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 Introdução 

Recentemente, os professores universitários começaram a se conscientizar de que a docência, 

como a pesquisa e o exercício de qualquer profissão, exige capacitação própria e específica. Masetto 

(1998) traz a discussão para a necessidade de se perceber as transformações que a contemporaneidade 

exige na formação dos profissionais docentes do ensino superior. Ao discutir o papel do aluno no 

processo de ensino em cursos superiores e evidenciar que ele nunca estava no centro do processo, o 

autor corrobora com a concepção de que o professor era tido como o transmissor do conhecimento, 

sendo sua competência jamais questionada. Como contraponto, o autor coloca a aprendizagem dos 

alunos como objetivo central dos cursos de graduação, o que implica em questionar o que os alunos 

precisam aprender para se tornarem cidadãos profissionais competentes numa sociedade 

contemporânea, chamando a atenção para que se perceba a docência como profissão e não como uma 

atividade amadora exercida por outros profissionais. O autor alerta que, nesse contexto de constantes 

mudanças, são poucos os professores que se perguntam: “O que devo ensinar a meus alunos? Ou, o 

que meus alunos precisam aprender para se tornarem cidadãos profissionais e competentes numa 

sociedade contemporânea?” (p.12). Acrescentam-se aqui outras questões: Como posso facilitar a 

aprendizagem de meus alunos? Ou, como posso fazer para que meus alunos construam devidamente o 

conhecimento e o façam de tal forma que passem a aprender continuamente? 

Esta investigação, com o apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e 

Tecnológico (CNPq), sob processo de nº 473.541/2010-6, tem como propósitos, identificar e analisar 

as concepções de Pedagogia Universitária, presentes nas práticas dos docentes e nos documentos de 
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regulação dos cursos de graduação, nas áreas de Administração de Empresa, Ciências Contábeis e 

Direito. Para tanto, foram eleitas seis Instituições de Ensino Superior (IES), todas do Estado de Minas 

Gerais, região Centro-Oeste do Brasil: 1 – Escola Superior de Administração e Marketing 

(Esamc/Campus Uberlândia); 2 – Faculdade Cidade de João Pinheiro (FCJP/João Pinheiro); 3 – 

Fundação Carmelitana Mario Palmério (Fucamp/Monte Carmelo); 4 – Universidade do Estado de 

Minas Gerais (UEMG/Campus Frutal); 5 – Universidade Federal de Uberlândia (UFU/Campus 

Uberlândia); 6 – Universidade Presidente Antônio Carlos (Unipac/Campus Araguari), tendo como 

sujeitos, os docentes atuantes nos cursos em estudo. 

1· A Pedagogia Universitária e os saberes docentes 

Nos últimos tempos, tem-se consolidado a ideia de que a formação acadêmica não se pode 

restringir à transmissão do conhecimento pronto e acabado, mas despertá-la para a construção de 

novos conhecimentos. Dar ênfase a uma “educação problematizadora”, por meio da qual a relação 

pedagógica entre educando e educador conduz, segundo Paulo Freire (2011), a uma consciência 

crítica, onde se anseia aprofundar na análise de problemas. Não se satisfazendo com as aparências, 

substituindo as situações ou explicações mágicas por princípios de causalidade, indaga e investiga. 

  Nosso texto,  com o objetivo de discutir sobre a Pedagogia Universitária, focalizando como 

ela mobiliza os saberes e como os professores os arregimentam para lidar com as configurações que 

trabalham e com os saberes que ensinam, levantamos os seguintes questionamentos: O que é, de fato, 

Pedagogia Universitária? Quais as concepções existentes de Pedagogia Universitária? O que ela 

difere, de fato, da chamada pedagogia? Essas questões enriquecem as reflexões de vários filósofos e 

dão origem a dimensões tendenciosas? Ao responder a essas indagações, teremos condições de 

vislumbrar a complexidade do conhecimento na atualidade e sua relação com a produção de 

informação. 

