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Introducéo

Recentemente, os professores universitarios coamacarse conscientizar de que a docéncia,
como a pesquisa e o exercicio de qualquer profiesdge capacitacdo propria e especifica. Masetto
(1998) traz a discusséo para a necessidade decsb@eas transformacdes que a contemporaneidade
exige na formacdo dos profissionais docentes dim@rssiperior. Ao discutir o papel do aluno no
processo de ensino em cursos superiores e evidepusaele nunca estava no centro do processo, 0
autor corrobora com a concepcédo de que o profegsadido como o transmissor do conhecimento,
sendo sua competéncia jamais questionada. Comeaponto, o autor coloca a aprendizagem dos
alunos como obijetivo central dos cursos de gradyaxue implica em questionar o que os alunos
precisam aprender para se tornarem cidaddos poofiés competentes numa sociedade
contemporéanea, chamando a atencdo para que sbgardecéncia como profissdo e ndo como uma
atividade amadora exercida por outros profissior@iautor alerta que, nesse contexto de constantes
mudancas, sao poucos os professores que se pengu@tague devo ensinar a meus alunos? Ou, o
gue meus alunos precisam aprender para se torradamdos profissionais e competentes numa
sociedade contemporanea?” (p.12). Acrescentam-ge cafras questdes: Como posso facilitar a
aprendizagem de meus alunos? Ou, como posso fasegpe meus alunos construam devidamente o

conhecimento e o fagam de tal forma que passemeadsy continuamente?

Esta investigacdo, com o apoio do Conselho NacideaDesenvolvimento Cientifico e
Tecnolégico (CNPq), sob processo de n° 473.541/801@m como propdsitos, identificar e analisar

as concepgdes de Pedagogia Universitaria, preseasepraticas dos docentes e nos documentos de



regulagédo dos cursos de graduacdo, nas areas dmigtdmgdo de Empresa, Ciéncias Contébeis e
Direito. Para tanto, foram eleitas seis Institug;de Ensino Superior (IES), todas do Estado de Mina
Gerais, regido Centro-Oeste do Brasil: 1 — EscalpeBor de Administracdo e Marketing
(Esamc/Campus Uberlandia); 2 — Faculdade Cidaddode Pinheiro (FCJP/Jodo Pinheiro); 3 —
Fundagéo Carmelitana Mario Palmério (Fucamp/Moraentelo); 4 — Universidade do Estado de
Minas Gerais (UEMG/Campus Frutal); 5 — Universiddeederal de Uberlandia (UFU/Campus
Uberlandia); 6 — Universidade Presidente AntdniagldSa(Unipac/Campus Araguari), tendo como

sujeitos, os docentes atuantes nos cursos em estudo
1- A Pedagogia Universitaria e os saberes docentes

Nos ultimos tempos, tem-se consolidado a ideia e ayformacdo académica ndo se pode
restringir & transmissdo do conhecimento pront@wabado, mas desperta-la para a construcao de
novos conhecimentos. Dar énfase a uma “educacdepratizadora”, por meio da qual a relacdo
pedagdgica entre educando e educador conduz, sed®endo Freire (2011), a uma consciéncia
critica, onde se anseia aprofundar na andlise al@dgonas. Nao se satisfazendo com as aparéncias,
substituindo as situacfes ou explicacdes magigagripzipios de causalidade, indaga e investiga.

Nosso texto, com o objetivo de discutir sobieealagogia Universitéria, focalizando como
ela mobiliza os saberes e como os professores@gmentam para lidar com as configuracdes que
trabalham e com os saberes que ensinam, levants geguintes questionamentos: O que é, de fato,
Pedagogia Universitaria? Quais as concepc¢Oes etdstale Pedagogia Universitaria? O que ela
difere, de fato, da chamada pedagogia? Essas gaemtéiquecem as reflexdes de varios filésofos e
dao origem a dimensdes tendenciosas? Ao respon@ssas indagacdes, teremos condigbes de
vislumbrar a complexidade do conhecimento na a@adé e sua relagdo com a producdo de
informacéao.

