i iy
mhe cimento pPedaaCaico aeral



REVISTA BRASILEIRA DE CONTABILIDADE

119

Saberes que fundamentam a pratica
pedagogica do professor de Ciéncias
Contabeis de IES brasileiras

docéncia universitaria requer conhecimentos especificos

sobre a drea de atuac¢do, bem como habilidades e

competéncias para o ensino. O objetivo deste artigo é
apresentar e discutir os dados de uma pesquisa realizada na area
da educagio contabil, a qual teve por objetivo conhecer, analisar
e caracterizar os saberes dos professores que atuam nos cursos de
Bacharelado em Ciéncias Contabeis oferecidos pelas Instituicoes de
Ensino Superior (IES) brasileiras e, assim, evidenciar os processos
que estruturam e dio sentido as suas praticas pedagogicas no
contexto da universidade. Para tanto, foi realizado um estudo
descritivo e a coleta de dados implicou a construgao e a aplica¢do
de um questionario on-line, que, apds contato prévio, foi enviado
por e-mail aos professores. Fizeram parte do estudo os professores
cadastrados no banco de dados do Congresso USP de Controladoria
e Contabilidade, ano base 2007. Foi possivel verificar que a pratica
de ensino dos professores investigados ¢é estruturada e significada
por crengas, valores, representagdes, duvidas e incertezas trazidas
na “bagagem” da vida escolar. A auséncia de uma formagao
continuada, principalmente no que se refere ao fundamento de
suas agoes pedagogicas, conduz o professor a uma aprendizagem
intuitiva e autodidata, na qual a rememorizagio de suas experiéncias
escolares e a rotina dos pares é o que orienta as a¢des de sala de
aula. Conclui-se, assim, que o saber dos docentes investigados é
origindrio da experiéncia na profissdo contdbil; da experiéncia no
magistério superior; da formagao escolar anterior; das influéncias
do contexto onde eles proprios atuam; das experiéncias dos pares;
dos programas; dos materiais e dos livros didaticos usados nas aulas;
e, sobretudo, das suas concepg¢des e capacidade para lidar com os
desafios presentes na sala de aula da universidade.

Vilma Geni Slomski
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1. Introdugdo

O estudo da carreira académica,
especificamente a 4rea do ensino,
tem sido objeto de interesse de
muitos educadores e pesquisadores
no cendrio nacional e internacional.
Dentre as distintas possibilidades
de abordagem dessa temaética, sa-
lientam-se, de forma destacada nos
Gltimos anos, as reflexGes que pro-
curam compreender a genealogia
dessa profissdo, isto &, que conheci-
mentos e saberes sdo necessdarios.
Esse esforco, certamente, tem rai-
zes na preocupacgdo de ultrapassar
a concepcdo histérica da docéncia
ligada a um fazer vocacionado, no
gual os conhecimentos profissio-
nais reduzem-se ou ao contetdo
especifico ou a ideia de misséo.

A década de 80 marcou a inten-
sificagdo do movimento de profis-
sionalizagdo do ensino e, com isso,
um apelo para a constituicdo de um
repertério de conhecimentos do-
centes. O esgotamento do modelo
da racionalidade técnica e das abor-
dagens psicologizantes que concen-
travam a atencdo nos processos de
aprendizagem despertou renovado
interesse pela busca da compreen-
sdo dos processos envolvidos no
ensino, considerando a especificida-
de da cultura escolar e dos saberes
dos professores enquanto profissio-
nais dotados de subjetividades e in-
tencionalidades. Nesse contexto, o
conceito de saber docente tem sido
utilizado como ferramenta tedrica
gue busca dar conta dessa proble-
mdtica. Os estudos tém como base
de entendimento a originalidade da
cultura escolar e os saberes nela
produzidos, mobilizados e comuni-
cados pelos professores.

Tardif (1991, 2002), quando dis-
cute os saberes da acdo docente,
atribui a nocdo de saber um sentido
amplo; entende que este engloba os
conhecimentos, as competéncias,
as habilidades (ou aptiddes) e os va-
lores, ou seja, aquilo que foi muitas

vezes chamado de saber, de saber-
fazer e de saber-ser. Nesse sentido,
reconhece que existem algumas
ideias preconcebidas sobre a for-
macdo de professores, tais como:
ao professor basta saber o contel-
do; ou ter talento; ou ter bom sen-
SO; ou sequir a intuicdo; ou ter ex-
periéncia/cultura, as vezes, dois ou
mais desses preconceitos acham-se
articulados. Ele aponta ainda trés
grandes categorias como saberes
essenciais ao ensino: (i) o saber
disciplinar que caracteriza o conhe-
cimento especifico; (ii) a formacdo
para o magistério representado
pelo conhecimento pedagdgico e,
(iii) o saber da experiéncia caracte-
rizado pela pratica de ensino.

Segundo Mizukami (1986), para
ter sucesso profissional na tarefa de
ensinar, o professor precisa domi-
nar e articular os vdrios elementos
que compdem o seu trabalho, ou
seja, “uma base de conhecimentos"”,
gue "é um conjunto de compreen-
sdes, de conhecimentos, habilida-
des e disposicOes necessdrias para
a atuacdo efetiva em situacdes
especificas de ensino e aprendiza-
gem (MIZUKAMI, 1986, p. 66)". Esse
conjunto de saberes denomina-se
conhecimento profissional do pro-
fessor. Libaneo (2001, p. 69), ao
referir-se aos conhecimentos profis-
sionais do professor, define-os como
"o conjunto de conhecimentos teé-
ricos e préaticos requeridos para o
exercicio profissional e Competén-
cias, como qualidades, capacidades,
habilidades e atitudes relacionadas
com esses conhecimentos tedricos
e praticos e que permitem a um
profissional exercer adequadamen-
te sua profissdo”.

Especificamente na drea educa-
¢do superior, a atuagao dos docen-
tes em sala de aula, em grande par-
te, reflete as limitacdes advindas
da ndo formacdo para a docéncia
universitaria. Essa formacdo deve-
ria ser priorizada, pois é necessaria
para a constru¢do de uma identida-
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de profissional na drea do ensino.
Tais profissionais nem sempre apre-
sentam as condi¢cBes necessarias
para atuar como docentes.

A busca de indicadores da
competéncia profissional associa-
da a problemaética profissional do
professor do ensino superior tanto
no que se refere a identidade, que
diz sobre o que é ser professor,
guanto no que se refere a profis-
sdo, que diz sobre as condi¢des do
exercicio profissional tem susci-
tado discussGes em diversas ver-
tentes, como, por exemplo, 0 que
identifica um professor do ensino
superior. Tais questdes tém sido
consideradas em varios paises,
tanto no ambito da pesquisa sobre
0s processos de formacdo, como
também nas formulacdes de poli-
ticas de ensino superior.

Essa mudanca de perspectivas
sobre a formacdo e o desenvolvi-
mento profissional do professor,
bem como os achados na area da
didatica do ensino superior tém
despertado questionamentos e
preocupacdes, e, nesse sentido,
suscitado o interesse em conhecer
a profissdo docente e a formacao
dos professores que atuam nos
cursos de Bacharelado em Ciéncias
Contdbeis oferecidos pelas Institui-
cBes de Ensino Superior (IES) bra-
sileiras. Neste sentido, formulou-se
a sequinte questdo de pesquisa:
quais sdo os saberes que estrutu-
ram e ddo sentido as préaticas peda-
gdgicas dos professores que atuam
nos cursos de Ciéncias Contabeis
oferecidos pelas IES brasileiras?
Em busca de resposta para este
questionamento estabeleceu-se
como objetivo conhecer, analisar e
caracterizar os saberes dos profes-
sores que atuam nos cursos de Ba-
charelado em Ciéncias Contdbeis
oferecidos pelas (IES) brasileiras, €,
assim, evidenciar os processos que
estruturam e ddo sentido as suas
praticas pedagdgicas no contexto
da universidade.

Este artigo tem como objetivo
apresentar e discutir os dados da
pesquisa acima mencionada, es-
perando com isso contribuir para
ampliar as discussdes sobre a for-
macdo do professor universitdrio,
bem como oferecer contribuicGes
significativas em campos inter-rela-
cionados, como o ensino ministrado
pelo professor, o processo de apren-
dizagem dos alunos e o processo de
formacdo continuada dos professo-
res, especificamente, do professor
de Ciéncias Contabeis.

O trabalho estd estruturado em
cinco partes. Além dessa introdu-
cdo, na seqgunda parte é apresenta-
daadiscussao dos saberes docentes
no campo da pesquisa, as praticas
e também as diferentes tipologias.
Posteriormente, na terceira parte,
sdo discutidos os materiais e os
métodos da pesquisa e, em sequida,
na quarta, a analise e a discussdo
dos dados. Finalizando, apresenta
as conclusdes e as sugestdes para
pesquisas futuras.