 Consideramos importante principiar discorrendo sobre a origem do termo pedagogia, antes de 

adentrarmos nas questões acima levantadas. É necessário termos em vista que a palavra pedagogia tem 

origem na Grécia antiga, paidós/criança e agogé/condução. Desde modo, na  Grécia, os "pedagogos" 

eram os escravos que conduziam as crianças à escola. Aí, é o local em que iniciam as primeiras 

reflexões acerca da ação pedagógica que vão influenciar, por séculos, a educação e a cultura ocidental.  

 No percurso da história ocidental, a pedagogia fundamentou-se como analogia da educação 

cujo  valor  é indiscutível na orientação da prática educativa. Considera-se que sua composição teórica 

apresenta-se assinalada por elevados níveis de enredamento e incerteza, quando compreendida como 

ciência da prática.  É fundamental salientar que o conceito expandido de pedagogia, como palco do 

conhecimento sobre e na educação, embora concebido a partir da educação escolar, apresenta-se com 

probabilidade de facilitar não apenas a interpretação e intercessão dos processos educativos que 

ocorrem na escola, mas também daqueles que ocorrem em ambiente não escolares. 
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 Todavia, a prática educativa é um fato social cuja origem está ligada à da própria 

humanidade. A compreensão do fenômeno educativo e sua intervenção intencional fizeram surgir um 

saber específico que modernamente associa-se ao termo pedagogia. Assim, da indissociabilidade entre 

a prática educativa e a sua teorização erigiu o saber pedagógico ao nível científico. Com esse caráter, o 

pedagogo passa a ser, de fato e de direito, investido de uma função reflexiva, investigativa e, por isso, 

científica do processo educativo.  

Devido a nossa familiaridade com o cotidiano do ensino superior, compreendemos que não é 

possível separar a dimensão da prática pedagógica da formação de professores. Entendemos que os 

saberes dos professores possuem múltiplas fontes e se constituem numa dimensão temporal. A esse 

respeito, citamos Tardif (2000) que destaca e explicita que a docência é um processo que se constrói 

permanentemente, aliando o espaço da prática com o da reflexão teorizada.   

Para Cunha (2007: 14), isso se dá porque “o exercício da docência nunca é estático e 

permanente; é sempre processo”. Como a concepção de formação do professor não é neutra, aí está 

incluída a do professor universitário, é imprescindível analisá-la numa expectativa que se afaste da 

percepção puramente técnica. Gauthier (1998) ressalta com propriedade, que “cada dispositivo do 

olhar e da observação modifica o objeto de estudo [...] por isso, nunca estudamos um objeto neutro, 

mas sempre um objeto implicado, caracterizado pela teoria e pelo dispositivo que permite vê-lo, 

observá-lo e conhecê-lo” (p.24). 

Nessa perspectiva, é importante fazer uma reflexão mais severa da percepção do professor 

universitário. Diferentemente dos outros níveis de ensino, esse professor se formou, historicamente, 

tendo como base a profissão paralela que exerce ou exercia no mundo do trabalho. Como exemplo, 

podemos citar médicos, advogados, dentistas, contabilistas, administradores, nutricionistas, 

fisioterapeutas, etc. O ponto de partida era/é quem sabe fazer sabe ensinar foi/é sustentáculo à lógica 

para atrair docentes que saíram do bacharelado e não das licenciaturas.  

De acordo com Lucarelli (2007), Pedagogia Universitária “é um espaço de conexão de 

conhecimentos, subjetividades e cultura, exigindo um conteúdo científico, tecnológico ou artístico 

altamente especializado e orientado para a formação de uma profissão” (p.36). Desse modo, podemos 

apreender que há uma inter-relação entre a fala acima mencionada, que se materializa numa prática 

social objetiva e facilmente identificável.  

Consequentemente, a carreira universitária se estabelece na perspectiva de que formação do 

professor demanda esforços exclusivamente na abrangência científica do docente, consolidada pela 

pós-graduação stricto sensu, nos níveis de mestrado e doutorado. Assim, ocorrem embates entre 

professores e alunos; o aluno diz que não está aprendendo e o professor revida dizendo que está na 

universidade para fazer pesquisa.  

