identificagdo do respondents em gualquer parte do questionario.

drdirikd

Cualguer ddvida cuw esclareciments, solicitamos gue encaminhe mensagem para o
seguinte enderego de e-maik cleyssonricardojbd@gmail.com

Agradecemos a sua contribuiggo.

Cley=son Ricarde Jordao Braga Dias

Doutorande do Programa de Pés-Graduagso em Administrapdo - PPGASUFFE
Prof. Dr. Anielson Barbosa da Silva

Orientador e Professor do Programa de Pds-Graduagdo em Administragao - PPGA/UFPE

cleyssonricardejbdi@gmail.com Mudar de conta &2y
E3 M3o compartilhado

* |ndica uma pergunta cbrigatdria

Diante do exposto, declaro que fui devidamente ezclarecido{a) & dou o meu
consentiments para participar da pesguiza e para publicagdo dos resultades.

I:::I Concordo em participar da pesquiza.

I:::I W&o Concordo em participar da pesquisa.
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Minhg Experiéncia com a Orlentacdo Académico
na Pés-graduacdo am Adminisiracdo do Brasll

PPGA

_— %,
Pesquisa com Egressos - Minha
Experiéncia com a Orientacao
Académica na Pos-graduacao em
Administracao do Brasil

cleyssonricardojbd@gmail.com Mudar de conta A

3 Néo compartithado

INSTRUGOES

+ Se voce concluiu 50 0 mestrado, avalie seu orientador do mestrado. Caso tenha concluido
o doutorado, avalie 50 o orientador do doutorado.

» Utilize 2 escala & seguir para indicar 2 resposta que representa & frequéncia das agdes
do(z) seu(sua) orientador(a) académico no seu processo de Mestrado ou Doutorado.

+ Voce deve preencher honestamente com 0s seguintes valores:
1-Nunca

2-Quase Nunca

3- As Vezes

4 -Quase Sempre

5-Sempre
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MINHA EXPERIENCIA COM A ORIENTACAD ACADEMICA NA POS-GRADUACAQ

Obs.: z2 estiver usando o celular, role 3 tela para & esquerda para visualizar todas &=
opcoes de resposta.

Vocé é egressola) dos ultimos 5 ance de:

() Mestrado Académica
I::] Mestrado Profissional
() Doutorado Académico

() Doutorado Profissional

Ano de conclusdo do curso:

2ng
2020
201
2022
2023

2024

O 00000

Em sua experiéncia de orientagao, ofa) orientador(a)...
Sa vors concluiv 50 o mestrado, svalie sew orentador do mestrade. Caso tenha concluide o
dowtorado, avalie s0 o onentedor do doutorads.

2 - Quase 3. hs Vezes d-Quase

3-5
Munca Sempre =MRrE

1 -Munca

Relatava
experiéncias
aprendidas em ) ) ) ) )

arigmacies
anteniores.

124



Augia com

firmeza quando

percehia que

ofz) O C O @ @
orientando{a)

estava saindo do

Seu programa de Pds-Graduagao em Administragdo estava vinculado a uma
Instituigdo:

(O Publica

(O Privada

(O Comunitaria
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MINHA EXPERIENCIA COM A ORIENTACAD ACADEMICA NA POS-GRADUACAD

Obs.: =& estiver usando o celular, role a tela para a esquerda para visualizar todas as
opgoes de resposta.

Em sua experiéncia de orientagao, ofa) orientador(a)...

Le voce concluiv 20 o mestradn, avalie seu arientador do mestrada. Caso tenha
concluide o doutorade, svalie 56 o orentsdor do doutorado.

2 -Ouase 3. hs Vezes 4-CQuase

1-H
Hnee Munca Sempre

3-Sempre
Direcionava o

processo da

orientagdo para O 2 O 2 2

a execugEo do

trabalho.

Conscientizava

ofE)

ariertandola)

sobre 2 O ®) O @) O
importancia de

5ua saude e

bem-estar.

Maotivava ofa)
ariertandada) &

construir uma I::J I::J '::J '::J '::J

cameira de
pesquisadora).

Oferecia um

tempo de escuta '::] I:::I '::] I:::I I:::I

para ofa)
ariertanda]a).

Conduzia os(a)
ariertandos(as)

a realizarem
PESOUESAS COM G I:::I G I:::I I:::I
qualidade & rigor

acaddmicao.
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Ajustava o

processo de
orientagao de
acordo com o

dola)
orientanda{a).

