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A docência universitária requer conhecimentos específicos 
sobre a área de atuação, bem como habilidades e 
competências para o ensino. O objetivo deste artigo é 

apresentar e discutir os dados de uma pesquisa realizada na área 
da educação contábil, a qual teve por objetivo conhecer, analisar 
e caracterizar os saberes dos professores que atuam nos cursos de 
Bacharelado em Ciências Contábeis oferecidos pelas Instituições de 
Ensino Superior (IES) brasileiras e, assim, evidenciar os processos 
que estruturam e dão sentido às suas práticas pedagógicas no 
contexto da universidade. Para tanto, foi realizado um estudo 
descritivo e a coleta de dados implicou a construção e a aplicação 
de um questionário on-line, que, após 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 possível verificar que a prática 
de ensino dos professores investigados é estruturada e significada 
por crenças, valores, representações, dúvidas e incertezas trazidas 
na “bagagem” da vida escolar. A ausência de uma formação 
continuada, principalmente no que se refere ao fundamento de 
suas ações pedagógicas, conduz o professor a uma aprendizagem 
intuitiva e autodidata, na qual a rememorização de suas experiências 
escolares e a rotina dos pares é o que orienta as ações de sala de 
aula. Conclui-se, assim, que o saber dos docentes investigados é 
originário da experiência na profissão contábil; da experiência no 
magistério superior; da formação escolar anterior; das influências 
do contexto onde eles próprios atuam; das experiências dos pares; 
dos programas; dos materiais e dos livros didáticos usados nas aulas; 
e, sobretudo, das suas concepções e capacidade para lidar com os 
desafios presentes na sala de aula da universidade.
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vezes chamado de saber, de saber-
fazer e de saber-ser. Nesse sentido, 
reconhece que existem algumas 
ideias preconcebidas sobre a for-
mação de professores, tais como: 
ao professor basta saber o conteú-
do; ou ter talento; ou ter bom sen-
so; ou seguir a intuição; ou ter ex-
periência/cultura, às vezes, dois ou 
mais desses preconceitos acham-se 
articulados. Ele aponta ainda três 
grandes categorias como saberes 
essenciais ao ensino: (i) o saber 
disciplinar que caracteriza o conhe-
cimento específico; (ii) a formação 
para o magistério representado 
pelo conhecimento pedagógico e, 
(iii) o saber da experiência caracte-
rizado pela prática de ensino.  

Segundo Mizukami (1986), para 
ter sucesso profissional na tarefa de 
ensinar, o professor precisa domi-
nar e articular os vários elementos 
que compõem o seu trabalho, ou 
seja, “uma base de conhecimentos”, 
que “é um conjunto de compreen-
sões, de conhecimentos, habilida-
des e disposições necessárias para 
a atuação efetiva em situações 
específicas de ensino e aprendiza-
gem (MIZUKAMI, 1986, p. 66)”. Esse 
conjunto de saberes denomina-se 
conhecimento profissional do pro-
fessor. Libâneo (2001, p. 69), ao 
referir-se aos conhecimentos profis-
sionais do professor, define-os como 
“o conjunto de conhecimentos teó-
ricos e práticos requeridos para o 
exercício profissional e Competên-
cias, como qualidades, capacidades, 
habilidades e atitudes relacionadas 
com esses conhecimentos teóricos 
e práticos e que permitem a um 
profissional exercer adequadamen-
te sua profissão”.

Especificamente na área educa-
ção superior, a atuação dos docen-
tes em sala de aula, em grande par-
te, reflete as limitações advindas 
da não formação para a docência 
universitária. Essa formação deve-
ria ser priorizada, pois é necessária 
para a construção de uma identida-

1. Introdução

O estudo da carreira acadêmica, 
especificamente a área do ensino, 
tem sido objeto de interesse de 
muitos educadores e pesquisadores 
no cenário nacional e internacional. 
Dentre as distintas possibilidades 
de abordagem dessa temática, sa-
lientam-se, de forma destacada nos 
últimos anos, as reflexões que pro-
curam compreender a genealogia 
dessa profissão, isto é, que conheci-
mentos e saberes são necessários. 
Esse esforço, certamente, tem raí-
zes na preocupação de ultrapassar 
a concepção histórica da docência 
ligada a um fazer vocacionado, no 
qual os conhecimentos profissio-
nais reduzem-se ou ao conteúdo 
específico ou à ideia de missão. 

A década de 80 marcou a inten-
sificação do movimento de profis-
sionalização do ensino e, com isso, 
um apelo para a constituição de um 
repertório de conhecimentos do-
centes. O esgotamento do modelo 
da racionalidade técnica e das abor-
dagens psicologizantes que concen-
travam a atenção nos processos de 
aprendizagem despertou renovado 
interesse pela busca da compreen-
são 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 teórica 
que busca dar conta dessa proble-
mática. Os estudos têm 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 ação docente, 
atribui à noção de saber um sentido 
amplo; entende que este engloba os 
conhecimentos, as competências, 
as habilidades (ou aptidões) e os va-
lores, ou seja, aquilo que foi muitas 



121REVISTA BRASILEIRA DE CONTABILIDADE

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

de profissional na área do ensino. 
Tais profissionais nem sempre apre-
sentam as condições necessárias 
para atuar como docentes. 

A busca de indicadores da 
competência profissional associa-
da à problemática profissional do 
professor do ensino superior tanto 
no que se refere à identidade, que 
diz sobre o que é ser professor, 
quanto no que se refere à profis-
são, que diz sobre as condições do 
exercício profissional tem susci-
tado discussões em diversas ver-
tentes, como, por exemplo, o que 
identifica um professor do ensino 
superior. Tais questões têm sido 
consideradas em vários países, 
tanto no âmbito da pesquisa sobre 
os processos de formação, como 
também nas formulações de polí-
ticas de ensino superior. 

Essa mudança de perspectivas 
sobre a formação e o desenvolvi-
mento profissional do professor, 
bem como os achados na área da 
didática do ensino superior têm 
despertado questionamentos e 
preocupações, e, nesse sentido, 
suscitado o interesse em conhecer 
a profissão docente e a formação 
dos professores que atuam nos 
cursos de Bacharelado em Ciências 
Contábeis oferecidos pelas Institui-
ções de Ensino Superior (IES) bra-
sileiras. Neste sentido, formulou-se 
a seguinte questão de pesquisa: 
quais são os saberes que estrutu-
ram e dão sentido às práticas peda-
gógicas dos professores que atuam 
nos cursos de Ciências Contábeis 
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 Ciências Contábeis 
oferecidos pelas (IES) brasileiras, e, 
assim, evidenciar os processos que 
estruturam e dão sentido às suas 
práticas pedagógicas 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 discussões sobre a for-
mação do professor universitário, 
bem como oferecer contribuições 
significativas em campos inter-rela-
cionados, como o ensino ministrado 
pelo professor, o processo de apren-
dizagem dos alunos e o processo de 
formação continuada dos professo-
res, especificamente, do professor 
de Ciências Contábeis.

O trabalho está estruturado em 
cinco partes. Além dessa introdu-
ção, na segunda parte é apresenta-
da a discussão dos saberes docentes 
no campo da pesquisa, as práticas 
e também as diferentes tipologias. 
Posteriormente, na terceira parte, 
são discutidos os materiais e os 
métodos da pesquisa e, em seguida, 
na quarta, a análise e a discussão 
dos dados. Finalizando, apresenta 
as conclusões e as sugestões para 
pesquisas futuras.