As observações decorrentes das leituras sobre o tema permitiram-nos também recolher 

informações importantes para a construção de um conhecimento sobre o significado e as 

possibilidades de uma Pedagogia Universitária. Nessa direção, afirmam Leite e Ramos (2007:19) que 
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a “Pedagogia Universitária se faz em diálogo. Este envolve o conhecimento específico e o 

conhecimento pedagógico, num exercício interpessoal que requer respeito e humildade”.  

 Essa maneira de pensar coopera para romper com as práticas tradicionais, estruturas essas 

instaladas na cultura acadêmica dificultando a iniciativa dos docentes a alterarem sua prática clássica 

de ensinar e aprender. O exercício profissional da docência não é transferir conhecimento, mas criar 

possibilidades para sua própria produção, construção ou reconstrução.   

 Ultimamente, a Pedagogia Universitária desenvolve um enfoque multidimensional e a esse 

respeito. Em conformidade com as várias leituras, ela é entendida numa postura mais além do que as 

concepções de didática e envolve o docente como intelectual público, um agente da ação pedagógica e 

formativa que deposita nas questões sociais e políticas a proeminência de seu trabalho,  tornando 

públicos novos referenciais no ponto de vista da ética e da emancipação humanas.  Englobando 

também o conhecimento social, saberes científicos e da academia, com saberes do cotidiano das 

pessoas é que se constrói, através de aproximações sucessivas entre prática e teoria, entre 

conhecimento “vivo” e conhecimento “morto,” resgatando o humano da relação educativa.  

Do ponto de vista da Pedagogia Universitária, o exercício pedagógico não se restringe à 

questão didática ou às metodologias de estudar e de aprender, mas articulada a uma educação como 

prática social e ao conhecimento como produção histórico-cultural,  datado e centrado,  numa inclusão 

dialética e tensionada entre prática-teoria-prática, conteúdo-forma, sujeitos-saberes-experiências e 

perspectivas interdisciplinares. Ambiente, onde o docente edifica os seus saberes, ou seja, o conjunto 

de conhecimentos, habilidades, competências e percepções que compõem a capacitação do sujeito para 

um tipo de atividade profissional.  

      A partir desses escopos, reafirmamos que Pedagogia Universitária sãos saberes docentes 

plurais e heterogêneos, matrizes para o entrosamento das suas capacidades de ensinar e aprender e são 

todos os saberes construídos pelos professores nos diferentes espaços de vida e de atuação. São os 

saberes acionados nos espaços cotidianos de trabalho, muitos deles construídos no próprio tempo/ 

espaço de atuação do professor.  Incluem os saberes experienciais e os acadêmicos, os saberes 

profissionais e curriculares, os saberes disciplinares, entre outros, passíveis de sistematização na 

prática docente universitária. 

2 A pesquisa  

Este trabalho está sendo realizado por docentes, pesquisadores da linha de pesquisa “Saberes e 

Práticas Educativas”, alunos e ex-alunos, dos cursos de mestrado e doutorado em Educação e alunos 

do curso de graduação da Universidade Federal de Uberlândia-UFU/Brasil. O projeto centra-se na 

investigação interpretativa de concepções de Pedagogia Universitária, procurando uma compreensão 

dos seus modos de existência, através de documentos de regulação, dos cursos e IES, em estudo, e nas 

perspectivas de seus docentes. 

Como locais para a realização desta pesquisa, foram eleitas seis IES, todas na região do 

Triângulo Mineiro, no Estado de Minas Gerais, sendo elas:  
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IES Campus ou Cidade 
1 Esamc – Escola Superior de Administração e Marketing  Campus Uberlândia 
2 FCJP – Faculdade Cidade de João Pinheiro João Pinheiro 

3 Fucamp – Fundação Carmelitana Mario Palmério  Monte Carmelo 
4 UEMG – Universidade do Estado de Minas Gerais Campus Frutal 
5 UFU – Universidade Federal de Uberlândia  Campus Uberlândia 
6 Unipac – Universidade Presidente Antônio Carlos Campus Araguari 

 

Os sujeitos participantes deste trabalho são 103 docentes universitários atuantes em sala de 

aula, com formação específica frente aos cursos trabalhados: Administração de Empresa, Ciências 

Contábeis e Direito. 