Consideramos importante principiar discorrendaes@borigem do termo pedagogia, antes de
adentrarmos nas questdes acima levantadas. E fodessmos em vista que a palavra pedagogia tem
origem na Grécia antiga, paidds/crianca e agogéiag@o. Desde modo, na Grécia, os "pedagogos”
eram 0s escravos que conduziam as criancas a .esdépld o local em que iniciam as primeiras
reflexfes acerca da acéo pedagdgica que vao iofurepor séculos, a educacao e a cultura ocidental

No percurso da histéria ocidental, a pedagogiadarentou-se como analogia da educacao
cujo valor é indiscutivel na orientacdo da peagducativa. Considera-se que sua composi¢caoaeoric
apresenta-se assinalada por elevados niveis ddaemeato e incerteza, quando compreendida como
ciéncia da pratica. E fundamental salientar querxeito expandido de pedagogia, como palco do
conhecimento sobre e na educacgdo, embora concalgddir da educacao escolar, apresenta-se com
probabilidade de facilitar ndo apenas a interp&tag intercessdo dos processos educativos que

ocorrem na escola, mas também daqueles que ocemeambiente n&o escolares.



Todavia, a pratica educativa é um fato social ocojem esta ligada a da propria
humanidade. A compreenséo do fenémeno educativa entervencgdo intencional fizeram surgir um
saber especifico que modernamente associa-senam pexdagogia. Assim, da indissociabilidade entre
a pratica educativa e a sua teorizac¢ao erigiu ergsalagogico ao nivel cientifico. Com esse carater
pedagogo passa a ser, de fato e de direito, ideedé uma fungao reflexiva, investigativa e, psojs
cientifica do processo educativo.

Devido a nossa familiaridade com o cotidiano ddnensuperior, compreendemos que nao é
possivel separar a dimenséo da pratica pedagogidarmacdo de professores. Entendemos que os
saberes dos professores possuem multiplas forgescenstituem numa dimensao temporal. A esse
respeito, citamos Tardif (2000) que destaca e @plgue a docéncia é um processo que se constroi
permanentemente, aliando o espaco da pratica danweflexao teorizada.

Para Cunha (2007: 14), isso se da porque “o exerdi@ docéncia nunca é estatico e
permanente; é sempre processo”. Como a concepcimndacdo do professor ndo € neutra, ai esta
incluida a do professor universitario, € impresisiadanalisa-la numa expectativa que se afaste da
percepcdo puramente técnica. Gauthier (1998) tassaim propriedade, que “cada dispositivo do
olhar e da observacdo modifica o objeto de estudgpr isso, nunca estudamos um objeto neutro,
mas sempre um objeto implicado, caracterizado feea e pelo dispositivo que permite vé-lo,
observa-lo e conhecé-lo” (p.24).

Nessa perspectiva, & importante fazer uma reflexdis severa da percepcdo do professor
universitario. Diferentemente dos outros niveisedsino, esse professor se formou, historicamente,
tendo como base a profisséo paralela que exerexergia no mundo do trabalho. Como exemplo,
podemos citar médicos, advogados, dentistas, dbstad administradores, nutricionistas,
fisioterapeutas, etc. O ponto de partida era/é ggedme fazer sabe ensinar foi/é sustentaculo aaldgic
para atrair docentes que sairam do bacharelado @asdicenciaturas.

De acordo com Lucarelli (2007), Pedagogia Univérgit “¢é um espaco de conexdo de
conhecimentos, subjetividades e cultura, exigindo apntetddo cientifico, tecnoloégico ou artistico
altamente especializado e orientado para a formdedona profissdo” (p.36). Desse modo, podemos
apreender que ha uma inter-relacdo entre a fataaaciencionada, que se materializa numa pratica
social objetiva e facilmente identificavel.

Consequentemente, a carreira universitaria seadstabna perspectiva de que formacao do
professor demanda esfor¢cos exclusivamente na d@raiagcientifica do docente, consolidada pela
poés-graduacastricto sensuynos niveis de mestrado e doutorado. Assim, otoembates entre
professores e alunos; o aluno diz que ndo estédgmdo e o professor revida dizendo que esta na
universidade para fazer pesquisa.

As observacdes decorrentes das leituras sobre a pErmitiram-nos também recolher
informacdes importantes para a construcdo de unmhecomento sobre o significado e as

possibilidades de uma Pedagogia Universitéria. &Ndsecao, afirmam Leite e Ramos (2007:19) que
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a “Pedagogia Universitdria se faz em dialogo. Esteolve o conhecimento especifico e o
conhecimento pedagdgico, num exercicio interpesgeatequer respeito e humildade”.

Essa maneira de pensar coopera para romper c@rétsas tradicionais, estruturas essas
instaladas na cultura académica dificultando d@atii@ dos docentes a alterarem sua pratica cissic
de ensinar e aprender. O exercicio profissionalat®ncia ndo € transferir conhecimento, mas criar
possibilidades para sua prépria produgéo, consiragaeconstrucao.