2. Revisao da literatura

Em vista do objetivo e do en-
foque desta pesquisa na natureza
e nos componentes dos saberes
docentes, foram eleitos para uma
interlocucdo os estudos de Tardif
(1991, 1999, 2000) e seu grupo de
pesquisa, 0s quais foram coorde-
nados a partir da universidade de
Montreal, no Canada. Justifica-se a
escolha pelo fato de encontrar nas
reflexdes destes autores a possibili-
dade de melhor conhecer e compre-
ender os saberes dos docentes em
estudo, caracterizando, assim, os
componentes e a natureza dos dife-
rentes saberes necessdrios ao exer-
cicio do magistério superior. Outras
pesquisas sobre os componentes
dos saberes dos professores tém
merecido grande atencdo também
no Canad3, na Franca, na Inglaterra,
eam Portugal e no Brasil, sendo os
trabalhos de Shulman (1986, 1987),
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Tardif, Lessard e Lahaye (1991), N6-
voa (1992, 1995), Guarnieri (1997)
Perrenoud (1993, 1996, 1999), Gau-
thier 1998) e Tardif, (1999, 2000),
Pimenta (1999, 2002), entre outros.
Os autores focalizam a formacdo de
professores e tém tratado dos sabe-
res que servem de base para o ensi-
no, configurando o estdagio numa di-
mensdo investigativa voltada para a
busca de concepc¢des diferenciadas
da profissdo docente.

2.1. Componentes
dos saberes docentes
Em um dos primeiros textos de
Tardif, Lessard e Lahye (1991) publi-
cados no Brasil (os professores face
ao saber: esboco de uma problema-
tica do saber docente), os autores
chamam a atencdo para a impor-
tancia de considerar que os profes-
sores sdo produtores de saberes
e que estes sdo plurais na sua
constituicdo e natureza.

™ g
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Tardif et al 1991,1999), em seus
trabalhos, discutem os fundamen-
tos epistemoldgicos da pratica
profissional docente. O eixo das
discussdes dos autores centra-se
na premissa de que a competén-
cia docente integra uma pluralida-
de de saberes. Eles identificam na
praxis docente quatro modalida-
des de saberes: saberes da forma-
cdo profissional para o magistério
(pedagdgicos); saberes disciplina-
res (especificos da drea); saberes
curriculares (da transposicdo dida-
tica); e saberes da experiéncia (da
pratica de ensino). Nesse sentido, o
ensino é um oficio feito de saberes
e sdo mobilizados pelos professo-
res quando ensinam. Tardif et al
(1991) entende que os saberes sdo
multifacetados e propde a sequin-
te categorizacdo:

a) os saberes Disciplinares ou
Especificos, os quais correspondem
aos saberes situados nos diversos
campos de conhecimento (mate-
matica, histéria, etc.), emergentes
da tradi¢do cultural e dos grupos
sociais produtores de saberes.

b) os saberes Profissionais
para o Magistério. Referem-se
ao conjunto de saberes con-
templados pelas instituicdes
de formacgdo de professores.
S&o os saberes oriundos das
Ciéncias da Educacgdo em
termos de teorias e concep-
¢bes que possam orientar a
pratica educativa, portanto,
produzidos para serem incor-
porados a formacdo profissional
do professor. Seriam os saberes

Pedagdgicos que o professor

mobilizaria para atender a fun-

¢do da instituigdo escolar. Em
relacdo aos professores do ensino
superior, cabe questionar quantos,
entre os milhares de professores
universitarios brasileiros, busca-
ram essa preparagdo didatica?
¢) os saberes Curriculares.
Sdo os saberes relativos a drea
didatica. Os saberes Curriculares

tratam dos discursos, dos objeti-
vos, dos conteldos e dos métodos
contemplados pela didatica para a
operacionaliza¢cdo dos saberes dis-
ciplinares. E o processo de trans-
formacdo e adequacdo dos savoirs
savants em savoirs scolaires, o que
Chevallard (1985) classificou como
transposicdo diddtica, ou seja, a
passagem dos saberes cientificos
para saberes escolares. Quando 0s
conteddos a serem ensinados sdo
escolhidos pelo professor, este sa-
ber sofre um conjunto de transfor-
macdes (ou deformacdes!) adap-
tativas para torna-lo apto a ocupar
um lugar entre os objetos de ensi-
no. Trata-se do importante trabalho
de preparacdo diddtica elaborada
em vista da passagem desse obje-
to para a situacdo de ensino. E, de
acordo com o autor, a entrada no
texto do saber o campo conceitual
gue delimita os conceitos nucleares
do objeto em estudo. De que forma
essas questdes vém sendo discuti-
das no ensino superior?

d) os saberes da Experiéncia,
referente aos julgamentos privados
responsaveis pela elaboracdo, ao
longo do tempo, de uma jurispru-
déncia de truques, etc.;

e) da Acdo Pedagdgica, que se
refere ao saber experiencial tornado
publico e testado. Segundo o autor,
os saberes docentes sdo aqueles ad-
quiridos para o trabalho e mobiliza-
dos, tendo em vistaumatarefaligada
a0 ensino e ao universo de trabalho
do professor, exigindo da atividade
docente uma reflexdo prética. Os sa-
beres Experienciais sao fundados no
trabalho cotidiano do professor e no
conhecimento do seu meio, tendo
como ponto de partida os desafios
gue encontra na sua pratica pedagoé-
gica. Tais saberes, ao serem valida-
dos por ela, incorporam-se a préatica
profissional sob a forma de habitus,
termo proposto por Bourdieu para
designar o conjunto de habilidades,
habitos, saber-fazer e saber-ser que
vdo configurando o metiér docente.
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Para TARDIF (1991, p. 221), 0 sa-
ber-fazer do professor deve expres-
sar todos esses dominios de saberes:

O (a) professor (a) padrdo é
alguém que deve conhecer
sua matéria, sua disciplina
e 0 seu programa, que deve
possuir certos conhecimentos
das ciéncias da educacdo e
da pedagogia, sem deixar de
desenvolver um saber pratico
fundado em sua experiéncia
cotidiana com os alunos.

Isso significa dizer que a docén-
cia exige, além da formacdo especi-
fica, a formacado profissional para o
magistério. Em outro estudo, Tardif
(2000) e sua equipe ampliaram o
entendimento sobre os saberes do-
centes no intuito de compreender
melhor a profissdo docente. Acom-
panhando uma tendéncia contem-
poranea das pesquisas qualitativas
de inspiracdo etnogréfica, eles con-
cluem que os saberes profissionais
dos professores, tais como sgo vis-
tos por eles, parecem ser, portanto,
plurais, compdsitos, heterogéneos,
pois trazem a tona, no préprio exer-
cicio do trabalho, conhecimentos e
manifestacBes do saber-fazer e do
saber-ser bastante diversificados,
provenientes de fontes variadas e
provavelmente também de nature-
za diferente.

Outro autor que estuda o co-
nhecimento profissional do profes-
sor é Shulman (1986), que identifi-
ca grandes dreas de conhecimento
profissional do professor. A catego-
rizagdo proposta por ele inclui: (@)
conhecimento do conteudo discipli-
nar; (b) conhecimento pedagdgico
do conteldo (pedagogical content
knowledge); e (c) conhecimento pe-
dagdgico geral.

Dessas trés categorias, o autor
considera que o conhecimento pe-
dagdgico do conteldo estabelece a
sintese entre a pedagogia e o con-
telddo. Ele classifica como o “traco
mais distintivo do conhecimento
profissional do professor”. Esse in-
vestigador valoriza, para além do
conhecimento do contelddo que o
professor ensina, a forma como este
conhecimento é traduzido em um
tipo de ensino que promova uma
efetiva compreensdo por parte dos
alunos. Para Shulman (1987), este
dominio do conhecimento é influen-
ciado tanto pelo conteddo especifi-
co da disciplina quanto pelo conte-
udo pedagdgico geral; emerge e se
desenvolve quando os professores
transformam seu conhecimento de
conteudo especifico, tendo em vista
0s objetivos do ensino. Para o au-
tor, esse conhecimento especifico
da docéncia pode ser considerado
como um novo tipo de conhecimen-
to, porque incorpora os aspectos

do conteldo mais relevantes para
serem estudados. Dentro da cate-
goria de conhecimento pedagdgico
de conteldo, inclui os tépicos mais
importantes a serem ensinados e
nisso as representacdes mais Uteis
de tais ideias, as analogias mais
poderosas, ilustracbes, exemplos,
explanacbes e demonstracgées. (...)
também inclui uma compreensdo
do que torna a aprendizagem de
tépicos especificos facil ou dificil:
as concepcbes e pré-concepcbes
gue estudantes de diferentes ida-
des e repertdrios trazem para as
situagdes de aprendizagem (SHUL-
MAN, 1986, p.9).

Shulman (1987), no seu mode-
lo do conhecimento, entende que
o dominio de conteuddo especifico
da drea é essencial, pois os profes-
sores devem conhecer mais do que
simples fatos, termos e conceitos
de uma disciplina. “A organizacdo e
conexdo das ideias, formas de pen-
sar e de argumentar a construgdo
do conhecimento dentro da discipli-
na é um fator importante.” (SHUL-
MAN, 1987, p. 676).

Entretanto, o autor salienta que,
embora o conhecimento do conte-
Udo especifico seja necessario ao
ensino, o dominio de tal conheci-
mento, por si s6, ndo garante que
0 mesmo seja ensinado e aprendido
com sucesso. Para Shulman (1987),
os professores devem encontrar

especializado.

Assim sendo, os autores concluem que os
saberes que servem de base para o ensino,
tais como sdo vistos pelos professores, ndao
se limitam a conteudos bem circunscritos

que dependeriam de um conhecimento
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formas de comunicar conhecimen-
tos para os outros. (...) “Eles devem
ter dois tipos de conhecimento da
matéria: conhecimento da drea
tanto em seus aspectos genéricos
guanto em suas especificidades e
conhecimento de como ajudar seus
estudantes a entender a matéria”
(SHULMAN, 1987, p. 109).