Cursos IES 
1 Admistração de Empresa Esamc, FCJP, Fucamp, UEMG, UFU, Unipac 
2 Ciências Contábeis UFU, Unipac 
3 Direito Esamc,UEMG, UFU, Unipac 

 

De acordo com o Censo Nacional da Educação Superior (2009), o curso de Administração é o 

que oferta o maior número de vagas no ensino superior brasileiro, mais de 1.100.000 vagas, 

correspondendo a 19% do total delas no ensino superior. Em segundo lugar está o curso de Direito 

com 11% das vagas do ensino superior. O curso de Ciências Contábeis é o sexto, apresentando 4% das 

referidas vagas. Juntos, esses três cursos são responsáveis por mais de 1/3 das vagas oferecidas nos 

cursos de graduação presenciais e a distância no Brasil. 

Para a análise dos dados coletados neste estudo, as abordagens eleitas são a quantitativa e 

qualitativa, por acreditarmos que ela permite um melhor entendimento dos fenômenos que ocorrem na 

prática docente no ensino superior.  

No que se refere ao instrumento utilizado para desenvolver essa investigação, de forma 

interdisciplinar, estão sendo utilizadas fontes bibliográficas das áreas específicas dos diferentes 

saberes, bem como documentos oficiais das instituições em estudo, frente à criação dos cursos de 

Administração de Empresa, Ciências Contábeis e Direito. As visões de Pedagogia Universitária, 

presentes nesses documentos de regulação, estão sendo contrapostas frente às perspectivas dos que 

fazem a pedagogia, no caso desse estudo, dos docentes formados e atuantes nos cursos de 

Administração de Empresa, Ciências Contábeis e Direito. Para tanto, as categorias de análises 

utilizadas na avaliação deste trabalho, através da escala likert, são: a) competências profissionais; b) 

saberes docentes; c) processo ensino-aprendizagem.  

 

3 Resultados principais – parciais 

3.1 Caracterização dos sujeitos pesquisados 
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A caracterização dos respondentes foi obtida a partir da primeira parte do questionário, 

denominada “dados gerais sobre o sujeito pesquisado”. Por meio desses dados, foi possível traçar o 

perfil dos sujeitos investigados. Na TAB.1 encontra-se a síntese dos dados. 

 

TABELA 1 – Caracterização dos sujeitos pesquisados 
Variáveis Contabilidade Direito Administração Total 
Sexo     
 Masculino 9 33 26 68 
 Feminino 6 16 13 35 
  15 49 39 103 
Faixa etária     
 21 a 30 3 7 5 15 
 31 a 40 4 25 16 45 
 41 a 50  4 14 12 30 
 acima de 50 4 3 6 13 
  15 49 39 103 
Titulação: apenas o maior título    
 Especialização 9 19 9 37 
 Mestrado 4 19 23 46 
 Doutorado 1 11 4 16 
 Pós-Doutorado 0 0 3 3 
 Não respondeu 0 1 0 1 
  14 50 39 103 
Atuação     
 Graduação 15 49 38 102 
 Mestrado 1 4 5 10 
 Doutorado 0 1 0 1 
 Cursos Lato Sensu 6 20 15 41 
 Não respondeu 0 1 0 1 
      
Exerce outra atividade?     
 Sim 9 40 22 71 
 Não 6 9 17 32 
  15 49 39 103 
 

 Do total de 103 professores respondentes à pesquisa, 39 (38%) eram do curso de 

Administração de Empresas, 15 (15%) eram do curso de Ciências Contábeis e 49 (48%) eram do curso 

de Direito. Também foi observado que 40 (39%) docentes atuavam na IES pública (UFU) e 63 (61%) 

atuavam nas IES privadas investigadas. 