Ultimamente, a Pedagogia Universitaria desenvalveenfoque multidimensional e a esse
respeito. Em conformidade com as varias leiturasé entendida numa postura mais além do que as
concepcBes de didatica e envolve o docente coraledtial publico, um agente da acdo pedagdgica e
formativa que deposita nas questdes sociais €caslia proeminéncia de seu trabalho, tornando
publicos novos referenciais no ponto de vista deaé da emancipacdo humanas. Englobando
também o conhecimento social, saberes cientificda @cademia, com saberes do cotidiano das
pessoas é que se constrdi, através de aproximagfimEssivas entre pratica e teoria, entre
conhecimento “vivo” e conhecimento “morto,” resgata o humano da relacdo educativa.

Do ponto de vista da Pedagogia Universitaria, aaisi® pedagdgico ndo se restringe a
guestao didatica ou as metodologias de estudarapr@ader, mas articulada a uma educacdo como
pratica social e ao conhecimento como producaoriistcultural, datado e centrado, numa incluséo
dialética e tensionada entre pratica-teoria-pratcmmtetdo-forma, sujeitos-saberes-experiéncias e
perspectivas interdisciplinares. Ambiente, ond@cedte edifica 0s seus saberes, ou seja, 0 conjunto
de conhecimentos, habilidades, competéncias epgres que compdem a capacitacdo do sujeito para
um tipo de atividade profissional.

A partir desses escopos, reafirmamos queddgda Universitaria sdos saberes docentes
plurais e heterogéneos, matrizes para o entrosardastsuas capacidades de ensinar e aprender e sdo
todos os saberes construidos pelos professoredifeosntes espacos de vida e de atuagdo. S&o os
saberes acionados nos espacos cotidianos de tralpaliitos deles construidos no proprio tempo/
espaco de atuacdo do professor. Incluem os sabgpesienciais e os académicos, os saberes
profissionais e curriculares, os saberes discigglaentre outros, passiveis de sistematizacdo na
pratica docente universitaria.

2 A pesquisa

Este trabalho esta sendo realizado por docentsgyigadores da linha de pesquisa “Saberes e
Préaticas Educativas”, alunos e ex-alunos, dos sutsomestrado e doutorado em Educacéo e alunos
do curso de graduacdo da Universidade Federal @eldnblia-UFU/Brasil. O projeto centra-se na
investigacao interpretativa de concepc¢des de Pgdagiversitaria, procurando uma compreensao
dos seus modos de existéncia, atraves de docundmtegulacao, dos cursos e IES, em estudo, e nas
perspectivas de seus docentes.

Como locais para a realizagdo desta pesquisa, fetaitas seis IES, todas na regido do

Tridangulo Mineiro, no Estado de Minas Gerais, segids:

4



IES Campus ou Cidade
1 Esamc — Escola Superior de Administracdo e Miudket Campus Uberlandia
2 FCJP — Faculdade Cidade de Joao Pinheiro Joheifdin
3 Fucamp — Fundacdo Carmelitana Mario Palmério t&I@armelo
4 UEMG - Universidade do Estado de Minas Gerais [lesnfrutal
5 UFU — Universidade Federal de Uberlandia Canijheylandia
6 Unipac — Universidade Presidente Antonio Carlos ampus Araguari

Os sujeitos participantes deste trabalho sdo 1@8ntles universitarios atuantes em sala de
aula, com formagédo especifica frente aos cursélirados: Administracdo de Empresa, Ciéncias

Contébeis e Direito.

Cursos IES
1 Admistracdo de Empresa Esamc, FCJP, Fucamp, UEMQ, Unipac
2 Ciéncias Contabeis UFU, Unipac
3 Direito Esamc,UEMG, UFU, Unipac

De acordo com o Censo Nacional da Educacéo Suig2@6®), o curso de Administracdo é o
que oferta o maior nimero de vagas no ensino supérasileiro, mais de 1.100.000 vagas,
correspondendo a 19% do total delas no ensino isupEm segundo lugar esta o curso de Direito
com 11% das vagas do ensino superior. O cursoé&teidas Contabeis € o sexto, apresentando 4% das
referidas vagas. Juntos, esses trés cursos samsaspis por mais de 1/3 das vagas oferecidas nos
cursos de graduacao presenciais e a distanciaasil.Br

Para a analise dos dados coletados neste estudboatagens eleitas sdo a quantitativa e
qualitativa, por acreditarmos que ela permite urthareentendimento dos fenbmenos que ocorrem na
préatica docente no ensino superior.