2. Revisão da literatura

Em vista do objetivo e do en-
foque desta pesquisa na natureza 
e nos componentes dos saberes 
docentes, foram eleitos para uma 
interlocução os estudos de Tardif 
(1991, 1999, 2000) e seu grupo de 
pesquisa, os quais foram coorde-
nados a partir da universidade de 
Montreal, no Canadá. Justifica-se a 
escolha pelo fato de encontrar nas 
reflexões 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 necessários ao exer-
cício do magistério superior. Outras 
pesquisas sobre os componentes 
dos saberes dos professores têm 
merecido grande atenção também 
no Canadá, na França, na Inglaterra, 
eam Portugal e no Brasil, sendo os 
trabalhos de Shulman (1986, 1987), 
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Tardif, Lessard e Lahaye (1991), Nó-
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 formação de 
professores e têm tratado dos sabe-
res que servem de base para o ensi-
no, configurando o estágio numa di-
mensão investigativa voltada para a 
busca de concepções diferenciadas 
da profissão 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: esboço de uma problemá-
tica do saber docente), os autores 
chamam a atenção para a impor-
tância de considerar que os profes-
sores são produtores de saberes 

e que estes são plurais na sua 
constituição e natureza.  

Tardif et al (1991,1999), em seus 
trabalhos, discutem os fundamen-
tos epistemológicos da prática 
profissional docente. O eixo das 
discussões dos autores centra-se 
na premissa de que a competên-
cia docente integra uma pluralida-
de de saberes. Eles identificam na 
práxis docente quatro modalida-
des de saberes: saberes da forma-
ção profissional para o magistério 
(pedagógicos); saberes disciplina-
res (específicos da área); saberes 
curriculares (da transposição didá-
tica); e saberes da experiência (da 
prática de ensino). Nesse sentido, o 
ensino é um ofício feito de saberes 
e são mobilizados pelos professo-
res quando ensinam.  Tardif et al 
(1991) entende que os saberes são 
multifacetados e propõe a seguin-
te categorização:  

a) os saberes Disciplinares ou 
Específicos, os quais correspondem 
aos saberes situados nos diversos 
campos de conhecimento (mate-
mática, história, etc.), emergentes 
da tradição cultural e dos grupos 
sociais produtores de saberes. 

b) os saberes Profissionais 
para o Magistério. Referem-se 
ao conjunto de saberes con-
templados pelas instituições 
de formação de professores. 
São os saberes oriundos das 
Ciências da Educação em 
termos de teorias e concep-

ções que possam orientar a 
prática educativa, portanto, 

produzidos para serem incor-
porados à formação profissional 
do professor. Seriam os saberes 
Pedagógicos que o professor 
mobilizaria para atender à fun-
ção da instituição escolar. Em 

relação aos professores do ensino 
superior, cabe questionar quantos, 
entre os milhares de professores 
universitários brasileiros, busca-
ram essa preparação didática?

c) os saberes Curriculares. 
São os saberes relativos à área 
didática. Os saberes Curriculares 

tratam dos discursos, dos objeti-
vos, dos conteúdos e dos métodos 
contemplados pela didática para a 
operacionalização dos saberes dis-
ciplinares. É o processo de trans-
formação e adequação dos savoirs 
savants em savoirs scolaires, o que 
Chevallard (1985) classificou como 
transposição didática, ou seja, a 
passagem dos saberes científicos 
para saberes escolares. Quando os 
conteúdos a serem ensinados são 
escolhidos pelo professor, este sa-
ber sofre um conjunto de transfor-
mações (ou deformações!) adap-
tativas para torná-lo apto a ocupar 
um lugar entre os objetos de ensi-
no. Trata-se do importante trabalho 
de preparação didática elaborada 
em vista da passagem desse obje-
to para a situação de ensino. É, de 
acordo com o autor, a entrada no 
texto do saber o campo conceitual 
que delimita os conceitos nucleares 
do objeto em estudo. De que forma 
essas questões vêm sendo discuti-
das no ensino superior?

d) os saberes da Experiência, 
referente aos julgamentos privados 
responsáveis pela elaboração, ao 
longo do tempo, de uma jurispru-
dência de truques, etc.;

 e) da Ação Pedagógica, que se 
refere ao saber experiencial tornado 
público e testado. Segundo o autor, 
os saberes docentes são aqueles ad-
quiridos para o trabalho e mobiliza-
dos, tendo em vista uma tarefa ligada 
ao ensino e ao universo de trabalho 
do professor, exigindo da atividade 
docente uma reflexão prática. Os sa-
beres Experienciais são fundados no 
trabalho cotidiano do professor e no 
conhecimento do seu meio, tendo 
como ponto de partida os desafios 
que encontra na sua prática pedagó-
gica. Tais saberes, ao serem valida-
dos por ela, incorporam-se à prática 
profissional sob a forma de habitus, 
termo proposto por Bourdieu para 
designar o conjunto de habilidades, 
hábitos, saber-fazer e saber-ser que 
vão configurando o metiér docente. 
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Para TARDIF (1991, p. 221), o sa-
ber-fazer do professor deve expres-
sar todos esses domínios de saberes: 

O (a) professor (a) padrão é 
alguém que deve conhecer 
sua matéria, sua disciplina 
e o seu programa, que deve 
possuir certos conhecimentos 
das ciências da educação e 
da pedagogia, sem deixar de 
desenvolver um saber prático 
fundado em sua experiência 
cotidiana com os alunos.

Isso significa dizer que a docên-
cia exige, além da formação especí-
fica, a formação 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 profissão docente. Acom-
panhando uma tendência contem-
porânea das pesquisas qualitativas 
de inspiração etnográfica, eles con-
cluem que os saberes profissionais 
dos professores, tais como são vis-
tos por eles, parecem ser, portanto, 
plurais, compósitos, heterogêneos, 
pois trazem à tona, no próprio exer-
cício do trabalho, conhecimentos e 
manifestações 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 áreas de conhecimento 
profissional do professor. A catego-
rização proposta por ele inclui: (a) 
conhecimento do conteúdo discipli-
nar; (b) conhecimento pedagógico 
do conteúdo (pedagogical content 
knowledge); e (c) conhecimento pe-
dagógico geral. 

Dessas três categorias, o autor 
considera que o conhecimento pe-
dagógico do conteúdo estabelece a 
síntese entre a pedagogia e o con-
teúdo. Ele classifica como o “traço 
mais distintivo do conhecimento 
profissional do professor”. Esse in-
vestigador valoriza, para além do 
conhecimento do conteúdo que o 
professor ensina, a forma como este 
conhecimento é traduzido em  um 
tipo de ensino que promova uma 
efetiva compreensão por parte dos 
alunos. Para Shulman (1987), este 
domínio do conhecimento é influen-
ciado tanto pelo conteúdo específi-
co da disciplina quanto pelo conte-
údo pedagógico geral; emerge e se 
desenvolve quando os professores 
transformam seu conhecimento de 
conteúdo específico, tendo em vista 
os objetivos do ensino. Para o au-
tor, esse conhecimento específico 
da docência pode ser considerado 
como um novo tipo de conhecimen-
to, porque incorpora os aspectos 

do conteúdo mais relevantes para 
serem estudados. Dentro da cate-
goria de conhecimento pedagógico 
de conteúdo, inclui os tópicos mais 
importantes a serem ensinados e 
nisso as representações mais úteis 
de tais ideias, as analogias mais 
poderosas, ilustrações, exemplos, 
explanações e demonstrações. (...) 
também inclui uma compreensão 
do que torna a aprendizagem de 
tópicos específicos fácil ou difícil: 
as concepções e pré-concepções 
que estudantes de diferentes ida-
des e repertórios trazem para as 
situações de aprendizagem (SHUL-
MAN, 1986, p.9).