 Em termos de gênero, foi observado que 68 professores (66%) eram do sexo masculino e 35 

(34%) do sexo feminino. Não houve diferenças significativas entre os cursos, apenas o de Ciências 

Contábeis apresentou um percentual de docentes femininos um pouco maior (40%), enquanto nos 

demais o percentual foi de 33%. De qualquer forma, nos três cursos, predomina o gênero masculino. 

 A maior parte dos sujeitos investigados está na faixa etária compreendida entre 31 e 40 anos. 

São 45 docentes (44%). Em segundo lugar, 30 sujeitos (29%), estão os professores com idades entre 

41 e 50 anos.  Os professores com idades entre 21 e 30 anos e aqueles com idades superiores a 50 anos 

apresentaram os menores percentuais, 15% (15 docentes) e 13% (13 docentes) respectivamente.  

 No tocante à titulação dos sujeitos investigados foi considerado apenas o maior título. Foi 
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verificado que um docente (1%) possuía apenas graduação e 37 (36%) possuíam o título de 

especialista. O curso de Ciências Contábeis foi o que apresentou o maior percentual de especialistas 

(60%) e de Administração o menor percentual (23%). O título de mestrado é mantido por 46 docentes 

(45%), sendo que o curso de Administração apresenta o maior percentual (59%). O título de doutor é 

apresentado por 16 docentes (16%), sendo que o curso de Direito apresentou o maior percentual 

(22%). Finalmente, três professores (3%) têm também pós-doutorado, todos do curso de 

Administração. 

 Nos três cursos analisados, a instituição pública apresenta maiores níveis de titulação, 

seguindo a tendência nacional, conforme demonstra o Censo Nacional da Educação Superior. Aliás, na 

UFU, existem programas de mestrado nos cursos de Administração e Direito, o que facilita a obtenção 

desses títulos em sua região. Também se percebe que as instituições analisadas, em conjunto, possuem 

quase 2/3 (65 docentes) de professores com titulação stricto sensu. Se esse nível de titulação é 

importante para a pesquisa, o mesmo não se pode dizer em termos de ensino. Almeida e Pimenta 

(2009, p. 17) entendem que “a carreira acadêmica dos professores (publicar muito e o mais rápido 

possível) acaba por ter primazia em relação à formação dos estudantes”, pois:  

 

Cada hora de esforço adicional que um professor dedica à docência provavelmente 
reduz uma hora de esforço que dedicaria à pesquisa e isso prejudica suas 
expectativas de carreira e sua remuneração a longo prazo. Existe uma quase perfeita 
correlação negativa entre as horas de docência e o salário. Os sistemas de 
reconhecimento e recompensa habitualmente desanimam os professores de levarem 
a sério a docência. (GIBBS, 2004, pp. 16-17) 

 

 No que se refere ao nível de atuação na docência, foi constatado que além da graduação, 41 

docentes (40%) atuam também em cursos de pós-graduação Lato Sensu. No entanto, apenas 11 

docentes (11%) atuam em programas de mestrado e/ou doutorado. Os demais atuam exclusivamente 

em cursos de graduação. 

 Também foi questionado aos docentes se eles exercem outras atividades além da docência. Em 

média, 69% dos respondentes exercem outras atividades fora da academia. O curso de Direito 

apresentou o maior percentual, 82% dos docentes investigados desse curso têm outras atividades como 

advocacia, promotoria, assessorias jurídicas, magistratura, oficiais de justiça, servidores públicos, etc. 

Esse resultado corrobora o entendimento de muitos autores sobre o fato de que a docência é 

considerada como uma profissão secundária no curso de Direito (MACHADO, 2007; FURTADO, 

2006, SOUZA JÚNIOR et al, 2004).   