Regido onde voce realizou o curao:

() Morte
() Mordeste

() Centro-Deste

() Sudeste

() Sul

Atualmente voci:

() Atua profizsionalmente no mercado
() Atua como docente
I;:J Continus ssu processo de formacdo académica

D Mo atua profissionzlmente nem academicamente
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MINHA EXPERIENCIA COM A ORIENTAGAD ACADEMICA NA POS-GRADUACAD

Obs.- =& estiver usando o celular, role a tela para 2 esguerda para visualizar todas as
opides de rasposta.

Em sua experiéncia de orientagan, ofa) orientador{a)...

Le vocé concluiv 30 o mestrado, avalie seu orientador do mestrado. Caso tenha
concluido o doutorade, svalie 86 o ornentador do dowtorado.

Z- . 4-
1 - Nunca Quase 3- AsVezes Quase 3-Sempre
Munca Semprz
Reconheciz as

diferencas das

caracteristicas ) 9 O O O

de cada
ariemando]a).

Prazave pela
regutacao de

ser eficaz no C:I l::] '::] '::] ':::'

processo de
orientacdo.

Fugia com

empatia na

relacdo com

ofa)

ariertandaia) f:] I::] I::] I::] I:::I
para

Compresnder

suas limitagbes

£ 5entimentos.

Individualizava

cada processo O ) ) ) i

de orientagao.

Walorizava &

autonomia doja) O i i i i

ariemtandao]a).

128



Conduzia o

processo de

orientacio

£OMo uma ) ) ) ) i
experiéncia de

aprendizagem

para ambos.

Vooé foi bolsista da CAPES, CMPg ou de uma &géncia de PesquizsaT *

() Sim
) MNio

Em sua experiéncia de arientagdo, ofa) orientador(al...

Se voré concluiv 20 o mestrado, avalie seu orientador do mestrado. Caso tenha
concluide o dovtovade, svalie so o orentador do doutarado.

2-0uass 3. ks Vezes 4 - Quase

1-Munca
Hunca mpre

3-Sempre
Direcionava o
processo de

orientagdo para o O O O O O

desenvalvimento
do(a)
arientando{a).

Adotava uma

postura de {:} ':::' {:} ':::' {:}

ahertura a novas
ideizs.

Priorizava um
bom

relacionamento I:::I I:::I I:::I I:::I I:::I

interpessoal com

olz)

ariemanda{a).
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Walorizava &

Sizeiplinz e O 0 O 0 ®)

processo de

Conduzia o
processo de

interesze doja)
arientandaa).

Seu estado civil durante o Mestrado/Doatorade

(O Solteira(a)
() Casado(a)
() Separadoia)/Diverciado(a)

() Vidvo(g)
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Voce tinha filhos(as) durante o periodo de Mestrado/Doutorado concluido?

7

(_) Sim,tinha 1 filho(a)
(") Sim, tinha 2 filhos(as)

P

(:) Sim, tinha 3 ou mais filhos(as)

(O Niotinha filhos

AGRADECEMOS
POR SUA COLABORACAO!
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APENDICE C — CARTAO DE VISITA (ESTRATEGIA PARA COLETA DE DADOS

DO ESTUDO 4)

Vocé é
professor(a) da
Poés-graduacao em
Administracao de
algum PPG no
Brasil?

COLABORE
COM A
PESQUISA

DOUTORANDO S ures

ESTUDO 3 - ESTILOS DE ORIENTACAO ACADEMICA NA
POS-GRADUACAO EM ADMINISTRACAO NO BRASIL

Cleysson Ricardo J. B Dias PPGA Anielson Barbosa da Silva

ORIENTADOR
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APENDICE D - QUESTIONARIO ESTUDO 4

Estilos de Orientacao Académica na Pos-

graduacao em Administragao no Brasil  PPcA)
@NAC

23hP

Pesquisa com Professores/Orientadores
Académicos da Pos-graduacao em
Administragao do Brasil (Estudo 3)

Esta pesquisa faz parte de uma tese de doutorado que investiga a tematica da Orientagac
Académica na Pés-graduagdo em Administragio do Brasil.

« Se vocs € professor(s) da Pas-graduagin, de cursos de mestrado ou doutorada, de
algum PPG brasileiro da area de administragiao esta aptofa) a responder este
questiondrio.