No que se refere ao instrumento utilizado para rdedeer essa investigacdo, de forma
interdisciplinar, estdo sendo utilizadas fonteslitujpdficas das areas especificas dos diferentes
saberes, bem como documentos oficiais das ingtésigm estudo, frente & criagdo dos cursos de
Administracdo de Empresa, Ciéncias Contbeis eitDirds visdes de Pedagogia Universitaria,
presentes nesses documentos de regulacdo, estho ceiirapostas frente as perspectivas dos que
fazem a pedagogia, no caso desse estudo, dos ewcEmtmados e atuantes nos cursos de
Administracdo de Empresa, Ciéncias Contabeis eit@ir®ara tanto, as categorias de analises
utilizadas na avaliagéo deste trabalho, atravéssdala likert, séo: a) competéncias profissiorgis;

saberes docentes; c) processo ensino-aprendizagem.

3 Resultados principais — parciais

3.1 Caracterizacdo dos sujeitos pesquisados



A caracterizacdo dos respondentes foi obtida ar pdat primeira parte do questionario,
denominada “dados gerais sobre o sujeito pesquisRdo meio desses dados, foi possivel tragcar o
perfil dos sujeitos investigados. Na TAB.1 encosigaa sintese dos dados.

TABELA 1 — Caracterizac@o dos sujeitos pesquisados

Variaveis Contabilidade Direito Administracdo Total
Sexo
Masculino 9 33 26 68
Feminino 6 16 13 35
15 49 39 103
Faixa etéaria
21a30 3 7 5 15
31a40 4 25 16 45
41 a 50 4 14 12 30
acima de 50 4 3 6 13
15 49 39 103

Titulagao: apenas o maior titulo

Especializacéo 9 19 9 37
Mestrado 4 19 23 46
Doutorado 1 11 4 16
P6s-Doutorado 0 0 3 3
N&o respondeu 0 1 0 1
14 50 39 103
Atuacéo
Graduacéao 15 49 38 102
Mestrado 1 4 5 10
Doutorado 0 1 0 1
Cursod.ato Sensu 6 20 15 41
N&o respondeu 0 1 0 1
Exerce outra atividade?
Sim 9 40 22 71
Nao 6 9 17 32
15 49 39 103

Y

Do total de 103 professores respondentes a pesqB8 (38%) eram do curso de
Administracdo de Empresas, 15 (15%) eram do cuwestiéhcias Contabeis e 49 (48%) eram do curso
de Direito. Também foi observado que 40 (39%) dmseatuavam na IES publica (UFU) e 63 (61%)
atuavam nas IES privadas investigadas.

Em termos de género, foi observado que 68 prafesg66%) eram do sexo masculino e 35
(34%) do sexo feminino. Nao houve diferengas sicativas entre os cursos, apenas o de Ciéncias
Contabeis apresentou um percentual de docentesifer®ium pouco maior (40%), enquanto nos
demais o percentual foi de 33%. De qualquer formoa,trés cursos, predomina o género masculino.

A maior parte dos sujeitos investigados esta nafefaria compreendida entre 31 e 40 anos.
S&0 45 docentes (44%). Em segundo lugar, 30 ssijEi@0), estdo os professores com idades entre
41 e 50 anos. Os professores com idades entr&Qheos e aqueles com idades superiores a 50 anos
apresentaram 0s menores percentuais, 15% (15 detent3% (13 docentes) respectivamente.

No tocante a titulagdo dos sujeitos investigadndnsiderado apenas o maior titulo. Foi



verificado que um docente (1%) possuia apenas acddue 37 (36%) possuiam o titulo de
especialista. O curso de Ciéncias Contédbeis fai@apresentou o maior percentual de especialistas
(60%) e de Administracdo o menor percentual (284djtulo de mestrado é mantido por 46 docentes
(45%), sendo que o curso de Administrac@o apresentaior percentual (59%). O titulo de doutor é
apresentado por 16 docentes (16%), sendo que o derdDireito apresentou o maior percentual
(22%). Finalmente, trés professores (3%) tém tamb@s-doutorado, todos do curso de
Administracao.

Nos trés cursos analisados, a instituicAo pUbdipeesenta maiores niveis de titulagéo,
seguindo a tendéncia nacional, conforme demongb@nso Nacional da Educacgéo Superior. Alias, na
UFU, existem programas de mestrado nos cursos gendgiracdo e Direito, o que facilita a obtengéo
desses titulos em sua regido. Também se percelss gugtituicdes analisadas, em conjunto, possuem
quase 2/3 (65 docentes) de professores com titulsig&to sensu Se esse nivel de titulacdo é
importante para a pesquisa, 0 mesmo nao se pode aliz termos de ensino. Almeida e Pimenta
(2009, p. 17) entendem que “a carreira académisapdafessores (publicar muito e o mais rapido

possivel) acaba por ter primazia em relacédo a fgiimdos estudantes”, pois:

Cada hora de esforgo adicional que um professacaéddocéncia provavelmente
reduz uma hora de esforco que dedicaria a pescrisaso prejudica suas

expectativas de carreira e sua remuneracéo a [mago. Existe uma quase perfeita
correlacdo negativa entre as horas de docéncia saldaio. Os sistemas de

reconhecimento e recompensa habitualmente desanimarofessores de levarem
a sério a docéncia. (GIBBS, 2004, pp. 16-17)

No que se refere ao nivel de atuacdo na docé&nciegnstatado que além da graduacéo, 41
docentes (40%) atuam também em cursos de poés-géamlato SensuNo entanto, apenas 11
docentes (11%) atuam em programas de mestradaleldarado. Os demais atuam exclusivamente
em cursos de graduacao.

Também foi questionado aos docentes se eles exenteas atividades além da docéncia. Em
média, 69% dos respondentes exercem outras ategdémta da academia. O curso de Direito
apresentou o maior percentual, 82% dos docentestigados desse curso tém outras atividades como
advocacia, promotoria, assessorias juridicas, Inafyisa, oficiais de justica, servidores publicets,
Esse resultado corrobora o entendimento de muitibsress sobre o fato de que a docéncia é
considerada como uma profissdo secundaria no deddireito (MACHADO, 2007; FURTADO,
2006, SOUZA JUNIORet al, 2004).

Em segundo lugar, apareceu o curso de Ciénciasa®iatem que 60% dos docentes atuam
fora da sala de aula em atividades como contadomssultores, auditores, consultores, peritos
contabeis, etc. Finalmente, no curso de Admini&tras6% dos docentes tém outras atividades além
da docéncia (produtores rurais, engenheiros, exesytonsultores, etc.). Ou seja, nessas trés,aea

docéncia é, em geral, a segunda profissdo par@osiandos professores.



3.2 Concepcdes do processo de ensino-aprendizagem

O GRAF.1 apresenta as concepc¢des do processcide-aprendizagem apuradas segundo as
alternativas escolhidas pelos docentes dos tréssurvestigados

mMadalmportante  mPouco Importante INeutro  mImportante  mMuito Importante

10} No
1) 5e 3} 0 ensino 80 processo de
preocupar |2) Aceitar o | deveser |4) Oensino 510 6)Seon processode 9)0 ensino-
e ~_ |7)0centro : :
coma (aluno comobaseadono | deveser |objetivode| alunondo do processg| Ensino-  processo de aprendiza-
variedadee| eleée |ensaio eno [direcionado toda aprendeu, depe-nsil.lo— aprendiza-  ensino- | gemdeve
qtde. de | compre- | erro,na pormeiode educacio é | significa 5 re.-n(lizaf gem deve | aprendiza- predominar
nogies, | enderos | pesquisa, uma atomada que o pel.n do ser gemrequer| acdes
conceitos e sentimento na progra- de professor )%ofessor indissociad| dialoge |verbais e de
informacies que possuiinvestigacd | macgdo  consciéncia ndo ensinou I oda constante | memoriza-
5 0 pesquisa cdode
contelides
Nadalmportante 1% 2% 0% 1% 1% 21% 17% 19% 1% 14%
Pouco Importante 0% 7% 1% 2% 024 18% 25% 10% 1% 17%
Neutro 9% 16% 17% 12% 10% 32% 28% 21% 2% 26%
Importante 39% 44% 33% 4% 40% 21% 21% 26% 26% 32%
IMuito Importante 51% 32% 50% 1% 50% 7% 9% 23% 70% 11%

GRAFICO 1 - Concepcdes do processo de ensino-aprézatem

A abordagem tradicional, como se sabe, € marcatla qentralizacdo do professor no
processo de ensino e aprendizado (VASCONCELQOS, )2008sta pesquisa, foi constatado que
aproximadamente 1/3 (30%) dos docentes investigemlosideram que o professor deva ser o centro
do processo de ensino-aprendizado (item 7), tesdimalado as opcdes, “importante” ou “muito
importante”. Nesta analise, os professores do cdesDireito tiveram os maiores percentuais para
essas duas opcoes (34%). Ja os cursos de Adngéistran Ciéncias Contabeis apresentaram,
respectivamente, 28% e 27%.