Em segundo lugar, apareceu o curso de Ciências Contábeis em que 60% dos docentes atuam 

fora da sala de aula em atividades como contadores, consultores, auditores, consultores, peritos 

contábeis, etc. Finalmente, no curso de Administração, 56% dos docentes têm outras atividades além 

da docência (produtores rurais, engenheiros, executivos, consultores, etc.). Ou seja, nessas três áreas, a 

docência é, em geral, a segunda profissão para a maioria dos professores.  
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3.2 Concepções do processo de ensino-aprendizagem 

 O GRAF.1 apresenta as concepções do processo de ensino-aprendizagem apuradas segundo as 

alternativas escolhidas pelos docentes dos três cursos investigados 

 
GRÁFICO 1 – Concepções do processo de ensino-aprendizagem 

 

A abordagem tradicional, como se sabe, é marcada pela centralização do professor no 

processo de ensino e aprendizado (VASCONCELOS, 2003). Nesta pesquisa, foi constatado que 

aproximadamente 1/3 (30%) dos docentes investigados consideram que o professor deva ser o centro 

do processo de ensino-aprendizado (item 7), tendo assinalado as opções, “importante” ou “muito 

importante”. Nesta análise, os professores do curso de Direito tiveram os maiores percentuais para 

essas duas opções (34%). Já os cursos de Administração e Ciências Contábeis apresentaram, 

respectivamente, 28% e 27%.  

Outro atributo da abordagem tradicional é o predomínio de ações verbais e de memorização de 

conteúdos (item 10). Nesta opção, pode ser revelado que quase a metade dos docentes investigados 

ainda tem seus modos de trabalho fundados na referida abordagem, pois 43% dos docentes consideram 

“importante” ou “muito importante” o predomínio das técnicas verbais e de memorização de 

conteúdos. O curso de Administração apresentou o menor percentual (36%), enquanto o curso de 

Direito apresentou o maior (49%). Ou seja, as práticas de ensino conteudistas ainda são fortes.  

Finalmente, a abordagem tradicional se preocupa com a quantidade de informações 

trabalhadas em sala de aula. Sobre esse aspecto, verifica-se que 80% dos sujeitos pesquisados 
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consideram “importante” ou “muito importante” que no processo de ensino-aprendizagem o professor 

deve se preocupar com a variedade e quantidade de noções, conceitos, informações (item 1). Entre os 

professores do curso de Administração esse percentual chega a 94%, mas entre os contadores, fica em 

73%. Esses resultados sinalizam o predomínio da abordagem tradicional entre os docentes dos três 

cursos investigados.  

Também se constata que 76% dos docentes consideram “importante” ou “muito importante” 

aceitar o aluno como ele é e compreender os sentimentos que possui (item 2), conforme preconiza a 

abordagem humanista (MIZUKAMI, 1986). Sobre esse aspecto, os três cursos não apresentaram 

diferenças significativas, exceto o de Ciências Contábeis em que 20% dos docentes consideram 

“pouco importante” aceitar o aluno como ele é, contrariando a literatura relativa à abordagem 

humanista que recomenda a consideração de aspectos como as condições de vida do educando, a sua 

relação com a escola, sua percepção e compreensão do conhecimento sistematizado a ser estudado.  

 De acordo com o GRAF.1 (item 3), 83% dos docentes pesquisados consideram que o ensino 

deve ser baseado no ensaio e no erro, na pesquisa e na investigação. Entre os docentes do curso de 

Direito, esse percentual chega a 90%, o curso de Administração permanece na média (82%), mas, no 

curso de Ciências Contábeis, o percentual de docentes que concorda com essa abordagem é de apenas 

60%, revelando a ênfase tecnicista ainda existente nesse curso (LAFFIN, 2005; MIRANDA, 2010). 

     O GRAF.1 (item 4) também aponta que 85% dos professores questionados entendem que o 

ensino deve ser direcionado por meio de uma programação, ou seja, de acordo com a abordagem 

comportamental (MIZUKAMI, 1986). Sobre essa afirmativa, não houve diferenças significativas entre 

os três cursos pesquisados.  