« Solicitamos & sua colaboragio, como também sua awtorizagdo para apresentar os
resultados deste estudo em eventos da drea de administragéo 2 envio para publicagdo em
revista cientifica. Todas as respostas permanecerao andnimas, ndo sendo possivel
rastrear ou identificar individuzlmente os respondentes. Portanto, ndo & preccupe ag
responder que sua identidade serd preservada.

» Esclarecemos que sua participagdo no estudo € voluntaria e, portanto, vocs ndo é
obrigadoyfa) & fornecer as informagdes afou colaborar com as atividades solicitadas pelos
pesquisadaores.

« Caso decida ndo participar do estudo, ou resalver & quakguer momento desistir do
mesma, ndo sofrerd nenhum danc. As informagies serdo utilizadas somente para fins
académicos e serdo tratadas com o mais absoluto sigio e confidencialidade, uma vez que
néo ha identificagdo do respondents em qualquer parte do questionario.

sk

Cuakguer ddvida cw esclareciments, solicitamos gue encaminhe mensagem para o

Agradecemos a sua contribuigdo.

Cleysson Ricarde Jord 3o Braga Dias

Dowtorando do Programa de Pds-Graduaggo em Administragio - PPGA/UFPE

Prof. Dr. Anielson Barbosa da Silva

Orientador e Professor do Programa de Pos-Graduagdo em Administragéo - PPGA/UFPE

cleyssonricardejbdi@gmail.com Mudar de conta ey

3 Mio compartilhado
Diante do exposto, declaro que fui devidamente ezclarecidofa)) & dow o meu

consentimento para participar da pesquiza e para publicagdo dos resultados.

{:} Concordo em participar da pesquisa.

{:} M&o Concordo em participar da pesquisa.
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~ Estilos de Orientagao Académica na Pos- ﬂ
- graduacgéo em Administragéo no Brasil | PRGA;

@NAC
-

Pesquisa com Professores/Orientadores
Académicos da Pos-graduacao em
Administrag¢éao do Brasil (Estudo 3)

1l

cleyssonricardojbd@gmail .com Mudar de conta 2y
Ea Méo compartilhads

INSTRUGOES

+ IHilize & escala & seguir parz indicar 2 resposta que representa @ frequéncia das suas
agdes no processo de orientagdo.

+ Voce deve preencher honestamente com os seguintes vakores:
1 -Hunca

2-Quese Nunca

3. As Vezes

4 - Juase Sempre

3-Sempre
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ORIENTADORES ACADEMICOS DA POS-GRADUAGAD EM ADMINISTRAGAD DO

BRASIL

Obs.: =& estiver usando o celular, role 3 tela pars & esquerda para visualizar todas as
opgoes de resposta.

O programa de Pas-Graduagdc em Administrag8o que vocé atua estd vinculado a

uma Instituicdo...

() Piblica
I:::I Privada

I:::I Comunitaria

Vooé atua em um programa de Pas-Graduacic em Administragdo...

() Acedémico
() Profissional

() Acedémico e Profissional

Enguanto orientador(a) vocé...

1 - Munca £ -Quzse 3- As Vezes 2 -Quzss 3-Sempre
Munca Sempre
Relata
experiencias
aprendidas em I:::I I::I I:::I I:::I I:::I
orientagies
antenares.
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Age com firmeza
quando percebe

e O ®) 0 ®) O

arientandola)}
esta saindo do
foco.

Tarna a
processo de
orientagéo uma

mew 0O O O 0O o©
positiva para

ofa)

ariemtando{a).

Mantém um
nivel de

relacionamento {::l l:::l [::l D I:::I

centrado em
resultados.

Treina os(as)
arientandos(as)

para extrair o

maximo do IC:I l:::l I::I D I:::I
desempenho

académico.

Vocé atua em mais de um programa de pos-graduagso?

() sim
() Mo
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ORIENTADORES ACADEMICOS DA POS-GRADUAGAD EM ADMINISTRAGAD DO

BRASIL

Obs.: =& estiver usando o celular, role 2 tela para a esguerda para visualizar todas as

opgdes de resposta.

Fegido onde o PPG gue voce atua esta localizado:

Maorte

Maordeste

Centro-Jeste

Sudeste

SNONONONS

Sl

Enguanto orientador(a) vocé...