Shulman (1987), no seu mode-
lo do conhecimento, entende que 
o domínio de conteúdo específico 
da área é essencial, pois os profes-
sores devem conhecer mais do que 
simples fatos, termos e conceitos 
de uma disciplina. “A organização e 
conexão das ideias, formas de pen-
sar e de argumentar a construção 
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-
údo específico seja necessário ao 
ensino, o domínio de tal conheci-
mento, por si só, não garante que 
o mesmo seja ensinado e aprendido 
com sucesso. Para Shulman (1987), 
os professores devem encontrar 

“Assim sendo, os autores concluem que os 
saberes que servem de base para o ensino, 
tais como são vistos pelos professores, não 
se limitam a conteúdos bem circunscritos 

que dependeriam de um conhecimento 
especializado.”
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tificar quais conhecimentos são 
desenvolvidos pelo professor ao 
atuar no âmbito da cultura escolar 
e das condições mais adversas do 
seu trabalho. Também busca “es-
pecificar e estudar as necessárias 
articulações desses conhecimentos 
do professor tanto com a prática 
quanto com os conhecimentos teó-
ricos acadêmicos da formação bá-
sica. Tais articulações possibilitam 
o desenvolvimento da capacidade 
reflexiva, que favorece o compro-
misso com o ensino de qualidade e 
a competência para atuar” (GUAR-
NIERI, 1997, p. 6).

Considerando tais ideias no de-
senvolvimento da pesquisa, desta-
ca a possibilidade de que na prática 
pedagógica do professor iniciante 
apareçam alguns aspectos como: a) 
a rejeição dos conhecimentos teó-
ricos acadêmicos recebidos na for-
mação por dificuldade em aplicá-
los; b) a tentativa de transposição 
direta de uma concepção teórica; c) 
a percepção dos aspectos positivos 
da prática docente e da cultura es-
colar, e como estas se apresentam 
no contexto do trabalho, podendo 
ser consideradas como parâmetros 
para sua própria prática. Suas aná-
lises enfatizaram o quanto o pro-
fessor aprende a partir da prática, 
porém reconhecendo a necessida-
de de que os cursos de formação de 
professores, tanto inicial como con-
tinuada, favoreçam a articulação 
entre a formação teórica acadêmi-
ca e os conhecimentos oriundos do 
universo escolar. 

A fim de repensar a formação 
inicial e contínua a partir da aná-

lise das práticas pedagógicas, Pi-
menta (1999) desenvolveu uma 
pesquisa a partir de sua prática 
com alunos de licenciatura e des-
taca a importância da mobilização 
dos saberes da experiência para a 
construção da identidade profis-
sional do professor. Nesse sentido, 
são identificados três tipos de sa-
beres da docência: a) da Experi-
ência, que seria aquele aprendido 
pelo professor quando aluno, com 
os professores significativos, etc., 
assim como o que é produzido na 
prática num processo de reflexão 
e troca com os colegas; b) do Co-
nhecimento, que abrange a revi-
são da função da escola na trans-
missão dos conhecimentos e as 
suas especialidades num contexto 
contemporâneo; e c) dos saberes 
Pedagógicos, aquele que abrange 
a questão do conhecimento junta-
mente com o saber da Experiência 
e dos Conteúdos Específicos, e que 
será construído a partir das neces-
sidades pedagógicas reais. A auto-
ra enfatiza ainda a importância de 
que a fragmentação entre os dife-
rentes saberes seja superada, con-
siderando a prática social como 
objetivo central, possibilitando, as-
sim, uma resignificação dos sabe-
res na formação dos professores. 

Também em Portugal, já havia 
uma ampliação do delineamento 
dos saberes numa similaridade 
com os estudos de Nóvoa (1992), 
que vinham impactando o campo 
das pesquisas educacionais e ana-
lisando a constituição genealógica 
da docência. Passou-se a perceber 
que os saberes requeridos para o 

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

Essas referências estrangeiras 
têm orientado na busca de novos 
caminhos de pesquisa sobre os sa-
beres e a formação de docentes na 
realidade brasileira. Alguns foram 
os méritos dessas reflexões no cam-
po da formação de educadores no 
Brasil. Guarnieri (1997) desenvol-
veu um estudo acerca da atuação 
de professores iniciantes. O autor 
parte da ideia de que a profissão 
vai sendo construída à medida que 
o professor articula o conhecimen-
to teórico-acadêmico, a cultura es-
colar e a reflexão sobre a prática 
docente. Revisando as novas pers-
pectivas de pesquisa que analisam 
a questão da competência para 
ensinar, enfatiza que “esses novos 
paradigmas investigativos buscam, 
a partir do pensamento e desenvol-
vimento profissional dos professo-
res, ‘uma epistemologia da prática’ 
que explique 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 os cursos 
de formação de professores preci-
sam redirecionar as relações entre 
teoria e prática, centra as análises 
na prática docente e procura iden-
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não chegaram a desaparecer, 
mas se transformam adquirin-
do novas características para 
responderem a novas deman-
das sociais. Este é o caso da 
profissão de professor (PI-
MENTA, 2002, p. 18).

Nesse sentido, pode-se dizer que 
os saberes estão permeados por 
uma relação de poder macroestru-
tural, variam no tempo e no espaço, 
dando contornos ao papel docente, 
orientando estudos e po-
l ít icas necessárias 

para sua 
formação, 
quase 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 são 
vistos pelos professores, não 

se limitam a conteúdos bem 
circunscritos que dependeriam 
de um conhecimento especiali-
zado. Eles abrangem uma gran-
de diversidade de objetos, de 
questões, de problemas que 
estão todos relacionados com 
seu trabalho.

Alguns autores tentaram 
ordenar essa diversidade, 
propondo classificações 
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 
número e sua diver-
sidade dão mostras 
do mesmo desmem-
bramento da noção 

de “saber”; por outro 
lado, quando comparados 

dão mostras de que se baseiam 
em elementos incomparáveis entre 

si. Por exemplo, algumas tratam de 
fenômenos sociais e outras, de prin-
cípios epistemológicos (Shulman, 
1986). Em suma, a proliferação des-
sas tipologias simplesmente deslo-
ca o problema e torna impossível 
uma visão mais “compreensível” 
dos saberes dos professores como 
um todo. 

2.2. Natureza dos  
saberes docentes

Na discussão sobre os saberes 
da ação docente, Tardif (2000) des-
taca a natureza dos saberes sub-
jacentes ao ato de ensinar como o 
conjunto de conhecimentos, compe-
tências e habilidades que alicerçam 
a prática docente. Reconhecendo 
a dificuldade de diferentes autores 
em categorizar os saberes dos pro-
fessores, propuseram uma primeira 
solução para a questão do “pluralis-
mo epistemológico” dos saberes do 
professor por meio de um modelo 
de análise baseado na origem so-
cial dos saberes. Essa interpretação 
procurava associar a questão da 
natureza e da diversidade dos sabe-
res do professor à de suas fontes, 
ou seja, de sua proveniência social.  