Outro atributo da abordagem tradicional € o predarie acdes verbais e de memorizagéo de
contetdos (item 10). Nesta opcao, pode ser revejadogquase a metade dos docentes investigados
ainda tem seus modos de trabalho fundados nada&faordagem, pois 43% dos docentes consideram
“importante” ou “muito importante” o predominio ddécnicas verbais e de memorizagdo de
contetdos. O curso de Administracdo apresentou riomgercentual (36%), enquanto o curso de
Direito apresentou o maior (49%). Ou seja, asqaatile ensino conteudistas ainda séo fortes.

Finalmente, a abordagem tradicional se preocupa eomuantidade de informacdes
trabalhadas em sala de aula. Sobre esse aspedftcave® que 80% dos sujeitos pesquisados



consideram “importante” ou “muito importante” que processo de ensino-aprendizagem o professor
deve se preocupar com a variedade e quantidadecdes) conceitos, informacdes (item 1). Entre os
professores do curso de Administracao esse pertaiitega a 94%, mas entre os contadores, fica em
73%. Esses resultados sinalizam o predominio dedapem tradicional entre os docentes dos trés
cursos investigados.

Também se constata que 76% dos docentes consitiengortante” ou “muito importante”
aceitar o aluno como ele é e compreender os saritisigue possui (item 2), conforme preconiza a
abordagem humanista (MIZUKAMI, 1986). Sobre essgeet®, 0s trés cursos ndo apresentaram
diferencas significativas, exceto o de Ciéncias t@lmgis em que 20% dos docentes consideram
“pouco importante” aceitar o aluno como ele é, @i@ndo a literatura relativa a abordagem
humanista que recomenda a consideracédo de aspeotosas condi¢cdes de vida do educando, a sua
relacdo com a escola, sua percepcado e compreemsaaltecimento sistematizado a ser estudado.

De acordo com o GRAF.1 (item 3), 83% dos docepésgjuisados consideram que 0 ensino
deve ser baseado no ensaio e no erro, na pesgo@angestigacdo. Entre os docentes do curso de
Direito, esse percentual chega a 90%, o curso aeifdstracdo permanece na média (82%), mas, no
curso de Ciéncias Contébeis, 0 percentual de dexepoie concorda com essa abordagem € de apenas
60%, revelando a énfase tecnicista ainda existergtge curso (LAFFIN, 2005; MIRANDA, 2010).

O GRAF.1 (item 4) também aponta que 85% do$epsores questionados entendem que o
ensino deve ser direcionado por meio de uma pragrao) ou seja, de acordo com a abordagem
comportamental (MIZUKAMI, 1986). Sobre essa afirivatndo houve diferengas significativas entre
0s trés cursos pesquisados.

Se o aluno nao aprendeu, significa que o profesg&orensinou (item 6). Nas palavras de
Freire (1996), “ndo existe docéncia, sem discénétat trds dessas palavras subjaz o entendimento
acerca da responsabilidade de o professor se prgpafissionalmente para o desempenho do ensino.
Para Freire (1996), o professor deve se preocupatesenvolver a “curiosidade epistemolégica”’ nos
alunos e nao simplesmente “depositar” o conhecimndotobjeto de estudo. Sobre esse ponto, apenas
28% dos respondentes o consideram “importante dto importante”. O curso de Ciéncias Contabeis
se afasta um pouco dessa média, apresentandoemfoiamais baixo ainda, apenas 14%.

A maioria absoluta dos docentes investigados (¥#®@nde que o objetivo de toda educacgéo
€ a tomada de consciéncia (item 5), de acordo cabbedagem sociocultural. Sendo que o curso de
Ciéncias Contabeis apresentou o menor percentQ&b)(8pois 20% dos docentes dele sdo neutros
com relacdo a esse topico. Nessa direcao, Fr&iB6) preconiza que ensinar exige estar abertogara
didlogo. Conversar com os alunos sobre suas rdebdauas dificuldades, sobre o contexto em que
estdo todos inseridos, bem como estabelecer unbarpasitica frente ao que a midia nos traz. Sobre
esse aspecto houve quase consenso na pesquis®6poidos docentes consideram que 0 ensino
requer didlogo constante (item 9). No entanto, daae analisa a importancia da pesquisa (item 8),

ndo chega a metade dos professores pesquisado} &49&es que consideram que 0 processo de
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ensino e aprendizado deve ser indissociado da igasdpteressante foi observar as divergénciag entr
0s trés cursos. No curso de Direito, esse perdectiegou a 64%, no curso de Administracdo 46% e
no curso de Ciéncias Contabeis apenas 13%. E iamtertembrar que o curso de Ciéncias Contabeis

€ também o curso com 0s menores percentuais ediastricto sensu
3.3 Formagao profissional