2 -Ouase

1-H
Hne= Munca

Direciona o

processo da

orientagdo para ] i
& execucio do

trabalho.

Conscientiza

of&l

ariemtanda{a)

sobre 2 O 2
importincia de

5U3 saUde &

bem-estar.

4 - Quase

3- As Vez
s Wezes Sempre

3 - Sempre

o o o
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Motiva oia)
arientandoa) &

COMSUIr uUma I:::I I::J I:::I I::J

cameira de
pesquisadora).

Oferece um

tempo de escuta '::] I:::I '::] I:::I

para ola)
arientando]a).

Conduz os{g)
ariertandos(as)

a reglizarem D I::] D I::]

PESOUISAS COMm
quelidade & rigor
académico.

Ajusta o

processo de
orientagdo de

amose O O O O

aprendizagem
dola)
ariertandafa).

Tempao de atuagdo em Programas de Pée-Graduagdo em Administragdo:

() Até3ancs

() De6ailancs
() De11z15anos
() De16=20anos

() Mais de 20 anos

138



Mdmero de orientagdes de Mastrado/Doutorado em andamento:

==l

Outro:

ORIENTADORES ACADEMICOS DA POS-GRADUAGAD EM ADMINISTRAGAO DO

BRASIL

Obs.- = estiver usando o celular role 3 tela pare a esquerda para visualizar todas as
opipoes de resposta.

Mumero de orientagdes de Mestrado/Doutorado concluidas:
Ate 3
De&al0

De11a13

De16a 20

ONONONONEG

Mais de 20
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Enguanto orientador(a) vocé. ..

1 - Nunca 2-Quase 3- As Vezes 4-Quase

3-5
Munca Sempra FTETE

Reconhece as

diferengas das

caracteristicas ) ] O ] O
de cads

arientandoda).

Preza pela

reputagdo de

ser eficaz no I:::I I:::I l:::l D ':::'
processo de

orientagio.

FAugE com

empatia na

relagdo com

ofa)

orientandaofa) ] O O ] O
para

Comipreender

suas limitagdes

& sentimantos.

Individualiza

cada processa {:} l:::' ':::' '::' ':::'

de orientagdo.

Yaloriza a

autonomia dola) {:} l:::' ':::' '::' ':::'

arientando{a).

Conduz o

processo de

orientagio

COMD UME {:} '::' ':::' ':::' '::'
experiencia de

aprendizagem

para embos.
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Vooé é bolsista de produtividade de alguma &géncia de Pesquiza?

() Sim
() MNio

Sua area principal de pesquisa &

() Administragéo Piblica

I::I Tecnologia da Informacdo

() Contabilidade

I::I Educagdo & Pesquisa em Administragdo
I::I Estudos Qrganizacionais

[::l Estratégia nas Organizagoes

() Finangas

() Operagdes e Logistica

() Gestéo de Peszoas

D Incvaggno, Tecnologia & Empreendedorisma

() Marketing

ORIENTADORES ACADEMICOS DA POS-GRADUAGCAD EM ADMINISTRAGAD DO

BRASIL

Obs.: =& estiver usando o celular rale 3 tela pare a esquerda para visualizar todas as
opgoes de resposta.

Sewu sexo:

I:::I Masculing

I:::I Femining
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Enguanto orientador(a) vocé...

2-Juase 4 4 - Quase

1-Nunca NunCE 3- AsVezes Sempre 3- Sempre
Direciona o
processo de
orientagao pam o
desenvolimenta {:} {:} {:} {:} {:}
dola)
ariemtando{a).

Adota uma

postura de [::l [::l ':' ':' I:::I

abertura a novas
ideias.

Prioriza um bom
relacionamento

interpessoal com I:::I D ':::' ':::' ':::'
o(z)

ariemtando{a).

Waloriza a

disciplina no {:} {:} {:} {:} {:}

processo de
orientagio.

Conduz o
processo de

orientagio

centrado no I:::I D D D I:::I
interesse dofa)

ariemtando{a).
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Voce tem filhos?

() Sim,tenho 1 filho(a)
Sim, tenho 2 filhos(as)
Sim, tenho 3 filhos(as)

Sim, tenho mais de 3 filhos{as)

o O O ¢

Mio tenho filhos(zs)

I ﬂ PR SUA COLABODKAL AL
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