Essas referéncias estrangeiras
tém orientado na busca de novos
caminhos de pesquisa sobre os sa-
beres e a formacdo de docentes na
realidade brasileira. Alguns foram
os méritos dessasreflexdes nocam-
po da formacgdo de educadores no
Brasil. Guarnieri (1997) desenvol-
veu um estudo acerca da atuacdo
de professores iniciantes. O autor
parte da ideia de que a profissdo
vai sendo construida a medida que
o professor articula o conhecimen-
to tedrico-académico, a cultura es-
colar e a reflexdo sobre a pratica
docente. Revisando as novas pers-
pectivas de pesquisa que analisam
a questdo da competéncia para
ensinar, enfatiza que “esses novos
paradigmas investigativos buscam,
a partir do pensamento e desenvol-
vimento profissional dos professo-
res, ‘'uma epistemologia da pratica’
que expligue como se configura o
processo de aprender a ensinar, de
tornar-se professor” (GUARNIERI,
1997, p. 2).

Dessa forma, em uma tentativa
de superar o modelo da racionalida-
de técnica, as pesquisas e 0s cursos
de formagdo de professores preci-
sam redirecionar as relacdes entre
teoria e pratica, centra as anélises
na pratica docente e procura iden-
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tificar quais conhecimentos sdo
desenvolvidos pelo professor ao
atuar no ambito da cultura escolar
e das condi¢des mais adversas do
seu trabalho. Também busca “es-
pecificar e estudar as necessarias
articulagGes desses conhecimentos
do professor tanto com a prética
guanto com os conhecimentos ted-
ricos académicos da formacdo ba-
sica. Tais articulagBes possibilitam
o0 desenvolvimento da capacidade
reflexiva, que favorece o compro-
misso com o ensino de qualidade e
a competéncia para atuar” (GUAR-
NIERI, 1997, p. 6).

Considerando tais ideias no de-
senvolvimento da pesquisa, desta-
ca a possibilidade de que na prética
pedagdgica do professor iniciante
aparegam alguns aspectos como: a)
a rejeicdo dos conhecimentos ted-
ricos académicos recebidos na for-
macdo por dificuldade em aplica-
los; b) a tentativa de transposicdo
direta de uma concepcao tedrica; c)
a percepcdo dos aspectos positivos
da prética docente e da cultura es-
colar, e como estas se apresentam
no contexto do trabalho, podendo
ser consideradas como parametros
para sua propria pratica. Suas ana-
lises enfatizaram o quanto o pro-
fessor aprende a partir da pratica,
porém reconhecendo a necessida-
de de que os cursos de formacgdo de
professores, tanto inicial como con-
tinuada, favoregam a articulagao
entre a formacdo tedrica académi-
ca e os conhecimentos oriundos do
universo escolar.

A fim de repensar a formagdo
inicial e continua a partir da ané-

lise das prdaticas pedagdgicas, Pi-
menta (1999) desenvolveu uma
pesquisa a partir de sua préatica
com alunos de licenciatura e des-
taca a importancia da mobilizacdo
dos saberes da experiéncia para a
constru¢do da identidade profis-
sional do professor. Nesse sentido,
sdo identificados trés tipos de sa-
beres da docéncia: a) da Experi-
éncia, que seria aquele aprendido
pelo professor quando aluno, com
os professores significativos, etc.,
assim como o que é produzido na
prdtica num processo de reflexdo
e troca com os colegas; b) do Co-
nhecimento, que abrange a revi-
sdo da fungdo da escola na trans-
missdo dos conhecimentos e as
suas especialidades num contexto
contemporéaneo; e c¢) dos saberes
Pedagdgicos, aquele que abrange
a questdao do conhecimento junta-
mente com o saber da Experiéncia
e dos Conteldos Especificos, e que
serd construido a partir das neces-
sidades pedagdgicas reais. A auto-
ra enfatiza ainda a importancia de
que a fragmentacdo entre os dife-
rentes saberes seja superada, con-
siderando a pratica social como
objetivo central, possibilitando, as-
sim, uma resignificacdo dos sabe-
res na formacao dos professores.
Também em Portugal, ja havia
uma ampliagdo do delineamento
dos saberes numa similaridade
com os estudos de Névoa (1992),
gue vinham impactando o campo
das pesquisas educacionais e ana-
lisando a constituicdo genealdgica
da docéncia. Passou-se a perceber
gue os saberes requeridos para o
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professor sdo definidos na relacdo
histérica do papel da escola e da
educacdo nas sociedades contem-
poraneas. Esse entendimento cor-
robora com as ideias de Pimenta
(2002) quando observa que:

A profissao de professor,como
as demais, emerge em dado
contexto e momento histori-
€os, como resposta a necessi-
dades que estdo postas pelas
sociedades, adquirindo esta-
tuto e legalidade. Assim, algu-
mas profissdes deixaram de
existir e outras surgiram nos

tempos  atuais.
(...) Outras

ndo chegaram a desaparecer,
mas se transformam adquirin-
do novas caracteristicas para
responderem a novas deman-
das sociais. Este é o caso da
profissdo de professor (PI-
MENTA, 2002, p. 18).

Nesse sentido, pode-se dizer que
0s saberes estdo permeados por
uma relacdo de poder macroestru-
tural, variam no tempo e no espaco,
dando contornos ao papel docente,
orientando estudos e po-
Iiticas necessdarias
para sua
formacado,
qguase sem-

pre de uma forma
externa ao seu fazer
cotidiano (TARDIF,
2000). Assim sendo, os
autores concluem que os
saberes que servem de base
para o ensino, tais como sdo
vistos pelos professores, nao
se limitam a contelddos bem
circunscritos que dependeriam
de um conhecimento especiali-
zado. Eles abrangem uma gran-
de diversidade de objetos, de
questles, de problemas que
estdo todos relacionados com
seu trabalho.
Alguns autores tentaram
ordenar essa diversidade,
propondo  classificacdes
ou tipologias relativas ao
saber dos professores
(SHULMAN, 1987; GAU-
THIER, 1998). Todavia,
essas numerosas ti-
pologias apresentam
dois problemas maio-
res: por um lado, seu
ndmero e sua diver-
sidade ddo mostras
do mesmo desmem-
bramento da nocdo
de "“saber"”; por outro
lado, quando comparados
ddo mostras de que se baseiam
em elementos incomparaveis entre

si. Por exemplo, algumas tratam de
fendmenos sociais e outras, de prin-
cipios epistemoldgicos (Shulman,
1986). Em suma, a proliferacdo des-
sas tipologias simplesmente deslo-
ca o problema e torna impossivel
uma visdo mais “compreensivel”
dos saberes dos professores como
um todo.

2.2. Natureza dos
saberes docentes

Na discussdo sobre os saberes
da acdo docente, Tardif (2000) des-
taca a natureza dos saberes sub-
jacentes ao ato de ensinar como o
conjunto de conhecimentos, compe-
téncias e habilidades que alicercam
a pratica docente. Reconhecendo
a dificuldade de diferentes autores
em cateqorizar os saberes dos pro-
fessores, propuseram uma primeira
solugdo para a questdo do “pluralis-
mo epistemoldgico” dos saberes do
professor por meio de um modelo
de andlise baseado na origem so-
cial dos saberes. Essa interpretagdo
procurava associar a questdo da
natureza e da diversidade dos sabe-
res do professor a de suas fontes,
ou seja, de sua proveniéncia social.

Essa abordagem parece vélida
ainda hoje e pode mostrar-se mais
Util que as diferentes tipologias pro-
postas pelos autores precedentes
para dar conta da diversidade dos
saberes dos professores. Ela per-
mite evitar a utilizacdo de critérios
epistemoldgicos dissonantes que
reflitam os postulados tedéricos dos
autores, propondo, ao mesmo tem-
po, um modelo construido a partir
de categorias relacionadas com a
trajetéria percorrida pelos profes-
sores ao edificarem os saberes que
utilizam efetivamente em sua prati-
ca profissional cotidiana.

Tardif e Raymond (2002) bus-
cam uma forma de investigar os
conhecimentos dos professores,
entretanto, em vez de tentar pro-
por critérios internos que permi-
tam discriminar e compartimentar
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0s saberes em categorias disci-
plinares ou cognitivas diferentes,
como, por exemplo, conhecimen-
tos pedagdgicos e conhecimento
da matéria, saberes tedricos e
procedimentais, etc., ele tenta dar
conta do pluralismo do saber pro-
fissional, relacionando-o com os lu-
gares nos quais os préprios profes-
sores atuam; com as organizagdes
que os formam e/ou nas quais eles
trabalham; com seus instrumentos
de trabalho; e, enfim, com sua ex-
periéncia no trabalho. Ele também
coloca em evidéncia suas fontes de
aquisicdo e seus modos de integra-
¢do no trabalho docente.

No Quadro 1 a sequir, é pro-
posto um modelo tipolégico para
identificar e classificar os sabe-
res dos professores.

Esse quadro coloca em evidén-
cia varios dados importantes, pois
indica que todos os saberes nele
identificados sdo usados pelos
professores no contexto de sua
profissdo e da sala de aula. De fato,
os professores utilizam constante-
mente seus conhecimentos pesso-
ais e um saber-fazer personaliza-
do; trabalham com os programas
e livros didaticos; baseiam-se em
saberes escolares relativos as
matérias ensinadas; orientam-se
pela sua prépria experiéncia que
contém certos elementos de sua
formacgado profissional.