Se o aluno não aprendeu, significa que o professor não ensinou (item 6). Nas palavras de 

Freire (1996), “não existe docência, sem discência”. Por trás dessas palavras subjaz o entendimento 

acerca da responsabilidade de o professor se preparar profissionalmente para o desempenho do ensino. 

Para Freire (1996), o professor deve se preocupar em desenvolver a “curiosidade epistemológica” nos 

alunos e não simplesmente “depositar” o conhecimento do objeto de estudo. Sobre esse ponto, apenas 

28% dos respondentes o consideram “importante ou muito importante”. O curso de Ciências Contábeis 

se afasta um pouco dessa média, apresentando o percentual mais baixo ainda, apenas 14%.   

 A maioria absoluta dos docentes investigados (90%) entende que o objetivo de toda educação 

é a tomada de consciência (item 5), de acordo com a abordagem sociocultural. Sendo que o curso de 

Ciências Contábeis apresentou o menor percentual (80%), pois 20% dos docentes dele são neutros 

com relação a esse tópico. Nessa direção, Freire (1986) preconiza que ensinar exige estar aberto para o 

diálogo. Conversar com os alunos sobre suas realidades, suas dificuldades, sobre o contexto em que 

estão todos inseridos, bem como estabelecer uma postura crítica frente ao que a mídia nos traz. Sobre 

esse aspecto houve quase consenso na pesquisa, pois 96% dos docentes consideram que o ensino 

requer diálogo constante (item 9). No entanto, quando se analisa a importância da pesquisa (item 8), 

não chega à metade dos professores pesquisados (49%) aqueles que consideram que o processo de 
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ensino e aprendizado deve ser indissociado da pesquisa. Interessante foi observar as divergências entre 

os três cursos. No curso de Direito, esse percentual chegou a 64%, no curso de Administração 46% e 

no curso de Ciências Contábeis apenas 13%. É importante lembrar que o curso de Ciências Contábeis 

é também o curso com os menores percentuais de titulação Stricto sensu.  

3.3 Formação profissional 

O GRAF.2 apresenta a avaliação das questões relacionadas à formação docente, apuradas 

segundo as alternativas escolhidas pelos professores investigados nos três cursos objeto desse estudo. 

 
GRÁFICO 2 – Formação profissional 

 

É praticamente senso comum o fato de que o professor deva ter domínio do conteúdo que 

ensina. Diversos estudos corroboram essa afirmação (MASETTO, 2000; AZZI, 2002; BALZAN, 

1996). Nesta pesquisa, duas questões puderam confirmar essa assertiva. Na primeira (item 1), 94% dos 

docentes consideraram “importante” ou “muito importante” ter qualificação para atuar na docência 

universitária com formação específica (não houve diferenças significativas entre os cursos). Na 

segunda (item 4), 87% dos respondentes consideraram “importante” ou “muito importante” a 

capacitação por meio de titulação (também não houve diferenças significativas entre os cursos).     

A preocupação com a formação pedagógica também parece estar ganhando espaço entre os 

docentes (ALARCÃO, 1998; IMBERNÓN, 2004; BEHRENS, 2000; FERNANDES, 2000). Ao serem 

questionados sobre ter preocupação com o aperfeiçoamento pedagógico e a formação continuada (item 

2), 98% dos docentes apontaram a questão como “importante” ou “muito importante”. Quando 



 

 

11 

 

11

questionados sobre a consciência da importância da formação pedagógica para o exercício da docência 

(item 10), novamente houve alto percentual de respostas (94%) às categorias “importante” e “muito 

importante”. A terceira questão abordava a realização de cursos de formação específica para 

professores (item 5). Sobre esse aspecto, 85% dos docentes consideram “importante” ou “muito 

importante”, sendo que entre os professores de Direito esse percentual foi de 92%, entre os docentes 

de Administração (79%) e entre os professores de Contabilidade (80%). 