O GRAF.2 apresenta a avaliacdo das questfes mdaeis a formacdo docente, apuradas

segundo as alternativas escolhidas pelos professmestigados nos trés cursos objeto desse estudo.

mMadalmportante  mPouco Importante iNeutro  mlmportante  mMuito Importante

9} Saber
i 10) Ter
2) Ter valorizar a i
1) Ter o 7) Ter , i consciéncia
e [Preocupaca i q B8) Saber pratica
qualificacao 3) Saber 5) Realizar capacidade| i da
acomo z 6) Ter . |estimular a |pedagdgica 2
para atual L refletir 4) cursos de p de refletir ! importanica
.. | aperfeicoa { ~_ [conhecimer Jice perspectiva como
na docéncia sobre o | Capacitar- | formacio na pratica il da
% ... .|  mento PR 2 Pl to da AR critico- elemento -
universitari . .| significado |se por meio| especifica i profissional : formagdo
pedagogico ) i pratica reflexivana de o
a, com dosaber |detitulagio| para esobrea o ~|pedagodgica
i ea Gl docente o formacdo |construcdo
formagao . pedagégico professores pratica parao
o formacao dos alunos de L
especifica £ docente : exercicio da
continuada conhecimen N
doecéncia
tos
Nada Importante 1% 1% 0% 1% 0% 0% 0% 0% 1% 1%
Pouco Importante 0% 0% 1% 4% 2% 0% 0% 1% 2% 1%
Neutro 5% 1% 6% 9% 12% 4% 1% 2% 2% LES
Importante 22% 13% 30% 40% 32% 23% 23% 21% 32% 32%
Muito Importante 72% B5% 63% 47% 53% 74% 76% 76% 63% 62%

GRAFICO 2 — Formag&o profissional

E praticamente senso comum o fato de que o profeles@ ter dominio do contetdo que
ensina. Diversos estudos corroboram essa afirm@dasETTO, 2000; AZZI, 2002; BALZAN,
1996). Nesta pesquisa, duas questdes puderammoantissa assertiva. Na primeira (item 1), 94% dos
docentes consideraram “importante” ou “muito impote” ter qualificacdo para atuar na docéncia
universitaria com formacédo especifica (ndo houverelicas significativas entre os cursos). Na
segunda (item 4), 87% dos respondentes considerdaraportante” ou “muito importante” a
capacitacao por meio de titulacao (também néo hdifieeencas significativas entre os cursos).

A preocupacdo com a formacdo pedagodgica tambéncepamgar ganhando espaco entre 0s
docentes (ALARCAO, 1998; IMBERNON, 2004; BEHREN®0D; FERNANDES, 2000). Ao serem
guestionados sobre ter preocupagdo com o apenfieegtia pedagdgico e a formacao continuada (item
2), 98% dos docentes apontaram a questdo como riampe@’ ou “muito importante”. Quando
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questionados sobre a consciéncia da importandiaraecdo pedagogica para o exercicio da docéncia
(item 10), novamente houve alto percentual de stapd94%) as categorias “importante” e “muito
importante”. A terceira questdo abordava a redi@ade cursos de formagdo especifica para
professores (item 5). Sobre esse aspecto, 85% aluentes consideram “importante” ou “muito
importante”, sendo que entre os professores det®iase percentual foi de 92%, entre os docentes
de Administracéo (79%) e entre os professores aeaBitidade (80%).

A prética pedagdgica é outro ponto importante neédda. Os saberes experienciais sao
discutidos por varios autores (IMBERNON, 2004; PIVIEA, 2005; TARDIF, 2002; FERNANDES,
2000; GRILLO, 2000). Sobre a prética pedagégicebtamhavia trés questbes. A primeira versava
sobre o conhecimento da pratica pedagdgica (iteR&h 97% dos pesquisados, tal conhecimento é
“importante” ou “muito importante”. A segunda guiEstestava relacionada a valorizacdo da prética
pedagdgica como momento de construcdo de conhddmétem 9). Novamente o percentual de
docentes que consideraram “importante” ou “muitpdnante” foi alto: 95%. A terceira pergunta era
sobre a capacidade de refletir na pratica profisdia pratica docente (item 7). Para os docensesg, e
reflexdo também é relevante, pois 99% deles marcaaa opcbes “importante” ou “muito
importante”.

Ainda sobre o processo reflexivo foram feitas dilisnas perguntas. Questionados sobre a
importancia de saber refletir sobre o significadosaber pedagogico (item 3), 93% dos docentes
consideraram “importante” ou “muito importante”.n&imente, 97% dos professores consideram
“importante” ou “muito importante” saber estimukamerspectiva critico-reflexiva na formacao dos

alunos (item 8).
3.4 Saberes docentes

O GRAF. 3 apresenta a avaliagdo das questdesamdalzis aos saberes docentes apurada

segundo as alternativas escolhidas pelos docemestigados nos trés cursos objeto deste estudo.