Além disso, o Quadro 1registra a
natureza social do saber profissional:
pode-se constatar que os diversos
saberes dos professores estdo longe
de serem todos produzidos direta-
mente por eles; que varios deles sdo
de certo modo “exteriores” ao oficio
de ensinar, pois provém de lugares
sociais anteriores a carreira propria-
mente dita ou fora do trabalho coti-
diano. Por exemplo, alguns provém
da familia do professor, da escola
gue o formou e de sua cultura pes-
soal; outros vém das universidades;
outros sdo decorrentes da institui-
cdo ou do estabelecimento de ensino
(programas, regras, principios peda-
gdgicos, objetivos, finalidades, etc.);
outros, ainda, provém dos pares, dos
cursos de aperfeicoamento, etc.

Tardif & Raymond (2002, p.45),
na reflexdo que fazem sobre a orga-
nizacdo dos saberes docentes, cha-
mam a atencdo para a importancia
de se fazer uma leitura abrangente
dessas categorias, pois entendem
gue “os saberes ndo sdo imdveis e
estaticos, nem foram produzidos no
mesmo tempo, territério e circuns-
tancias. Eles imbricam em novas
sinteses, a medida que se constro-
em. Estdo sempre submetidos a
novas interferéncias politicas, pes-
soais e profissionais”.

Nesse sentido, o saber profissio-
nal estd, de certo modo, na conflu-
éncia entre varias fontes de saberes

provenientes da histéria de vida in-
dividual, da sociedade, da instituicdo
escolar, dos outros atores educati-
vos, dos lugares de formacdo, etc.
Tardif et al (2000) exploram a ideia
de que a trajetdria docente assume
caracteristicas distintas em funcdo
das fases da carreira. Pode-se dizer
entdo que os saberes dos professo-
res estdo inseridos em uma relagcao
de poder macroestrutural e variam
no tempo e no espaco, dando contor-
nos ao papel do docente, orientando
estudos e politicas necessarias para
sua formacgao, quase sempre de uma
forma externa ao seu fazer cotidia-
no. Parece ser essa uma conclusdo
coerente com o pressuposto de que
os saberes profissionais dos profes-
sores tém, na pratica docente, uma
das suas principais fontes.

3. Metodologia

Em vista do objetivo da pesqui-
sa, que € o de conhecer o desenvol-
vimento profissional dos professo-
res da drea contabil e evidenciar os
saberes que estruturam e ddo sen-
tido as suas praticas pedagdgicas
no contexto da universidade, esta
pesquisa caracteriza-se como um
estudo descritivo. Para Gil (2007),
as pesquisas descritivas tém por
objetivo estudar as caracteristicas
de um grupo, especialmente aque-
las que procuram levantar opinides,

Saberes dos professores

Saberes pessoais dos professores

Saberes provenientes da formagéo escolar anterior

Saberes provenientes da formagao profissional para

o magistério

Saberes provenientes dos programas e livros
didéticos usados no trabalho docente

Saberes provenientes de sua propria experiéncia na

profissao

Fonte: TARDIF & RAYMOND (2002, p. 215)
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Fontes sociais de aquisi¢ao

Familia, ambiente de vida, a educa¢io no
sentido lato

A escola primdria e secunddria, os estudos pos-
secunddrios ndo especializados, etc.

Institui¢des de formacéo de professores, os
estagios, cursos de capacitagao, etc.

Na utilizagdo das “ferramentas” de trabalho:
programas, livros diddticos, cadernos de
exercicios, fichas, projetos, etc.

A pritica do oficio na escola e na sala de aula, a

experiéncia dos pares, etc.

Modos de integragdo no trabalho docente

Pela histéria de vida e pela socializagao
primaria

Pela formagao e socializagdo pré-profissionais

Pela formagao e pela socializagao profissionais
nas institui¢des de formagédo de professores

Pela utilizagdo das “ferramentas” de trabalho,
sua adaptagdo a tarefa de ensinar

Pela pratica do trabalho e pela socializagao
profissional
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Nesse sentido, o saber profissional esta,
de certo modo, na confluéncia entre vérias
fontes de saberes provenientes da historia de
vida individual, da sociedade, da instituicao
escolar, dos outros atores educativos, dos

lugares de formacao, etc.

atitudes e crencas de uma popula-
¢do. Isso vem de encontro com os
objetivos desta pesquisa, que visa
adquirir um conhecimento maior
dos saberes dos professores da
drea contabil, seus tracos caracte-
risticos, suas crencas e seus conhe-
cimentos pedagdgicos e didaticos.

Para Gil (2007) uma das carac-
teristicas mais significativas da pes-
quisa descritiva estd na utilizacdo de
técnicas padronizadas para a coleta
de dados, tais como questiondrio,
observagao sistémica, entrevista es-
truturada, etc. Tendo em vista que
esta pesquisa utilizou o questionario
padronizado, o método adotado para
a coleta e a andlise dos dados foi o
guantitativo. De acordo com Boudon
(1989, p. 24), “as pesquisas quantitati-
vas podem ser definidas como as que
permitem recolher, num conjunto de
elementos, informac8es comparaveis
entre um elemento e outro”.

E essa comparabilidade das infor-
macdes que permite a andlise quan-
titativa dos dados. Com relacdo ao
método, Richardson (1999, p.70) ex-
p&e que a abordagem quantitativa:

(...) caracteriza-se pelo em-
prego de quantificagdo, tanto
nas modalidades de coleta de
informacdes, quanto no tra-
tamento delas, por meio de
técnicas estatisticas, desde as
mais simples, como percentu-

al, média, desvio-padrdo, as
mais complexas, como coefi-
ciente de correlacdo, andlise
de regressao, etc.

Esse tipo de abordagem ressal-
ta a importancia de garantir a pre-
cisdo dos resultados e busca evitar
distorcdes de andlise e de interpre-
tacdo dos dados. Logo, esse mé-
todo de pesquisa gera uma maior
margem de seguranca com relacdo
as inferéncias feitas.

A populag¢do do estudo foi cons-
tituida por professores de Ciéncias
Contdbeis que atuam nas IES brasi-
leiras cadastradas no banco de da-
dos do Congresso USP de Contro-
ladoria e Contabilidade, ano base
2007. Nesse sentido, optou-se pelo
senso, uma vez que incluiu todos os
professores cadastrados no Con-
gresso. Seqgundo Corrar e Thedphilo
(2004), o senso é usado guando to-
dos os elementos da populagdo sdo
alvos da pesquisa. Constatou-se
gue 540 professores tinham seus
e-mails cadastrados para os quais
foram enviados questionarios. Des-
tes, 190 voltaram por erro ou por
desatualizagdo dos e-mails. Desse
modo, dos questiondrios enviados,
somente 350 foram considerados
validos. Dos validados 193 (45,1%)
professores responderam.

Os dados foram coletados por
meio de um questiondrio estru-

turado com escalograma do tipo
Likert. Apds o pré-teste, o ques-
tiondrio foi enviado, por e-mail,
aos professores. O instrumento
foi organizado e estruturado em
trés dimensdes: a) dados demo-
graficos, cujo objetivo era levantar
guem eram os professores (sexo,
idade, formagdo académica, regido
do pais onde atuam, dependéncia
administrativa da IES, tempo de ex-
periéncia no ensino superior, hora/
aula semanal em sala, exercicio de
atividade remunerada fora do ensi-
no superior, atuagdo remunerada
atuacdo exclusiva no magistério e
aulas que minstram); b) dados so-
bre a didatica e pratica de ensino
(saber-fazer), cujo objetivo era le-
vantar a origem dos saberes dos
professores (as fontes sociais de
aquisicdo dos conhecimentos que
orientam suas praticas em sala de
aula. As questdes versaram sobre
cursos que ja frequentaram, as fon-
tes da aprendizagem da docéncia/
como aprendeu a ensinar no ensi-
no superior, os fatores que influén-
ciaram a aproximag¢do com o ma-
gistério superior); ¢) dados sobre o
conhecimento pedagdgico dos pro-
fessores, cujo objetivo era levantar
dados sobre os componentes dos
saberes dos professores (sobre
conceitos fundamentais como: o
qgue é educacdo? O que é conheci-
mento? O que é curriculo? O que é
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aprendizagem? O que é ensinar? O
gue é avaliacdo? Qual é papel do
professr em sala de aula?).

Como referencial, utilizou-se o
modelo de Tardif e sua equipe, que
preveem quest8es que abarcam as-
pectos da formacdo e do desenvol-
vimento profissional do professor
gue cobrem aspectos relacionados
aos (1) saberes pessoais dos profes-
sores; (2) aos saberes provenien-
tes da formacdo escolar; (3) aos
saberes provenientes da formacdo
profissional para o magistério; (4)
aos saberes provenientes dos pro-
gramas, materiais e livros didaticos;
(5) saberes provenientes da experi-
éncia na profissao.

Para a andlise dos dados, uti-
lizou-se o método descritivo-inter-
pretativo. Os dados foram tratados
de forma quantitativa e receberam
tratamentos estatisticos disponi-
veis no SPSS. Nas analises estatisti-
cas, procurou-se identificar temas e
relacBes; construir interpretacdes;
gerar novas questdes; e definir as
categorias descritivas.