Essa abordagem parece válida 
ainda hoje e pode mostrar-se mais 
útil que as diferentes tipologias pro-
postas pelos autores precedentes 
para dar conta da diversidade dos 
saberes dos professores. Ela per-
mite evitar a utilização de critérios 
epistemológicos dissonantes que 
reflitam os postulados teóricos dos 
autores, propondo, ao mesmo tem-
po, um modelo construído a partir 
de categorias relacionadas com a 
trajetória percorrida pelos profes-
sores ao edificarem os saberes que 
utilizam efetivamente em sua práti-
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 

professor são definidos na relação 
histórica do papel da escola e da 
educação nas sociedades contem-
porâneas. Esse entendimento cor-
robora com as ideias de Pimenta 
(2002) quando observa que:  

A profissão de professor, como 
as demais, emerge em dado 
contexto e momento históri-
cos, como resposta a necessi-
dades que estão postas pelas 
sociedades, adquirindo esta-
tuto e legalidade. Assim, algu-
mas profissões deixaram de 
existir e outras surgiram nos 

tempos atuais. 
(...) Outras 
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os saberes em categorias disci-
plinares ou cognitivas diferentes, 
como, por exemplo, conhecimen-
tos pedagógicos e conhecimento 
da matéria, saberes teóricos e 
procedimentais, etc., ele tenta dar 
conta do pluralismo do saber pro-
fissional, relacionando-o com os lu-
gares nos quais os próprios profes-
sores atuam; com as organizações 
que os formam e/ou nas quais eles 
trabalham; com seus instrumentos 
de trabalho; e, enfim, com sua ex-
periência no trabalho. Ele também 
coloca em evidência suas fontes de 
aquisição e seus modos de integra-
ção no trabalho docente.

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

Esse quadro coloca em evidên-
cia vários dados importantes, pois 
indica que todos os saberes nele 
identificados são usados pelos 
professores no contexto de sua 
profissão 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 didáticos; baseiam-se em 
saberes escolares relativos às 
matérias ensinadas; orientam-se 
pela sua própria experiência que 
contém certos elementos de sua 
formação profissional. 

Além disso, o Quadro 1 registra a 
natureza social do saber profissional: 
pode-se constatar que os diversos 
saberes dos professores estão longe 
de serem todos produzidos direta-
mente por eles; que vários deles são 
de certo modo “exteriores” ao ofício 
de ensinar, pois provêm de lugares 
sociais anteriores à carreira propria-
mente dita ou fora do trabalho coti-
diano. Por exemplo, alguns provêm 
da família do professor, da escola 
que o formou e de sua cultura pes-
soal; outros vêm das universidades; 
outros são decorrentes da institui-
ção ou do estabelecimento de ensino 
(programas, regras, princípios peda-
gógicos, objetivos, finalidades, etc.); 
outros, ainda, provêm dos pares, dos 
cursos de aperfeiçoamento, etc. 

Tardif & Raymond (2002, p.45), 
na reflexão que fazem sobre a orga-
nização dos saberes docentes, cha-
mam a atenção para a importância 
de se fazer uma leitura abrangente 
dessas categorias, pois entendem 
que “os saberes não são imóveis e 
estáticos, nem foram produzidos no 
mesmo tempo, território e circuns-
tâncias. Eles imbricam em novas 
sínteses, à medida que se constro-
em. Estão sempre submetidos a 
novas interferências políticas, pes-
soais e profissionais”. 

Nesse sentido, o saber profissio-
nal está, de certo modo, na conflu-
ência entre várias fontes de saberes 

provenientes da história de vida in-
dividual, da sociedade, da instituição 
escolar, dos outros atores educati-
vos, dos lugares de formação, etc. 
Tardif et al (2000) exploram a ideia 
de que a trajetória docente assume 
características distintas em função 
das fases da carreira. Pode-se dizer 
então que os saberes dos professo-
res estão inseridos em uma relação 
de poder macroestrutural e variam 
no tempo e no espaço, dando contor-
nos ao papel do docente, orientando 
estudos e políticas necessárias para 
sua formação, quase sempre de uma 
forma externa ao seu fazer cotidia-
no. Parece ser essa uma conclusão 
coerente com o pressuposto de que 
os saberes profissionais dos profes-
sores têm, na prática docente, uma 
das suas principais fontes. 

3. Metodologia 

Em vista do objetivo da pesqui-
sa, que é o de conhecer o desenvol-
vimento profissional dos professo-
res da área contábil e evidenciar os 
saberes que estruturam e dão sen-
tido às suas práticas pedagógicas 
no contexto da universidade, esta 
pesquisa caracteriza-se como um 
estudo descritivo. Para Gil (2007), 
as pesquisas descritivas têm por 
objetivo estudar as características 
de um grupo, especialmente aque-
las que procuram levantar opiniões, 

Quadro 1 — Os saberes dos professores
Saberes dos professores Fontes sociais de aquisição Modos de integração no trabalho docente

Saberes pessoais dos professores Família, ambiente de vida, a educação no 
sentido lato

Pela história de vida e pela socialização 
primária

Saberes provenientes da formação escolar anterior A escola primária e secundária, os estudos pós-
secundários não especializados, etc. Pela formação e socialização pré-profissionais

Saberes provenientes da formação profissional para 
o magistério

Instituições de formação de professores, os 
estágios, cursos de capacitação, etc.

Pela formação e pela socialização profissionais 
nas instituições de formação de professores

Saberes provenientes dos programas e livros 
didáticos usados no trabalho docente

Na utilização das “ferramentas” de trabalho: 
programas, livros didáticos, cadernos de 
exercícios, fichas, projetos, etc.

Pela utilização das “ferramentas” de trabalho, 
sua adaptação à tarefa de ensinar

Saberes provenientes de sua própria experiência na 
profissão

A prática do ofício na escola e na sala de aula, a 
experiência dos pares, etc.

Pela prática do trabalho e pela socialização 
profissional

Fonte: TARDIF & RAYMOND (2002, p. 215)
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atitudes e crenças de uma popula-
ção. Isso vem de encontro com os 
objetivos desta pesquisa, que visa 
adquirir um conhecimento maior 
dos saberes dos professores da 
área contábil, seus traços caracte-
rísticos, suas crenças e seus conhe-
cimentos pedagógicos e didáticos. 

Para Gil (2007) uma das carac-
terísticas mais significativas da pes-
quisa descritiva está na utilização de 
técnicas padronizadas para a coleta 
de dados, tais como questionário, 
observação sistêmica, entrevista es-
truturada, etc. Tendo em vista que 
esta pesquisa utilizou o questionário 
padronizado, o método adotado para 
a coleta e a análise dos dados foi o 
quantitativo. De acordo com Boudon 
(1989, p. 24), “as pesquisas quantitati-
vas podem ser definidas como as que 
permitem recolher, num conjunto de 
elementos, informações comparáveis 
entre um elemento e outro”. 

É essa comparabilidade das infor-
mações que permite a análise quan-
titativa dos dados. Com relação ao 
método, Richardson (1999, p.70) ex-
põe que a abordagem quantitativa: 

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

“Nesse sentido, o saber profissional está, 
de certo modo, na confluência entre várias 

fontes de saberes provenientes da história de 
vida individual, da sociedade, da instituição 

escolar, dos outros atores educativos, dos 
lugares de formação, etc.”

al, média, desvio-padrão, às 
mais complexas, como coefi-
ciente de correlação, análise 
de regressão, etc. 

Esse tipo de abordagem ressal-
ta a importância de garantir a pre-
cisão dos resultados e busca evitar 
distorções de análise e de interpre-
tação dos dados. Logo, esse mé-
todo de pesquisa gera uma maior 
margem de segurança com relação 
às inferências feitas.

A população do estudo foi cons-
tituída por professores de Ciências 
Contábeis 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. Segundo Corrar e Theóphilo 
(2004), o senso é usado quando to-
dos os elementos da população são 
alvos da pesquisa. Constatou-se 
que 540 professores tinham seus 
e-mails cadastrados para os quais 
foram enviados questionários. Des-
tes, 190 voltaram por erro ou por 
desatualização dos e-mails. Desse 
modo, dos questionários enviados, 
somente 350 foram considerados 
válidos. Dos validados 193 (45,1%) 
professores responderam. 