A prática pedagógica é outro ponto importante na docência. Os saberes experienciais são 

discutidos por vários autores (IMBERNÓN, 2004; PIMENTA, 2005; TARDIF, 2002; FERNANDES, 

2000; GRILLO, 2000). Sobre a prática pedagógica também havia três questões. A primeira versava 

sobre o conhecimento da prática pedagógica (item 6). Para 97% dos pesquisados, tal conhecimento é 

“importante” ou “muito importante”. A segunda questão estava relacionada à valorização da prática 

pedagógica como momento de construção de conhecimentos (item 9). Novamente o percentual de 

docentes que consideraram “importante” ou “muito importante” foi alto: 95%. A terceira pergunta era 

sobre a capacidade de refletir na prática profissional a prática docente (item 7). Para os docentes, essa 

reflexão também é relevante, pois 99% deles marcaram as opções “importante” ou “muito 

importante”. 

Ainda sobre o processo reflexivo foram feitas duas últimas perguntas. Questionados sobre a 

importância de saber refletir sobre o significado do saber pedagógico (item 3), 93% dos docentes 

consideraram “importante” ou “muito importante”. Finalmente, 97% dos professores consideram 

“importante” ou “muito importante” saber estimular a perspectiva crítico-reflexiva na formação dos 

alunos (item 8).  

3.4 Saberes docentes 

O GRAF. 3 apresenta a avaliação das questões relacionadas aos saberes docentes apurada 

segundo as alternativas escolhidas pelos docentes investigados nos três cursos objeto deste estudo. 
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GRÁFICO 3 – Saberes Docentes 

 
Como pode ser notado no GRAF. 3, a maioria absoluta dos professores pesquisados entende 

que os saberes elencados são “importantes” ou “muito importantes” no processo de ensino e 

aprendizado. Essas duas categorias, juntas, obtiveram médias acima de 90% para a maioria dos 

saberes investigados. E também não houve diferenças significativas entre os três cursos pesquisados.  

Pesquisas anteriores têm demonstrado que os saberes experienciais predominam entre 

professores de cursos como Direito, Medicina, Engenharia e Ciências Contábeis. Volpato (2009, p. 

335), tendo como suporte teórico o conceito de hábito – função desempenhada pelas representações na 

sociedade – estabelecido por Bordel (1983, 1989), realizou uma pesquisa para compreender as 

representações e práticas pedagógicas em cursos que tradicionalmente formam profissionais liberais: 

Medicina, Direito e Engenharia. Segundo o autor, “[...] ficou evidente que há uma convergência no 

entendimento de que o professor com ‘boa didática’ é aquele capaz de ‘relacionar teoria e prática’, 

com capacidade de trazer fatos concretos do campo profissional para serem pensados e analisados em 

sala de aula”, pois, de acordo com os estudantes, “[...] o professor atuante no campo profissional tem 

melhores condições de apresentar e socializar os conteúdos da disciplina, porque é capaz de fazer 

relação de forma mais concreta com base em suas experiências, tornando-os mais fáceis de serem 

compreendidos” (VOLPATO, 2009, p. 339).  

Na mesma linha, Marshall et al (2010) realizaram uma pesquisa junto a 95 professores 

americanos (doutores) sobre o ensino da Contabilidade. Os autores verificaram que, segundo os 

respondentes, não há qualificação que substitua a experiência no ensino e na prática contábil quando 
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se pretende tornar um professor de Contabilidade eficaz. O saber experiencial ocupa um lugar 

importante na construção do conhecimento, porém, por si só, não é suficiente. É necessário que seja 

alimentado por um corpo de conhecimentos que permita ao docente compreender a realidade e 

enfrentá-la. 

 Conclusões preliminares 

Na concepção transformadora de educação, a Pedagogia Universitária vai além das meras 

concepções de didática ou das metodologias de estudar e aprender, mas diz respeito a uma educação 

como prática social e ao conhecimento como produção histórico e cultural numa relação dialética e 

baseada entre prática-teoria-prática, conteúdo-forma, sujeitos-saberes-experiências, complexidade e 

interdisciplinaridade. Portanto, ser contador, advogado ou administrador não significa estar apto para 

atuar no ensino, assim como ser pesquisador não significa estar preparado para a docência. 
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