4. Resultados e discussdes

Nessa sessdo, sdo apresentados
os dados referentes ao questionario
da pesquisa aplicado aos professo-
res investigados. O questiondrio bus-
cou dados sobre o desenvolvimento
profissional, mais especificamente
o perfil dos professores, bem como
as fontes e o contelido dos seus sa-
beres. Em um primeiro momento, é
apresentado um perfil dos profes-
sores investigados e, na sequéncia,
os dados com informagdes sobre o
saber, o saber-fazer e o saber-ser
(conhecimentos didaticos e pedagd-
gicos).

A sequir, procurou-se fazer uma
breve caracterizagdo dos professo-
res respondentes da pesquisa.

4.1. Perfil demografico

dos respondentes
De acordo com os dados do Gra-
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fico 1, dos 193 professores respon-
dentes da pesquisa, 134 (69,4%) sdo
homens e 59 (30,6%) sdo mulheres
(Gréfico ).

Quanto a faixa etaria, os dados
do Gréfico 2 indicam que a maior
parte dos professores tem idade en-
tre 30 a 50 anos, correspondendo a
67,2% do total (Gréfico 2).

No tocante ao quesito regido
do pais, os dados do Gréfico 3 indi-

cam gue a maior parte dos profes-
sores (48%) reside na regido Su-
deste, seqguida da regido Sul com
26% e da regido Nordeste 18% do
total da amostra (Gréfico 3).

No quesito dependéncia admi-
nistrativa, as IES, sequndo a LDB
(1996), também se dividem em Pu-
blicas e Privadas. As publicas, por
sua vez, se dividem em federais,
estaduais e municipais. Quanto

69,4%

45 -

I Masculino

Griéfico 1: Sexo

30,6%

Feminino

Grafico 2: Faixa etdria dos professores
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Grafico 4: Dependéncia
administrativa
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Griéfico 5: Anos que ministra aulas no ensino superior
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Grafico 6: horas por semana em sala de aula
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Grafico 7: Atuagio profissional
fora do ensino superior

51,3%

48,7%

B Sim

Nao

as IES que os professores atuam,
pelo exame do Gréfico 4, pode-se
visualizar que hd um equilibrio e
uma uniformidade; os professores
estdo tanto na IES publicas como
na IES privadas (Gréfico 4).

No tocante a experiéncia no
magistério superior, 53% dos pro-
fessores possuem de 1 a 10 anos
de experiéncia e 26,9 % de 11a 20
anos, sendo que, de 21 a 37 anos,
se soma 13,0% dos professores
respondentes.

Os dados do Gréfico 5 indicam
gue a maior parte dos professores
investigados (104 -53%) tem entre 1
e 10 anos de experiéncia no magis-
tério superior.

Quanto as horas por semana
em sala de aula, de acordo com
os dados abaixo, a maioria dos
professores respondentes atuam
em sala de aula de 10 a 20 horas
semanais (87 professores - 45,1%)
e 5,2% (10 professores) ndo esta-
vam ministrando aulas no momen-
to da pesquisa.

No exercicio de outra atividade
profissional remunerada fora do en-
sino superior, os dados do Gréafico 7
indicam que (51,3%) 99 professores
disseram que exercem outra ativi-
dade e 94 (48,7%) disseram ndo
exercer outra atividade remunera-
da além do magistério superior.

Esses resultados remetem
a problematica do ensino supe-
rior e é entendida como condi-
cionante da docéncia no ensino
superior. Pimenta (2002) aborda
essa situacdo e questiona sobre
a identidade do professor univer-
sitdrio, isto é, o que é ser profes-
sor? Para a autora, um fisico, um
advogado, um médico, um enge-
nheiro ministram aula no ensino
superior. E, quando exercem a
docéncia neste nivel de ensino
simultaneamente, exercem suas
atividades como profissionais
autébnomos e geralmente se iden-
tificam em seus consultérios, cli-
nicas, escritérios, como profes-
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Grafico 8: Graduagao do professor
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sor universitario. Isso se deve ao
fato de que, tradicionalmente, o
professor universitdrio tem sido
recrutado entre profissionais
gue se destacam ou demonstram
notdério saber nas dreas em que
atuam e/ou experiéncia profis-
sional considerada relevante.
Quanto a formacdo académica
ou em drea correlata, os dados do
Grafico 8 indicam que 144 (74%)
dos professores entrevistados tém
formacdo na drea contdbil, espe-
cifica, contra 38 (19,7%) em 4&rea
correlata, e apenas 11 (57%) tém

formacdo em outra area.
4.2. Aprendizagem e
desenvolvimento profissional
dos professores

a) Formacdo dos professores na
drea da Didética do Ensino Superior

Em relacdo a Didatica no ensi-
no superior, os dados do Grafico 9
apontam que quase a totalidade
dos professores investigados (150 -
78,1%) cursou a disciplina na area
da Didatica nos cursos de pds-gra-
duacdo oferecidos pelas IES brasi-
leiras; 72 (37,3%) deles frequenta-
ram cursos de especializacdo; 66

(34,3%) frequentaram cursos de
aperfeicoamento contra apenas 15
(7,.8%) que ndo frequentaram cur-
sos na area da Didatica do ensino
superior (Grafico 9).

Isso demonstra uma preocu-
pacdo por parte dos programas
de pés-graduacdo para com a for-
macdo didatica do professor, pois
a maioria dos respondentes reve-
laram ter cursado a disciplina de
metodologia do ensino superior ou
outros cursos na drea da educacdo.

b) Fatores que influenciaram
a aproximagdo dos professores
com o magistério superior

Quanto aos fatores que influen-
ciam a aproximacdo do professor
com o magistério superior, os da-
dos do Grafico 10 indicam que a
formacdo pds-graduada foi o fator
preponderante (107 professores -
55,4%); outro fator importante é
que 81 (41%) dos professores in-
dicam o contato com o ambiente
universitario, sequido de conse-
Ihos de amigos ja professores (33
-17,1% - Gréafico 10).

Esses dados sdo coerentes com
o0 modelo e a formacgdo dos professo-

Grafico 9: Cursos na area da Didatica do ensino superior
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res respondentes, bem como com a
forma como sdo selecionados para a
atuacdo no magistério ja comentada
e criticada por autores como Pimen-
ta (2002), Masetto (2003) e Pimentel
(1993), quando ressaltam que a sele-
¢do do professor para o magistério
superior privilegia a especializagdo
em determinada drea do conheci-
mento e a preparacdo para a pesqui-
sa realizada em cursos de pds-gradu-
acdo stricto sensu, pressupondo que,
para o bem ensinar, basta o dominio
de conhecimento especifico e, as ve-
zes, familiaridade com o manejo de

ferramentas para sua producao.

c) Fonte de aprendizagem da
profissdo docente

Quanto a fonte da aprendizagem
da docéncia, os dados do Gréfico 11
apontam que 88 dos professores
investigados (45,6%) responderam
qgue, em primeiro lugar, foi de forma
intuitiva e autodidata; em segundo
lugar, 55 dos professores (30,1%)
utilizaram as “ferramentas de traba-
Iho"; em terceiro lugar, 58 dos pro-
fessores (31,1%) seguiram a rotina
dos outros professores; em quarto
lugar, 48 dos professores (24,9%)

responderam que foi em fun¢do da
experiéncia como aluno; em quinto
lugar, 48 dos professores (24,9%)
disseram que foram frequentando
cursos na drea da Diddtica do en-
sino superior; e em sexto e Ultimo
lugar, 121 dos professores (62,7%)
disseram que foi por meio de outras
situacBes (Gréafico 11).

Os dados do Grafico 11 vém ao
encontro com o modelo teérico
proposto por Tardif (2002), guando
diz que os saberes profissionais sao
provenientes de fontes variadas,
provavelmente de natureza dife-
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rente. No caso dos professores res-
pondentes, este saber se mostrou
origindrio da experiéncia na profis-
sdo docente, da formacdo escolar
anterior, dos programas, materiais
e livros didaticos usados nas aulas.
Apontou, desse modo, que o quadro
de referéncia tedrico sobre o que é
ser professor estd composto por
crencas, juizos de valor, representa-
¢Oes, duvidas e certezas trazidas na
bagagem da vida escolar.

Por outro lado, essa realida-
de aponta que os programas e 0s
cursos de capacitagdo profissional
dos docentes podem ndo estar pro-
vocando o efeito de proporcionar
conhecimentos didaticos e pedago-
gicos para o ensino, ou seja, formar
também para a docéncia. Pimenta
(2002) observa que o modelo jesu-
itico encontra-se, pois, na génese
das praticas e modos de ensinar
presentes nas universidades, confi-
gurando-se como um habitus, isto
é, um conjunto de esquemas que
permite engendrar uma infinidade
de préticas adaptadas a situagles
em que se deparam.

Pimenta (2002) relata as fases
da carreira profissional do profes-
sor e aponta que o inicio da traje-
téria profissional dos professores
é precario a medida que assu-
mem o0s encargos docentes, res-
paldados em pendores naturais
e ou em modelos de mestres que
internalizaram em sua formacdo
inicial, aliados a conhecimentos
advindos de determinado campo
cientifico e da préatica como pro-
fissionais em uma atividade es-
pecifica que ndo a do magistério
superior, enfim, a experiéncia na
profissdo como fonte primeira de
sua competéncia, de seu “saber-
ensinar". Corroborando com essa
ideia, Masseto (2003) comenta
gue nunca houve uma preocupa-
¢do com o bom desempenho pro-
fissional do professor e que essa
atividade poderia ser desempe-
nhada por qualquer um que sou-
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besse realizar bem determinado
oficio. Acreditava-se - como mui-
tos ainda hoje acreditam - que
"guem soubesse fazer, saberia
automaticamente ensinar”, nao
havendo preocupa¢8es mais pro-
fundas com a necessidade do pre-
paro pedagdgico do professor.