Os dados foram coletados por 
meio de um questionário estru-

turado com escalograma do tipo 
Likert. Após o pré-teste, o ques-
tionário foi enviado, por e-mail, 
aos professores. O instrumento 
foi organizado e estruturado em 
três dimensões: a) dados demo-
gráficos, cujo objetivo era levantar 
quem eram os professores (sexo, 
idade, formação acadêmica, região 
do país onde atuam, dependência 
administrativa da IES, tempo de ex-
periência no ensino superior, hora/
aula semanal em sala, exercício de 
atividade remunerada fora do ensi-
no superior,  atuação remunerada 
atuação exclusiva no magistério e 
aulas que minstram); b) dados so-
bre a didática e prática de ensino 
(saber-fazer), cujo objetivo era le-
vantar a origem dos saberes dos 
professores (as fontes sociais de 
aquisição dos conhecimentos que 
orientam suas práticas em sala de 
aula. As questões versaram sobre 
cursos que já frequentaram, as fon-
tes da aprendizagem da docência/
como aprendeu a ensinar no ensi-
no superior, os fatores que influên-
ciaram a aproximação com o ma-
gistério superior); c) dados sobre o 
conhecimento pedagógico dos pro-
fessores, cujo objetivo era levantar 
dados sobre os componentes dos 
saberes dos professores (sobre 
conceitos fundamentais como: o 
que é educação? O que é conheci-
mento? O que é currículo? O que é 
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aprendizagem? O que é ensinar? O 
que é avaliação? Qual é papel do 
professr em sala de aula?).  

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

Para a análise dos dados, uti-
lizou-se o método descritivo-inter-
pretativo. Os dados foram tratados 
de forma quantitativa e receberam 
tratamentos estatísticos disponí-
veis no SPSS. Nas análises estatísti-
cas, procurou-se identificar temas e 
relações; construir interpretações; 
gerar novas questões; e definir as 
categorias descritivas.

4. Resultados e discussões

Nessa sessão, são apresentados 
os dados referentes ao questionário 
da pesquisa aplicado aos professo-
res investigados. O questionário bus-
cou dados sobre o desenvolvimento 
profissional, mais especificamente 
o perfil dos professores, bem como 
as fontes e o conteúdo dos seus sa-
beres. Em um primeiro momento, é 
apresentado um perfil dos profes-
sores investigados e, na sequência, 
os dados com informações sobre o 
saber, o saber-fazer e o saber-ser 
(conhecimentos didáticos e pedagó-
gicos).   

A seguir, procurou-se fazer uma 
breve caracterização dos professo-
res respondentes da pesquisa. 

4.1. Perfil demográfico 
dos respondentes

De acordo com os dados do Grá-

fico 1, dos 193 professores respon-
dentes da pesquisa, 134 (69,4%) são 
homens e 59 (30,6%) são mulheres 
(Gráfico 1). 

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

No tocante ao quesito região 
do país, os dados do Gráfico 3 indi-

cam que a maior parte dos profes-
sores (48%) reside na região Su-
deste, seguida da região Sul com 
26% e da região Nordeste 18% do 
total da amostra (Gráfico 3). 

No quesito dependência admi-
nistrativa, as IES, segundo a LDB 
(1996), também se dividem em Pú-
blicas e Privadas. As públicas, por 
sua vez, se dividem em federais, 
estaduais e municipais. Quanto 
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às IES que os professores atuam, 
pelo exame do Gráfico 4, pode-se 
visualizar que há um equilíbrio e 
uma uniformidade; os professores 
estão tanto na IES públicas como 
na IES privadas (Gráfico 4). 

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

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

Quanto às 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) não esta-
vam ministrando aulas no momen-
to da pesquisa.

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

Esses resultados remetem 
à problemática do ensino supe-
rior e é entendida como condi-
cionante da docência no ensino 
superior. Pimenta (2002) aborda 
essa situação e questiona sobre 
a identidade do professor univer-
sitário, isto é, o que é ser profes-
sor? Para a autora, um físico, um 
advogado, um médico, um enge-
nheiro ministram aula no ensino 
superior. E, quando exercem a 
docência neste nível de ensino 
simultaneamente, exercem suas 
atividades como profissionais 
autônomos e geralmente se iden-
tificam em seus consultórios, clí-
nicas, escritórios, como profes-
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formação em outra área.
4.2. Aprendizagem e 
desenvolvimento profissional 
dos professores 

a) Formação dos professores na 
área da Didática do Ensino Superior 

Em relação à Didática no ensi-
no superior, os dados do Gráfico 9 
apontam que quase a totalidade 
dos professores investigados (150 - 
78,1%) cursou a disciplina na área 
da Didática nos cursos de pós-gra-
duação oferecidos pelas IES brasi-
leiras; 72 (37,3%) deles frequenta-
ram cursos de especialização; 66 

sor universitário. Isso se deve ao 
fato de que, tradicionalmente, o 
professor universitário tem sido 
recrutado entre profissionais 
que se destacam ou demonstram 
notório saber nas áreas em que 
atuam e/ou experiência profis-
sional considerada relevante. 

Quanto à formação acadêmica 
ou em área correlata, os dados do 
Gráfico 8 indicam que 144 (74%) 
dos professores entrevistados têm 
formação na área contábil, espe-
cífica, contra 38 (19,7%) em área 
correlata, e apenas 11 (5,7%) têm 

(34,3%) frequentaram cursos de 
aperfeiçoamento contra apenas 15 
(7,8%) que não frequentaram cur-
sos na área da Didática do ensino 
superior (Gráfico 9).

Isso demonstra uma preocu-
pação por parte dos programas 
de pós-graduação para com a for-
mação didática do professor, pois 
a maioria dos respondentes reve-
laram ter cursado a disciplina de 
metodologia do ensino superior ou 
outros cursos na área da educação. 

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

Quanto aos fatores que influen-
ciam a aproximação do professor 
com o magistério superior, os da-
dos do Gráfico 10 indicam que a 
formação pós-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 
universitário, seguido de conse-
lhos de amigos já professores (33 
- 17,1% – Gráfico 10).  

Esses dados são coerentes com 
o modelo e a formação dos professo-
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res respondentes, bem como com a 
forma como são selecionados para a 
atuação no magistério já comentada 
e criticada por autores como Pimen-
ta (2002), Masetto (2003) e Pimentel 
(1993), quando ressaltam que a sele-
ção do professor para o magistério 
superior privilegia a especialização 
em determinada área do conheci-
mento e a preparação para a pesqui-
sa realizada em cursos de pós-gradu-
ação stricto sensu, pressupondo que, 
para o bem ensinar, basta o domínio 
de conhecimento específico e, às ve-
zes, familiaridade com o manejo de 

ferramentas para sua produção. 
c) Fonte de aprendizagem da 

profissão docente
Quanto à fonte da aprendizagem 

da docência, os dados do Gráfico 11 
apontam que 88 dos professores 
investigados (45,6%) responderam 
que, em primeiro lugar, foi de forma 
intuitiva e autodidata; em segundo 
lugar, 55 dos professores (30,1%) 
utilizaram as “ferramentas de traba-
lho”; 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 função da 
experiência como aluno; em quinto 
lugar, 48 dos professores (24,9%) 
disseram que foram frequentando 
cursos na área da Didática do en-
sino superior; e em sexto e último 
lugar, 121 dos professores (62,7%) 
disseram que foi por meio de outras 
situações (Gráfico 11). 