11
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mHadalmportante  mPouco Importante  wMeutro  mImportante @ Muito Importante

-
8) Saber
2) Saber con)struir 0% 17) Slaer
i 4)Saber | 5)Saber 9} Saber | transmitir
1) Ser | transmitir e 6) Saber saberes
5 transmitir |estabelecer i transformar 05
consciente 03 : i refletir 7) Saber pelos .
! 3) Saber |conhecimen relagdes as conhecimen
sobrea |conhecimen i I . .| sobre |apresentar|programas |, ~
. Fapl motivar 0s tos interdiscipli informacie tos
importancia tos temas 0 € Cursos
alunos parapreccupand| naresno s : e sem preocupand
dos saberes preccupand tedricos e conhecimen didaticos, .
transformag o-se com a processo de| 27 conhecimen o-se com a
da 0-5€ Coma o o : praticos do [to de forma|participand 5
do formacdo | ensino- tona formacio

experiéncia japrendizage _ . contedado | didatica 0 com .
profissionalaprendizage vivéncia | humanae

profissionall  mdos kg m de ensino frequéncia cotidiana | cidads do
alunos. dos
aluno
Mesmos
Mada lmportante 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Pouco Importante 1% 1% 1% 1% 0% 0% 0% 2% 0% 1%
Neutro 1% 0% 2% 7% 3% 2% 2% 12% 6% 43
Importante 29% 15% 16% 22% 27% 22% 18% 48% 23% 17%
Muito Importante 69% 84% 82% 71% 70% 76% 80% 39% 71% 78%

GRAFICO 3 - Saberes Docentes

Como pode ser notado no GRAF. 3, a maioria absdiogaprofessores pesquisados entende
que os saberes elencados sdo “importantes” ou dmigiportantes” no processo de ensino e
aprendizado. Essas duas categorias, juntas, daotivenédias acima de 90% para a maioria dos
saberes investigados. E também néo houve difersigraicativas entre os trés cursos pesquisados.

Pesquisas anteriores tém demonstrado que 0s sabgpesienciais predominam entre
professores de cursos como Direito, Medicina, Ehgea e Ciéncias Contabeis. Volpato (2009, p.
335), tendo como suporte tedrico o conceitbdaito— funcdo desempenhada pelas representacdes na
sociedade — estabelecido por Bordel (1983, 1983lizou uma pesquisa para compreender as
representacdes e praticas pedagogicas em cursdgadisggonalmente formam profissionais liberais:
Medicina, Direito e Engenharia. Segundo o autar,]“ficou evidente que h& uma convergéncia no
entendimento de que o professor com ‘boa didaécafuele capaz de ‘relacionar teoria e prética’,
com capacidade de trazer fatos concretos do cangisgional para serem pensados e analisados em
sala de aula”, pois, de acordo com os estudarjte$o*professor atuante no campo profissional tem
melhores condi¢Bes de apresentar e socializar mtelmios da disciplina, porque € capaz de fazer
relagdo de forma mais concreta com base em suasi@gas, tornando-os mais faceis de serem
compreendidos” (VOLPATO, 2009, p. 339).

Na mesma linha, Marsha#it al (2010) realizaram uma pesquisa junto a 95 professo
americanos (doutores) sobre o ensino da Contalddid®s autores verificaram que, segundo 0s

respondentes, ndo ha qualificacdo que substituperiéncia no ensino e na pratica contabil quando
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se pretende tornar um professor de ContabilidadmzfO saber experiencial ocupa um lugar
importante na construgéo do conhecimento, porémsipsd, ndo ¢ suficiente. E necessario que seja
alimentado por um corpo de conhecimentos que peraut docente compreender a realidade e

enfrenta-la.
Conclusdes preliminares

Na concepgéo transformadora de educacdo, a Pedadogiersitaria vai além das meras
concepcBes de didatica ou das metodologias deagstuaiprender, mas diz respeito a uma educacao
como pratica social e ao conhecimento como prodagddérico e cultural numa relacao dialética e
baseada entre pratica-teoria-pratica, conteudodpsujeitos-saberes-experiéncias, complexidade e
interdisciplinaridade. Portanto, ser contador, gddm ou administrador ndo significa estar apto para

atuar no ensino, assim como ser pesquisador ndificagestar preparado para a docéncia.
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