4.3. A percepgao dos professores
sobre o conceito Educacio

Os dados do Grafico 12 apresen-
tam a concepgdo dos professores
sobre o significado da educacdo
e apontam que 116 deles (63,4%)
entendem a educacdo como um
processo de descoberta e de cons-
trucdo da autonomia pessoal (Pe-
dagogia Renovada, pragmatista);
48 (26,2%) percebem a educagdo
como um processo de conscienti-
zacdo e de humanizag¢do (Pedago-
gia histérico-critica); e 19 (10,4%) a
percebem como a incorporacdo da
cultura acumulada pela humanida-
de (Pedagogia tradicional).

Conforme visualizado no Grafi-
co 12, a Pedagogia Renovada Prag-
matica tem predominancia entre
os professores respondentes, tota-
lizando 116 respostas (63%). Essa
tendéncia pedagdgica acentua o
sentido da cultura como desenvolvi-
mento das aptidGes individuais, que
vé a educacdo como um processo
natural e tem mais preocupacdao em
atender as necessidades e aos inte-
resses individuais necessdrios para
a adaptacdo do individuo ao meio.

Para Pimenta & Anastasiou (2002,
p. 184), no modelo de educacdo
“tradicional” ou "pratico-artesal”,
tem como finalidade:

transmitir os conhecimentos
diretamente vinculados as
habilidades para fazer coisas
ou objetos e aos modos, usos,
costumes, crencas e habitos,
reproduzindo-os e, portan-
to, conservando os modos de
pensar e aqgir tradicionalmente
consagrados e socialmente va-
lorizados. Nessa perspectiva o
ensinar se identifica com trans-
mitir de geracdo a geracao os
valores, os modos de pensar, 0s
costumes e as praticas. Desse
ensino necessario para a ma-
nutencdo das espécies tem-se
o "professor artesao” ou “tra-
dicional,” cuja atividade é arte-
sal. A formacdo do professor
se da na pratica, a semelhanca
do aprendiz, que “aprende com
0 mestre”, ou seja, aprende a
fazer, fazendo. O conhecimen-
to profissional é resultado de
amplo processo de adaptacdo
a escola e de seu papel social
de conservacdao, ndo sendo
necessaria formacdo prévia
especifica. A cultura da escola
é o critério de avaliacdo da ati-
vidade docente.

Essas autoras salientam que,
no enfoque tradicional, o professor
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deve ser "formado para adquirir
competéncias comportamentais com
0 objetivo de executar esse conheci-
mento”. Ndo necessita assim de do-
minio dos conhecimentos cientificos,
mas apenas dominar as rotinas de
intervencdo deles derivadas, desen-
volvendo habilidades técnicas.

4.4. A percepgao dos
professores sobre o conceito
Conhecimento

Os dados do Grafico 13 apontam
que 88 (47,8%) professores enten-
dem gue o conhecimento se origina
da interacdo de e entre individuos
(visdo materialista de ciéncia); 57
docentes (31,0%) entendem que o
conhecimento tem origem a partir
da observacdo e da experimenta-
cdo (visdo empirista de ciéncia) e
39 docentes (21,2%) entendem que
0 conhecimento se origina da per-
cep¢do e da razdo (visdo racional e
técnica de ciéncia).

De acordo com os dados do Gra-
fico 13, a visdo materialista e histé-
rica do conhecimento é preponde-

rante - 88 docentes (47,3%). Nessa
visdo, o conhecimento tem origem
na interacdo entre os individuos.
Vygotsky (1988) entende interacdo
como a acdo entre individuos que,
situados historicamente no tempo e
no espaco, se apropriam e transmi-
tem determinado tipo de experién-
cia historicamente acumulada.

De acordo com Pimenta (2002),
é a visdo de ciéncia que orienta o
pensamento pedagdgico do profes-
sor em sala de aula. O método de
ensino do professor estd relacio-
nado com sua visdo de ciéncia, de
conhecimento e de saber escolar.
Se o docente vé o curriculo como
um somatério de disciplinas dis-
postas lado a lado (visdo racional
de ciéncia) ou como grade - como é
habitualmente chamado - e toma a
disciplina que leciona como um fim
em si mesma, adotard um método
de transmissdao e reprodugdo do
conhecimento. Para a autora, nessa
visdo de ciéncia, o conhecimento é
tomado como neutro, descontex-
tualizado, como fim em si mesmo,
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distanciado de seu processo de pro-
ducgdo, definitivo e verdadeiro.

Entretanto, é possivel considerar
a ciéncia de modo diferente, em que
ométodo seja, inicialmente, determi-
nado pelo campo disciplinar com sua
|6gica interna prépria e a clareza de
seus determinantes, seus conceitos,
leis e principios, sua historicidade e
seu processo de producdo.

4.5. A percepgao dos
professores sobre o
conceito Curriculo

Segundo os dados do Grafi-
co 14, 89 dos docentes estudados
(48,4%) definem o curriculo como
um conjunto de atividades acadé-
micas que integralizam um curso
(concepcdo interdisciplinar); 74 do-
centes (40,2%) definem como a
selecdo de conteldos feita a partir
do que a sociedade julga necessario
ser incorporado pelos alunos (con-
cepcgdo disciplinar e cartesiana); 21
docentes (11,4%) definem como um
conjunto de disciplinas que o aluno
deve percorrer a fim de obter uma
certificacdo (concepc¢do disciplinar).

E de extrema importancia e
atualidade a discussdo em torno da
relacdo entre os paradigmas cienti-
ficos e as formas de organizacdo de
curriculo, apesar de, concretamente,
ver-se pouca mobilizagdo para essa
reflexdo no ensino universitario. Os
curriculos refletem os principios da
ciéncia moderna e, como parte do
saber pedagdgico, estruturam-se
de forma fragmentada, induzindo
uma avaliagdo do mesmo modo: os
alunos devem devolver o produto
adquirido objetivamente, preferen-
cialmente em forma de testes de
multipla escolha. Estes ndo admi-
tem a interferéncia do pensamento
e da experiéncia dos alunos e do
professor. Ndo hd meia resposta. Ou
estd certo ou esta errado. Celebram
a racionalidade, separando o ato
pedagdgico de sua execugdo.

A compreensdo de que a con-
cepcdo de conhecimento preside
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a definicdo da pratica pedagdgica
realizada na universidade foi muito
importante para ultrapassar a anali-
se simplista realizada apenas sobre
as regras didaticas. Compreender
gue o ensinar e o aprender estdo
alicercados em uma concepcdo de
mundo e de ciéncia facilitou uma
visdo mais global e elucidativa, es-
pecialmente em uma época em que
a supremacia da ciéncia tem sido
amplamente reconhecida.

De maneira positiva, cada vez
mais, ha diferentes individuos e gru-
pos, de diversos espectros culturais,
gue se mostram desconfortdveis
com o modernismo. Conforme afir-
ma Cunha, 2001, o pensamento pds-
moderno admite que a conversagao
cultural, previamente proibida, se
evidencie a partir de novas questdes
feitas por vozes antes excluidas [...],
desafiando a estrutura hierdrquica
do conhecimento e do poder.

4.5. A percepgio dos
professores sobre o
conceito Aprendizagem

Os dados do Grafico 15 apon-
tam que 96 dos docentes (52,5
%) definem aprendizagem como
a modificacdo do comportamento
pela observacdo, experimentacdo
(@ambientalismo); 59 dos docentes
(32,2%) definem como apropria-
cdo ativa da experiéncia humana
pela interacdo social (sociointera-
cionismo); e 28 docentes (15,3%)
definem como um processo natural
e espontdneo (inatismo).

Para Pimenta (2002), o profes-
sor gue consegue compreender em
gue bases se da a aprendizagem
do aluno tem mais possibilidade
de alcancar éxito em sala de aula.
Por isso, faz-se necessario que haja
uma adequacdo entre as situacdes
de ensino, processo de aprendiza-
gem, necessidades dos alunos as
especificidades do curso e da disci-
plina que o professor ministra.

Nota-se que ha uma predomi-
nancia da concepcdo ambientalista
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seguida da concepcgdo sociointera-
cionista. O modelo ambientalista
entende o ato de aprender como
a retencdo na memdria dos dados
provenientes do ambiente. A apren-
dizagem é receptiva e mecanica.
A visdo ambientalista entende que
a retencdo da matéria ensinada é
garantida pela repeticdo de exerci-
cios sistemdticos e pela recapitula-
cdo da matéria. A transferéncia da
aprendizagem depende do treino,
indispensdvel para a retencdo. A vi-
sdo ambientalista se relaciona com
uma visao empirista de ciéncia.

Em oposicdo ao processo de
ensino centrado na transmissdo de
conhecimentos e na visao de apren-
dizagem como acumulagdo de co-
nhecimento, a concepgdo sociointe-
racionista da aprendizagem entende
a aprendizagem como O processo
pelo qual o sujeito se apropria de for-
ma ativa do conhecimento produzido
pela sociedade (VYGOTSKY, 1988).