Os dados do Gráfico 11 vêm ao 
encontro com o modelo teórico 
proposto por Tardif (2002), quando 
diz que os saberes profissionais são 
provenientes de fontes variadas, 
provavelmente de natureza dife-

Gráfico 10: Fatores que influenciaram na aproximação com magistério superior
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Gráfico 11 – Aprendizagem da docência no ensino superior
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besse realizar bem determinado 
ofício.  Acreditava-se – como mui-
tos ainda hoje acreditam – que 
“quem soubesse fazer, saberia 
automaticamente ensinar”, não 
havendo preocupações mais pro-
fundas com a necessidade do pre-
paro pedagógico do professor.

4.3. A percepção dos professores 
sobre o conceito Educação

Os dados do Gráfico 12 apresen-
tam a concepção dos professores 
sobre o significado da educação 
e apontam que 116 deles (63,4%) 
entendem a educação como um 
processo de descoberta e de cons-
trução da autonomia pessoal (Pe-
dagogia Renovada, pragmatista); 
48 (26,2%) percebem a educação 
como um processo de conscienti-
zação e de humanização (Pedago-
gia histórico-crítica); e 19 (10,4%) a 
percebem como a incorporação da 
cultura acumulada pela humanida-
de (Pedagogia tradicional). 

Conforme visualizado no Gráfi-
co 12, a Pedagogia Renovada Prag-
mática tem predominância entre 
os professores respondentes, tota-
lizando 116 respostas (63%). Essa 
tendência pedagógica acentua o 
sentido da cultura como desenvolvi-
mento das aptidões individuais, que 
vê a educação como um processo 
natural e tem mais preocupação em 
atender às necessidades e aos inte-
resses individuais necessários para 
a adaptação do indivíduo ao meio. 

rente. No caso dos professores res-
pondentes, este saber se mostrou 
originário da experiência na profis-
são docente, da formação escolar 
anterior, dos programas, materiais 
e livros didáticos usados nas aulas. 
Apontou, desse modo, que o quadro 
de referência teórico sobre o que é 
ser professor está composto por 
crenças, juízos de valor, representa-
ções, dúvidas e certezas trazidas na 
bagagem da vida escolar. 

Por outro lado, essa realida-
de aponta que os programas e os 
cursos de capacitação profissional 
dos docentes podem não estar pro-
vocando o efeito de proporcionar 
conhecimentos didáticos e pedagó-
gicos para o ensino, ou seja, formar 
também para a docência. Pimenta 
(2002) observa que o modelo jesu-
ítico encontra-se, pois, na gênese 
das práticas 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 práticas adaptadas a situações 
em que se deparam. 

Pimenta (2002) relata as fases 
da carreira profissional do profes-
sor e aponta que o início da traje-
tória profissional dos professores 
é precário à medida que assu-
mem os encargos docentes, res-
paldados em pendores naturais 
e ou em modelos de mestres que 
internalizaram em sua formação 
inicial, aliados a conhecimentos 
advindos de determinado campo 
científico e da prática como pro-
fissionais em uma atividade es-
pecífica que não a do magistério 
superior, enfim, a experiência na 
profissão como fonte primeira de 
sua competência, de seu “saber-
ensinar”. Corroborando com essa 
ideia, Masseto (2003) comenta 
que nunca houve uma preocupa-
ção com o bom desempenho pro-
fissional do professor e que essa 
atividade poderia ser desempe-
nhada por qualquer um que sou-

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

transmitir os conhecimentos 
diretamente vinculados às 
habilidades para fazer coisas 
ou objetos e aos modos, usos, 
costumes, crenças e hábitos, 
reproduzindo-os e, portan-
to, conservando os modos de 
pensar e agir tradicionalmente 
consagrados e socialmente va-
lorizados. Nessa perspectiva o 
ensinar se identifica com trans-
mitir de geração a geração os 
valores, os modos de pensar, os 
costumes e as práticas. Desse 
ensino necessário para a ma-
nutenção das espécies tem-se 
o “professor artesão” ou “tra-
dicional,” cuja atividade é arte-
sal. A formação do professor 
se dá na prática, a semelhança 
do aprendiz, que “aprende com 
o mestre”, ou seja, aprende a 
fazer, fazendo. O conhecimen-
to profissional é resultado de 
amplo processo de adaptação 
à escola e de seu papel social 
de conservação, não sendo 
necessária formação prévia 
específica. A cultura da escola 
é o critério de avaliação da ati-
vidade docente. 

Essas autoras salientam que, 
no enfoque tradicional, o professor 

Gráfico 12 – Concepção da Educação
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deve ser “formado para adquirir 
competências comportamentais com 
o objetivo de executar esse conheci-
mento”. Não necessita assim de do-
mínio dos conhecimentos científicos, 
mas apenas dominar as rotinas de 
intervenção deles derivadas, desen-
volvendo habilidades técnicas. 

4.4. A percepção dos 
professores sobre o conceito 
Conhecimento 

Os dados do Gráfico 13 apontam 
que 88 (47,8%) professores enten-
dem que o conhecimento se origina 
da interação de e entre indivíduos 
(visão materialista de ciência); 57 
docentes (31,0%) entendem que o 
conhecimento tem origem a partir 
da observação e da experimenta-
ção (visão empirista de ciência) e 
39 docentes (21,2%) entendem que 
o conhecimento se origina da per-
cepção e da razão (visão racional e 
técnica de ciência).  

 De acordo com os dados do Grá-
fico 13, a visão materialista e histó-
rica do conhecimento é preponde-

rante – 88 docentes (47,3%). Nessa 
visão, o conhecimento tem origem 
na interação entre os indivíduos. 
Vygotsky (1988) entende interação 
como a ação entre indivíduos que, 
situados historicamente no tempo e 
no espaço, se apropriam e transmi-
tem determinado tipo de experiên-
cia historicamente acumulada.

De acordo com Pimenta (2002), 
é a visão de ciência que orienta o 
pensamento pedagógico do profes-
sor em sala de aula. O método de 
ensino do professor está relacio-
nado com sua visão de ciência, de 
conhecimento e de saber escolar. 
Se o docente vê o currículo como 
um somatório de disciplinas dis-
postas lado a lado (visão racional 
de ciência) ou como grade – como é 
habitualmente chamado – e toma a 
disciplina que leciona como um fim 
em si mesma, adotará um método 
de transmissão e reprodução do 
conhecimento. Para a autora, nessa 
visão de ciência, o conhecimento é 
tomado como neutro, descontex-
tualizado, como fim em si mesmo, 

distanciado de seu processo de pro-
dução, definitivo e verdadeiro.

Entretanto, é possível considerar 
a ciência de modo diferente, em que 
o método seja, inicialmente, determi-
nado pelo campo disciplinar com sua 
lógica interna própria e a clareza de 
seus determinantes, seus conceitos, 
leis e princípios, sua historicidade e 
seu processo de produção.

4.5. A percepção dos 
professores sobre o
conceito Currículo

Segundo os dados do Gráfi-
co 14, 89 dos docentes estudados 
(48,4%) definem o currículo como 
um conjunto de atividades acadê-
micas que integralizam um curso 
(concepção interdisciplinar); 74 do-
centes (40,2%) definem como a 
seleção de conteúdos feita a partir 
do que a sociedade julga necessário 
ser incorporado pelos alunos (con-
cepção disciplinar e cartesiana); 21 
docentes (11,4%) definem como um 
conjunto de disciplinas que o aluno 
deve percorrer a fim de obter uma 
certificação (concepção disciplinar). 