A teoria sociointeracionista
considera a natureza dialética do
pensamento, ndo admitindo dico-

tomias entre o pensar e o agir, pois
um sujeito que é social em esséncia,
ndo pode ser separado ou compre-
endido fora do ambito psicosocio-
cultural. O homem é sua realidade
social; sua ecologia cognitiva pode
assumir diferentes caracteristicas,
dependendo das oportunidades
que Ihes sdo dadas e das condicdes
de aprendizagem que sdo criadas.

Por isso, nas aulas, além de "o
gue"” e do “como”, deve-se ensinar
também "o porqué”, os quais sdo
aspectos que se determinam e se
condicionam mutuamente, configu-
rando o ensino como atividade do
professor e do aluno, sendo aluno
e professor sujeitos de aprender.

4.6. A percepgao dos professores
sobre o conceito Ensino

Os dados do Grafico 16 reve-
lam que 59 docentes (32,1%) con-
ceituam o ensino como sendo a
criacdo de condicbes e situacoes
que facilitem a aprendizagem do
aluno (Pedagogia Renovada, Prag-
matica); 96 docentes (52,2 %) o
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Grafico 17 - Concepgio de Avaliacido
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conceituam como a transmissdo de
conhecimentos socialmente acu-
mulados e valorizados (Pedagogia
Tradicional); 29 docentes (15,8%) o
conceituam como a construgdo de
conhecimentos atualizados e sig-
nificativos (Pedagogia Critica).

De acordo com os dados do
Grafico 16, a Pedagogia Tradicional
(transmissdo de conhecimentos
socialmente acumulados e valori-
zados) é preponderante sobre as
demais concepgdes pedagdgicas.
Para Pimenta (2002), a pedagogia
tradicional se orienta por uma con-
cepcdo técnica e academicista de
ensino. Nessa visdo, o conteddo é
composto dos conhecimentos cien-
tificos e sua finalidade é a transmis-
sdo de conhecimentos elaborados e
produzidos pela pesquisa cientifica;
e o ensino é compreendido como um
campo de aplicagdo desses conheci-
mentos, sendo tarefa do professor
traduzi-los em um fazer técnico para
transmiti-lo aos alunos, que apren-
derdo a medida que introjetarem a

verdade cientifica. Ha clara subordi-
nacdo entre conhecimento teérico e
conhecimento prético aplicado.

Falar de carreira docente na uni-
versidade significa reconhecer que
os professores do ponto de vista do
“aprender e ensinar” passam por
diferentes processos que represen-
tam exigéncias pessoais, profissio-
nais, organizacionais, pedagdgicas,
metodoldgicas no interior de cada
curso e de cada disciplina. Tais mu-
dancgas vao exigir do professor, para
além do dominio do contelddo es-
pecifico, outras habilidades e com-
peténcias inerentes ao exercicio da
profissdo docente que Ihes possi-
bilitem processos significativos de
ensino e de aprendizagem.

4.7. A percepgio dos professores
sobre o conceito Avaliagao

Os dados do Grafico 17, indicam
gue 133 docentes (72,7%) entendem
avaliacdo como um processo dindmi-
co e continuo que ocorre juntamente
como desenvolvimento do trabalho

pedagdgico (Avaliacdo processual);
29 docentes (15,8) definem-na como
sendo um mecanismo para o auto-
controle da aprendizagem e do de-
sempenho escolar (Avaliacdo como
autocontrole); 21 docentes (11,5%)
definem-na como sendo um instru-
mento para verificar o desempenho
do aluno por meio de situagdes pre-
viamente estruturadas (avaliacdo
classificatdria). O conceito de avalia-
¢do como um processo (pedagogia
critica) aparece como preponderan-
te. Este dado estd de acordo com a
visdo interdisciplinar de curriculo
guando 89 docentes (48%) perce-
bem o curriculo como um conjunto
de atividades académicas que inte-
gralizam um curso, gue se so efetiva
por meio de uma pedagogia critica.
Para Sacristdn (1995), o pro-
fessor, quando avalia, o faz a partir
de suas concepgdes, seus valores,
expectativas e também a partir das
determinacbes do contexto (insti-
tucional), sendo que muitas vezes
nem ele préprio tem muita clareza
ou mesmo sabe explicitar esses da-
dos considerados na avaliacdo dos
alunos. Isso vem ao encontro dos
dados desta pesquisa, 0s quais reve-
lam ser a experiéncia na docéncia a
fonte primeira da aprendizagem da
docéncia dos professores investiga-
dos, ou seja, de seu “saber-ensinar”.
Segundo o modelo de Tardif (2000),
os saberes dos professores sao pro-
venientes dos programas e livros di-
daticos usados no trabalho, ou seja,
da utilizagdo das "“ferramentas” dos
professores, da pratica do oficio na
escola e na sala de aula e da experi-
éncia dos pares, essencialmente.

4.8. A percepgao dos
professores sobre o papel do
professor em sala de aula

Os dados do Grafico 18 indicam
que 148 docentes (80,4%) enten-
dem que o papel do professor em
sala de aula é de estimulador e fa-
cilitador da aprendizagem do aluno
(Pedagogia Renovada); 34 docentes
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(18,5%) entendem que o professor
tem a funcdo de mediador entre o
conhecimento e o aluno (Pedago-
gia critica); e somente 2 docentes
(11%) entendem que esta funcgdo é
de transmissor de cultura acumula-
da (Pedagogia Tradicional).

Os dados indicam a prepon-
derancia da Pedagogia Renovada
Pragmatista (148 - 80%), na qual o
papel do professor é de facilitador da
aprendizagem. Para Pimenta (2002,
p.183), “esse é o modelo de “profes-
sor artesdo” ou “tradicional’; esse
professor é necessdrio para a ma-
nutencdo das espécies e das socie-
dades onde a docéncia é entendida
como vocacgdo. Portanto, a formacdo
do professor se d4, na prética, a se-
melhanca do aprendiz, que aprende
a fazer fazendo. Nesse modelo, a for-
macdo do professor ocorre na préti-
ca e o conhecimento profissional do-
cente é resultado de amplo processo

{s
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de adaptacdo a escola e de seu papel
social de conservacdo, ndo sendo
necessdria formacdo prévia especi-
fica na drea do magistério.

A consciéncia da responsabilida-
de pela formacdo de futuros profis-
sionais, bem como do compromisso
com a cultura académica, embora
existente, ndo é levada em conta na
formacdo docente. A insercdo e a
progressao na carreira docente es-
tdo calcadas natitulacdo e na produ-
cdo cientifica, enfatizando a area de
conhecimento especifico e a funcdo
de ser pesquisador, 0 ensino neste
ambito ndo tem encontrado espago
e valorizacdo (CUNHA, 2001).

5. Conclusoes

Essa pesquisa procurou conhecer

e analisar os saberes dos professores
gue atuam nos cursos de Bacharela-
do em Ciéncias Contdbeis nas IES
brasileiras e, desse modo, evidenciar
0S processos gue estruturam e dao
sentido as suas praticas pedagdgicas
no contexto da universidade. Para a
guestdo de pesquisa gue busca sa-
ber quais sdo os saberes que
orientam a pratica peda-
gbgica do professor no
contexto  universitdrio,
constata-se que essa
pratica de ensino re-
sulta da formacdo
inicial e continuada
recebida. Os dados
apontam que 144
(74%) dos profes-
sores entrevistados

tém formacdao na
drea contdbil, especi-
fica, contra 38 (19,7%)
drea correlata,

sendo que apenas 11

dos professores (5,7%)
tém formacgdo em outra
drea. Em relagdo a for-

macdo na drea da dida-
tica no ensino superior,
qguase a totalidade 150
(78) dos professores

investigados cursou a disciplina Di-
datica nos cursos de pés-graduacdo
oferecidos pelas IES brasileiras; 72
(37,3%) deles frequentaram cursos
de especializacdo; 66 (34,3%) fre-
quentaram cursos de aperfeicoa-
mento contra apenas 15 (7,8%) que
ndo frequentaram cursos na drea da
Didatica do ensino superior.

A prética pedagdgica dos pro-
fessores investigados orienta-se
pela experiéncia que contém certos
elementos de sua formacdo profis-
sional. Em relacdo a experiéncia na
docéncia, 53% dos professores in-
vestigados possuem de 1a10 anos de
experiéncia e 26,9 %, de 11a 20 anos,
sendo que, de 21 a 37 anos, somam-
se 13,0% dos professores respon-
dentes pela experiéncia na profissdo
contdbil; (51,3%) 99 professores
exercem atividade remunerada, além
do magistério superior contra 94
(48,7%), que disseram ndo exercer
outra atividade remunerada além
do magistério superior. O tempo de
permanéncia em sala de aula é outro
fator importante. A maioria dos pro-
fessores respondentes atua em sala
de aula de 10 a 20 horas semanais;
87 professores (45,1) e 10 professores
(5,2%) ndo estavam ministrando au-
las no momento da pesquisa. Outra
fonte de "Os saberes da docéncia”.

A docéncia alimenta-se de uma
ambiéncia de cultura, isto é, daqui-
lo que é valor entre seus pares e no
seu tempo, incluindo os aspectos
gue tém significado no seu cam-
po cientifico. Conforme os dados
desta pesquisa, 88 dos professo-
res investigados indicaram que a
aprendizagem da docéncia aconte-
ceu de forma intuitiva e autodida-
ta (45,6%); em segundo lugar, 55
deles (30,1%) foram utilizando as
“ferramentas de trabalho”; em ter-
ceiro lugar, 58 deles (31,1%) foram
seguindo a rotina dos outros pro-
fessores; em quarto lugar, 48 dos
professores (24,9%) responderam
que foi em fung¢do da experiéncia
como aluno; em quinto lugar, 48
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dos professores (24,9%) foram fre-
quentando cursos na drea da dida-
tica do ensino superior; e em sexto
e Ultimo lugar, 121 (62,7%) deles
disseram que foi por meio de ou-
tras situag®es. Tais dados indicam
gue essa aprendizagem esta ligada
a pratica que realizam enquanto
professores, incorporando o tra-
balho como espaco e territério de
aprendizagem. Nessa perspectiva,
a docéncia se alimenta das influén-
cias do contexto e, sobretudo, das
suas concepcdes e capacidade de
lidar com os desafios presentes na
sala de aula da universidade.

Isso indica que a pratica de en-
sino dos professores investigados é
estruturada e significada por prin-
cipios, valores, crencas e diferentes
visdes sobre o papel da educacao,
do ensino superior e da universida-
de. Nesse sentido, o saber pedagé-
gico serve de apoio para a tomada
de decisdo do professor em sala
de aula. Entende-se que a visdo de
mundo do professor, suas crengas,
valores e suas representacdes so-
bre a educacdo determinam a sua
pratica pedagdgica.

Deste modo, conclui-se que o
idedrio dos professores sobre o que
é ser professor estd composto de
crengas, valores, representacdes,
davidas e incertezas trazidas na
"bagagem” da vida escolar. Esse
sentido temporal dos saberes do-
centes revela-se quando o profes-
sor diz que aprendeu a ministrar
aulas no ensino superior mediante
um processo de socializacdo em
parte intuitiva, autodidata, em fun-
cdo da experiéncia como aluno ou
seqguindo a rotina dos outros pro-
fessores. Essa questdo indica uma

fase de exploracdo e de sobrevivén-
cia profissional decisiva em termos
de aquisicdo de competéncia e es-
truturacdo da prética profissional.
Muitas pesquisas ja foram realiza-
das com professores iniciantes na
carreira docente e se referem ao
sentido temporal dos saberes como
“tateios” e desafios enfrentados
nos primeiros anos da docéncia,
ocasido de duvidas e incertezas
quanto ao preparo das aulas e da
busca de soluc¢des para a problema-
tica emergente na sala de aula.

Outro sentido temporal dos sa-
beres dos professores se revela no
fato de utilizarem e mobilizarem no
ensino os saberes provenientes da
sua prépria experiéncia como aluno,
qguando incorporaram, durante lon-
gos anos escolares, inimeras repre-
sentagdes do que é ser professor. Tais
crengas, representacdes e certezas
trazidas na bagagem da vida escolar
sdo reativadas quando comegam a
trabalhar como professores.

Quanto as limitacdes e dificul-
dades encontradas nesta pesquisa,
destacam-se a complexidade do
saber docente e a dificuldade para
tentar captd-lo e entendé-lo. Os sa-
beres docentes sao multifacetados,
complexos e dindmicos e 0 acesso a
eles tem se dado por diferentes ca-
minhos e tipos de pesquisas. Acre-
dita-se que o caminho escolhido, de
alguma forma, permitiu captar face-
tas desses saberes, as quais possi-
bilitaram a compreensdo e a discus-
sdo sobre a profissdo docente.

Assim, espera-se que os resulta-
dos deste estudo possam contribuir
para ampliar as discussdes sobre a
formacdo do professor universita-
rio, bem como oferecer contribui-

¢Oes significativas para a imple-
mentacdo de politica de formacdo
pedagdgica de professores univer-
sitdrios, especificamente, do pro-
fessor de Ciéncias Contdbeis, bem
como para um entendimento maior
sobre o0 ensino ministrado pelo pro-
fessor e o processo de aprendiza-
gem dos alunos que frequentam
este nivel de ensino.

Pesquisas futuras podem ser
desenvolvidas no sentido de se
chegar mais proximo da sala de
aula e, deste modo, compreender o
trabalho docente. Tais estudos po-
dem contribuir para identificar es-
tratégias inovadoras, dando énfase
a qualidade de ensino no ambito da
pratica pedagdgica dos professores
de Ciéncias Contdabeis, como tam-
bém a compreensdo dos novos su-
jeitos que comp&em o cendrio dos
cursos de Bacharelado em Ciéncias
Contabeis: professores e alunos.

Nesse sentido, sugerem-se pre-
ocupacdes e guestionamentos, tais
como: “De que forma professores
de Ciéncias Contdbeis iniciantes
constroem o saber-fazer? Que con-
dicdes estruturais, pedagdgicas e
académicas facilitam ou dificultam
esta construcdo? Como tornar pu-
blico o conhecimento produzido
pelos professores universitarios?
Como aproveitar o material que
descreve a pratica docente nos cur-
sos de formacdo do professores?”
Essas problematicas requerem ca-
minhos orientados por abordagens
gualitativas de pesquisa. Alguns dos
caminhos adotados tém se guiado
por posi¢Bes, como o ensino refle-
xivo, as histdrias de vida, os relatos
de experiéncias, os didrios, o estu-
do de caso, etc.

julho a dezembro 2009 - n.s 178/179/180



138

Saberes que fundamentam a pratica pedagogica do
professor de Ciéncias Contabeis de IES brasileiras

Referéncias

CHEVALLARD, Y. La transposicién diddctica. Del saber sabio al saber ensefiado. Buenos Aires: Aique
Grupo Editor, 1984.

CUNHA, Maria Isabel et alii. Projeto de Pesquisa Formatos avaliativos e concep¢do de docéncia. Rela-
torio parcial. Sdo Leopoldo, 2001.

GAUTHIER, C. Por uma teoria da pedagogia. Pesquisas contempordneas sobre o saber docente. ljui,
RS, Editora Unijuf, 1998.

GIL. A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. Sdo Paulo: Atlas, 2007.

LIBANEO, J. C. Organizacdo e gestdo da escola: teoria e pratica. Goidnia: Alternativa, 2001.

GUARNIERI, M.R. O inicio na carreira docente: Pistas para o estudo do trabalho do professor. In: Anais
da Anped, 1997 (disq.).

LUDKE, M. O professor, seu saber e sua pesquisa. IN: Educacdo&Sociedade.74 Ano XXII, abril de 2001.
Dossié: Os saberes docentes e sua formacdo. Campinas, Cedes, 2001.(77-96).

MEGIORINI, E.; WELFFORT, E. F. J. ; HOLANDA, V.B de. Amostragem. In: CORRAR, L. J; THEOPHILO, C.
R. (Coord.). Pesquisa Operacional para decisdo em Contabilidade e Administracdo: Contabilometria.
Sao Paulo: Atlas, 2004.

MIZUKAMI, M. das G. M. Ensino: abordagens do processo. SP: EPU, 1986.

NOVOA, A. Os professores e sua formacdo. Lisboa, Dom Quixote, 1992.

. Profissdo professor. 2. ed. Porto,Porto Editora, 1995.

PERRENOUD, P. H. Prdticas pedagdgicas, profissdo docente e formagdo. Perspectivas socioldgicas.
Lisboa, Publicagdes Dom Quixote, 1993.

_____ . Enseigner: agir dans I'urgence, décider dans I'incertitude. Savoirs et compétences dans un
métier compléxe. Paris, ESF Editeur, 1996.

. Dez novas competéncias para ensinar. Porto Alegre, Artes Médicas, 1999.

PIMENTA, Selma G. (Org.). Saberes pedagdgicos e atividade docente. 2 ed. SP: Cortez, 1999.

PIMENTA, S. G. & ANASTASIOU, L. G. C. Docéncia no ensino superior. Sao Paulo: Cortez, 2002 (Colecdo
Docéncia em formacgdo).

PORLAN, R.; RIVIERO, et al Conocimiento profesional y epistemologia de los profesores I: teoria, mé-
todos e instrumentos. Ensefianza de las Ciencias, 5(2), 155-71, 1997.

SACRISTAN, J. G. Consciéncia e acdo sobre a pratica como libertacdo profissional dos professores. In:
NOVOA, A. (Org). Profissdo professor. Porto: Porto Editora, 1995.

SAMPIERI, R.H.; COLLADO C.F,; LUCIO, P.B. Metodologia de la Investigacidn. México: McGraw Hill, 1994.

julho a dezembro 2009 - n.s 178/179/180



REVISTA BRASILEIRA DE CONTABILIDADE 139

Those who understand: knowledge growth in teaching. In Educational Researcher, 15(2), 1986, (4-14).

SHULMAN, L. Knowledge and teaching: Foundations of the new reform. In: Havard Educational review.
Vol.57 N°© 1 February 1987a. (1-21).

TARDIF, LESSARD e LAHAYE. Os professores face ao saber. Esboco de uma problematica do saber
docente. In:Teoria e Educag¢do. N. 4. Porto Alegre, Pannonica Ed,1991.

TARDIF, M. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios. Quebec: CRIFPE 1999.

__. Saberes docentes e formacdo profissional. 2. ed .Petrépolis, RJ: Vozes, 2002.

TARDIF, Maurice, RAYMOND, Danielle. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no magistério.
Educacgdo e Sociedade, Ano XXI, n. 73, dez. 2000.

VYGOTSKY L. S.; LURIA, A. R.; LEONTIEV, A. N. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. Sdo Paulo:
icone, 1988.

julho a dezembro 2009 - n.> 178/179/180