É de extrema importância e 
atualidade a discussão em torno da 
relação entre os paradigmas cientí-
ficos e as formas de organização de 
currículo, apesar de, concretamente, 
ver-se pouca mobilização para essa 
reflexão no ensino universitário. Os 
currículos refletem os princípios da 
ciência moderna e, como parte do 
saber pedagógico, estruturam-se 
de forma fragmentada, induzindo 
uma avaliação do mesmo modo: os 
alunos devem devolver o produto 
adquirido objetivamente, preferen-
cialmente em forma de testes de 
múltipla escolha. Estes não admi-
tem a interferência do pensamento 
e da experiência dos alunos e do 
professor. Não há meia resposta. Ou 
está certo ou está errado. Celebram 
a racionalidade, separando o ato 
pedagógico de sua execução.

A compreensão de que a con-
cepção de conhecimento preside 

Gráfico 13 – Concepção do Conhecimento
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a definição da prática pedagógica 
realizada na universidade foi muito 
importante para ultrapassar a análi-
se simplista realizada apenas sobre 
as regras didáticas. Compreender 
que o ensinar e o aprender estão 
alicerçados em uma concepção de 
mundo e de ciência facilitou uma 
visão mais global e elucidativa, es-
pecialmente em uma época em que 
a supremacia da ciência tem sido 
amplamente reconhecida. 

De maneira positiva, cada vez 
mais, há diferentes indivíduos e gru-
pos, de diversos espectros culturais, 
que se mostram desconfortáveis 
com o modernismo. Conforme afir-
ma Cunha, 2001, o pensamento pós-
moderno admite que a conversação 
cultural, previamente proibida, se 
evidencie a partir de novas questões 
feitas por vozes antes excluídas [...], 
desafiando a estrutura hierárquica 
do conhecimento e do poder. 

4.5. A percepção dos 
professores sobre o
conceito Aprendizagem  

Os dados do Gráfico 15 apon-
tam que 96 dos docentes (52,5 
%) definem aprendizagem como 
a modificação do comportamento 
pela observação, experimentação 
(ambientalismo); 59 dos docentes 
(32,2%) definem como apropria-
ção ativa da experiência humana 
pela interação social (sociointera-
cionismo); e 28 docentes (15,3%) 
definem como um processo natural 
e espontâneo (inatismo). 

Para Pimenta (2002), o profes-
sor que consegue compreender em 
que bases se dá a aprendizagem 
do aluno tem mais possibilidade 
de alcançar êxito em sala de aula. 
Por isso, faz-se necessário que haja 
uma adequação entre as situações 
de ensino, processo de aprendiza-
gem, necessidades dos alunos às 
especificidades do curso e da disci-
plina que o professor ministra.

Nota-se que há uma predomi-
nância da concepção ambientalista 

seguida da concepção sociointera-
cionista. O modelo ambientalista 
entende o ato de aprender como 
a retenção na memória dos dados 
provenientes do ambiente. A apren-
dizagem é receptiva e mecânica. 
A visão ambientalista entende que 
a retenção da matéria ensinada é 
garantida pela repetição de exercí-
cios sistemáticos e pela recapitula-
ção da matéria. A transferência da 
aprendizagem depende do treino, 
indispensável para a retenção. A vi-
são ambientalista se relaciona com 
uma visão empirista de ciência.

Em oposição ao processo de 
ensino centrado na transmissão de 
conhecimentos e na visão de apren-
dizagem como acumulação de co-
nhecimento, a concepção 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, não admitindo dico-

tomias entre o pensar e o agir, pois 
um sujeito que é social em essência, 
não pode ser separado ou compre-
endido fora do âmbito psicosocio-
cultural. O homem é sua realidade 
social; sua ecologia cognitiva pode 
assumir diferentes características, 
dependendo das oportunidades 
que lhes são dadas e das condições 
de aprendizagem que são criadas.

Por isso, nas aulas, além de “o 
que” e do “como”, deve-se ensinar 
também “o porquê”, os quais são 
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 percepção dos professores 
sobre o conceito Ensino   

Os dados do Gráfico 16 reve-
lam que 59 docentes (32,1%) con-
ceituam o ensino como sendo a 
criação de condições e situações 
que facilitem a aprendizagem do 
aluno (Pedagogia Renovada, Prag-
mática); 96 docentes (52,2 %) o 

Gráfico 15 – Concepção da Aprendizagem
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conceituam como a transmissão de 
conhecimentos socialmente acu-
mulados e valorizados (Pedagogia 
Tradicional); 29 docentes (15,8%) o 
conceituam como a construção de 
conhecimentos atualizados e sig-
nificativos (Pedagogia Crítica). 

De acordo com os dados do 
Gráfico 16, a Pedagogia Tradicional 
(transmissão de conhecimentos 
socialmente acumulados e valori-
zados) é preponderante sobre as 
demais concepções pedagógicas. 
Para Pimenta (2002), a pedagogia 
tradicional se orienta por uma con-
cepção técnica e academicista de 
ensino. Nessa visão, o conteúdo é 
composto dos conhecimentos cien-
tíficos e sua finalidade é a transmis-
são de conhecimentos elaborados e 
produzidos pela pesquisa científica; 
e o ensino é compreendido como um 
campo de aplicação desses conheci-
mentos, sendo tarefa do professor 
traduzi-los em um fazer técnico para 
transmiti-lo aos alunos, que apren-
derão à medida que introjetarem a 

verdade científica.  Há clara subordi-
nação entre conhecimento teórico e 
conhecimento prático 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 exigências pessoais, profissio-
nais, organizacionais, pedagógicas, 
metodológicas no interior de cada 
curso e de cada disciplina. Tais mu-
danças vão exigir do professor, para 
além do domínio do conteúdo es-
pecífico, outras habilidades e com-
petências inerentes ao exercício da 
profissão docente que lhes possi-
bilitem processos significativos de 
ensino e de aprendizagem.

4.7. A percepção dos professores 
sobre o conceito Avaliação

Os dados do Gráfico 17, indicam 
que 133 docentes (72,7%) entendem 
avaliação como um processo dinâmi-
co e contínuo que ocorre juntamente 
como desenvolvimento do trabalho 

pedagógico (Avaliação processual); 
29 docentes (15,8) definem-na como 
sendo um mecanismo para o auto-
controle da aprendizagem e do de-
sempenho escolar (Avaliação como 
autocontrole); 21 docentes (11,5%) 
definem-na como sendo um instru-
mento para verificar o desempenho 
do aluno por meio de situações pre-
viamente estruturadas (avaliação 
classificatória).  O conceito de avalia-
ção como um processo (pedagogia 
crítica) aparece como preponderan-
te. Este dado está de acordo com a 
visão interdisciplinar de currículo 
quando 89 docentes (48%) perce-
bem o currículo como um conjunto 
de atividades acadêmicas que inte-
gralizam um curso, que se só efetiva 
por meio de uma pedagogia crítica. 

 Para Sacristán (1995), o pro-
fessor, quando avalia, o faz a partir 
de suas concepções, seus valores, 
expectativas e também a partir das 
determinações do contexto (insti-
tucional), sendo que muitas vezes 
nem ele próprio tem muita clareza 
ou mesmo sabe explicitar esses da-
dos considerados na avaliação dos 
alunos. Isso vem ao encontro dos 
dados desta pesquisa, os quais reve-
lam ser a experiência na docência a 
fonte primeira da aprendizagem da 
docência dos professores investiga-
dos, ou seja, de seu “saber-ensinar”. 
Segundo o modelo de Tardif (2000), 
os saberes dos professores são pro-
venientes dos programas e livros di-
dáticos usados no trabalho, ou seja, 
da utilização das “ferramentas” dos 
professores, da prática do oficio na 
escola e na sala de aula e da experi-
ência dos pares, essencialmente.

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

Os dados do Gráfico 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 

Gráfico 17 – Concepção de Avaliação
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(18,5%) entendem que o professor 
tem a função de mediador entre o 
conhecimento e o aluno (Pedago-
gia crítica); e somente 2 docentes 
(1,1%) entendem que esta função é 
de transmissor de cultura acumula-
da (Pedagogia Tradicional). 

 Os dados indicam a prepon-
derância 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 artesão´ ou ´tradicional´; esse 
professor é necessário para a ma-
nutenção das espécies e das socie-
dades onde a docência é entendida 
como vocação. Portanto, a formação 
do professor se dá, na prática, à se-
melhança do aprendiz, que aprende 
a fazer fazendo. Nesse modelo, a for-
mação do professor ocorre na práti-
ca e o conhecimento profissional do-
cente é resultado de amplo processo 

de adaptação à escola e de seu papel  
social de conservação, não sendo 
necessária formação prévia especí-
fica na área do magistério. 

A consciência da responsabilida-
de pela formação de futuros profis-
sionais, bem como do compromisso 
com a cultura acadêmica, embora 
existente, não é levada em conta na 
formação docente. A inserção e a 
progressão na carreira docente es-
tão calcadas na titulação e na produ-
ção científica, enfatizando a área de 
conhecimento específico e a função 
de ser pesquisador, o ensino neste 
âmbito não tem encontrado espaço 
e valorização (CUNHA, 2001).

5. Conclusões

Essa pesquisa procurou conhecer 
e analisar os saberes dos professores 
que atuam nos cursos de Bacharela-
do em Ciências Contábeis nas IES 
brasileiras e, desse modo, evidenciar 
os processos que estruturam e dão 
sentido às suas práticas pedagógicas 
no contexto da universidade. Para a 
questão de pesquisa que busca sa-

ber quais são os saberes que 
orientam a prática peda-
gógica do professor no 
contexto universitário, 

constata-se que essa 
prática de ensino re-
sulta da formação 
inicial e continuada 
recebida. Os dados 
apontam que 144 
(74%) dos profes-

sores entrevistados 
têm formação na 

área contábil, especí-
fica, contra 38 (19,7%) 
em área correlata, 
sendo que apenas 11 

dos professores (5,7%) 
têm formação em outra 
área. Em relação à for-
mação na área da didá-
tica no ensino superior, 
quase a totalidade 150 
(78,1) dos professores 

investigados cursou a disciplina Di-
dática nos cursos de pós-graduação 
oferecidos pelas IES brasileiras; 72 
(37,3%) deles frequentaram cursos 
de especialização; 66 (34,3%) fre-
quentaram cursos de aperfeiçoa-
mento contra apenas 15 (7,8%) que 
não frequentaram cursos na área da 
Didática do ensino superior.

A prática pedagógica dos pro-
fessores investigados orienta-se 
pela experiência que contém certos 
elementos de sua formação profis-
sional. Em relação à experiência na 
docência, 53% dos professores in-
vestigados possuem de 1 a 10 anos de 
experiência e 26,9 %, de 11 a 20 anos, 
sendo que, de 21 a 37 anos, somam-
se 13,0% dos professores respon-
dentes pela experiência na profissão 
contábil; (51,3%) 99 professores 
exercem atividade remunerada, além 
do magistério superior contra 94 
(48,7%), que disseram não exercer 
outra atividade remunerada além 
do magistério superior.  O tempo de 
permanência 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%) não estavam ministrando au-
las no momento da pesquisa. Outra 
fonte de “Os saberes da docência”. 

A docência alimenta-se de uma 
ambiência de cultura, isto é, daqui-
lo que é valor entre seus pares e no 
seu tempo, incluindo os aspectos 
que têm significado no seu cam-
po científico. Conforme os dados 
desta pesquisa, 88 dos professo-
res investigados indicaram que a 
aprendizagem da docência 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 função da experiência 
como aluno; em quinto lugar, 48 
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dos professores (24,9%) foram fre-
quentando cursos na área da didá-
tica do ensino superior; e em sexto 
e último lugar, 121 (62,7%) deles 
disseram que foi por meio de ou-
tras situações. Tais dados indicam 
que essa aprendizagem está ligada 
à prática que realizam enquanto 
professores, incorporando o tra-
balho como espaço e território de 
aprendizagem. Nessa perspectiva, 
a docência se alimenta das influên-
cias do contexto e, sobretudo, das 
suas concepções e capacidade de 
lidar com os desafios presentes na 
sala de aula da universidade.

Isso indica que a prática de en-
sino dos professores investigados é 
estruturada e significada por prin-
cípios, valores, crenças e diferentes 
visões sobre o papel da educação, 
do ensino superior e da universida-
de. Nesse sentido, o saber pedagó-
gico serve de apoio para a tomada 
de decisão do professor em sala 
de aula. Entende-se que a visão de 
mundo do professor, suas crenças, 
valores e suas representações so-
bre a educação determinam a sua 
prática pedagógica. 

Deste modo, conclui-se que o 
ideário dos professores sobre o que 
é ser professor está composto de 
crenças, valores, representações, 
dúvidas 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 socialização em 
parte intuitiva, autodidata, em fun-
ção da experiência como aluno ou 
seguindo a rotina dos outros pro-
fessores. Essa questão indica uma 

fase de exploração e de sobrevivên-
cia profissional decisiva em termos 
de aquisição de competência e es-
truturação da prática profissional. 
Muitas pesquisas já 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 docência, 
ocasião de dúvidas e incertezas 
quanto ao preparo das aulas e da 
busca de soluções para a problemá-
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 própria experiência como aluno, 
quando incorporaram, durante lon-
gos anos escolares, inúmeras repre-
sentações do que é ser professor. Tais 
crenças, representações e certezas 
trazidas na bagagem da vida escolar 
são reativadas quando começam a 
trabalhar como professores.

Quanto às limitações e dificul-
dades encontradas nesta pesquisa, 
destacam-se a complexidade do 
saber docente e a dificuldade para 
tentar captá-lo e entendê-lo. Os sa-
beres docentes são multifacetados, 
complexos e dinâmicos e o 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 compreensão e a discus-
são sobre a profissão docente. 

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

ções significativas para a imple-
mentação de política de formação 
pedagógica de professores univer-
sitários, especificamente, do pro-
fessor de Ciências Contábeis, bem 
como para um entendimento maior 
sobre o ensino ministrado pelo pro-
fessor e o processo de aprendiza-
gem dos alunos que frequentam 
este nível de ensino. 

Pesquisas futuras podem ser 
desenvolvidas no sentido de se 
chegar mais próximo da sala de 
aula e, deste modo, compreender o 
trabalho docente. Tais estudos po-
dem contribuir para identificar es-
tratégias inovadoras, dando ênfase 
à qualidade de ensino no âmbito da 
prática pedagógica dos professores 
de Ciências Contábeis, como tam-
bém à compreensão dos novos su-
jeitos que compõem o cenário dos 
cursos de Bacharelado em Ciências 
Contábeis: professores e alunos.

 Nesse sentido, sugerem-se pre-
ocupações e questionamentos, tais 
como: “De que forma professores 
de Ciências Contábeis iniciantes 
constroem o saber-fazer? Que con-
dições estruturais, pedagógicas e 
acadêmicas facilitam ou dificultam 
esta construção? Como tornar pú-
blico o conhecimento produzido 
pelos professores universitários? 
Como aproveitar o material que 
descreve a prática docente nos cur-
sos de formação do professores?” 
Essas problemáticas requerem ca-
minhos orientados por abordagens 
qualitativas de pesquisa. Alguns dos 
caminhos adotados têm se guiado 
por posições, como o ensino refle-
xivo, as histórias de vida, os relatos 
de experiências, os diários, o estu-
do de caso, etc.
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