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Os homens vazios

Homens caminhantes das noites de almas nuas
No vento frio de inverno que

Faz o velho arrependido da vida,

Cansado, triste,

Curvado igual as folhas dos ciprestes;

Ouvindo o som do siléncio,

No uivar do imenso vendaval.

Um jovem passaro, caminhante de estradas frias,
de folhas secas,

de folhas mortas,

sem forcas para voar,

Como 0s ratos,

esmagados por botas assassinas.

Longe do céu azul das gaivotas solitarias,

Que buscam no infinito as ilusGes do desespero,
Os passaros voam negros

Vendaval de paixdes abandonadas

Ao longo do tempo frio e

Do tempo marcado pelo homem,

Que busca nas chuvas o porqué da iluséo.
Perdido no tempo infecto de homens vazios,
Tempo na distancia critica da vida sem amor,
Como ratos enganados no asfalto livre e sem rumo,
O homem procura o amor e, perdido, encontra a guerra.
O tempo é uma imagem da conquista,

Longe, distante,

Um turbilh&o de paix6es

Perdido, num lago triste de tarde em névoa,
Observando as gaivotas que voam ao longe e,
No ocaso de saudades imensas,

Escondidas no recondido maldito e solitario,

De almas sofridas:

O homem procura o amor e, perdido, encontra a guerra.
Os homens vazios.

Quantos homens vazios!...

(Reinidolch Caffagni)



[...]Eu nunca me abri deste jeito
A vida é nossa, nés a vivemos do
nosso jeito

Todas estas palavras que eu néo
digo

E nada mais importa [...]

(James Hetfield)
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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo central verificar se os professores universitarios do curso
de Ciéncias Contabeis possuem conhecimento sobre as concepc¢bes pedagodgicas e
saberes docentes. Foram reconhecidas como objeto de anélise as opinifes de professores
que atuam no ensino superior no curso de bacharelado em Ciéncias Contabeis de uma
Instituicdo de Ensino Superior — IES de Uberlandia/MG. O tema ¢é justificado pela
importancia de se refletir sobre a pratica da docéncia nos cursos de Ciéncias Contabeis,
onde as competéncias pedagdgicas, na maioria das vezes, sd0 mantidas como
secundérias frente ao conhecimento técnico-pratico. A metodologia proposta foi um
estudo de cunho quali-quantitativo, realizado por meio de dados coletados por um
instrumento de pesquisa. Para isso foi disponibilizado um questionrio em endereco
eletronico composto de quatro etapas. A primeira etapa buscou informagdes sobre os
sujeitos da pesquisa. A segunda constou de um questionario para valorar as opinides dos
docentes sobre: 1) concepcdo da docéncia universitéria e 2) saberes docentes. A terceira
etapa aplicou um questionario com perguntas livres e reflexivas sobre o tema central da
pesquisa, e a quarta etapa foi aberta para os comentérios gerais. Os questionarios foram
tabulados conjuntamente para extrair os dados para analise quantitativa e qualitativa,
que verificaram reflexdes no que tange ao aperfeicoamento dos profissionais da
docéncia universitaria que atuam nos cursos de Ciéncias Contébeis. Conforme a
amostra de 22% (de 100%), verificou-se que € necessaria a formacéo pedagogica para o
exercicio da docéncia universitaria, uma vez que o curriculo do curso de Ciéncias
Contabeis ndo explora essas questdes, sendo que apenas a experiéncia profissional ndo é
suficiente para trabalhar as amplas varidveis da educacdo. Os professores pesquisados
compartilham dessa necessidade e, de modo ainda que lento, é possivel confirmar a

mudanca da visdo dos docentes em relacdo as concepcdes tradicionais de educacao.

Palavras-chave: Docéncia universitaria. Formagdo docente. Pratica pedagogica.
Contabilidade.



ABSTRACT

This research has as main objective to verify if university professors of the Accounting
Science course have knowledge about the pedagogical concepts and teaching
knowledge. It was acknowledged as object of analysis the opinions of teachers who
work in the higher education on bachelor's degree of Accounting Science from a Higher
Education Institution - IES of Uberlandia / MG. The theme is justified by the
importance of bethinking on the practice of teaching in the Accounting Science courses,
where teaching skills, most of the time, are kept as secondary against the technical and
practical knowledge. The proposed methodology was a qualitative and quantitative
study executed using data collected by a research instrument. To do so, it was provided
a questionnaire in electronic address compounded of four steps. The first step looked for
information on the subjects of the research. The second, consisted of a questionnaire to
value the opinions of teachers about: 1) conception of university teaching and 2)
teaching knowledge. The third step applied a questionnaire with free and reflective
questions on the central topic of the research, and the fourth step was opened for general
comments. The questionnaires were tabulated together to extract the data for
quantitative and qualitative analysis, which verified reflections in regard to the
improvement of university teaching professionals working in the Accounting Science
courses. According to the sample of 22% (out of 100%), it was found that it is necessary
the pedagogical training for the practice of university teaching, since the curriculum of
the Accounting Science course does not explore these issues, and only the professional
experience is not enough to work the ample variables of education. The surveyed
professors share this need and, even if slowly, it is possible to confirm the change of

vision of teachers compared to traditional conceptions of education.

Keywords: university teaching; teacher training; pedagogical practice; accounting.
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1. INTRODUCAO

Com a globalizagdo dos mercados, o uso da Tecnologia de Informagdo e
Comunicagédo — TICs esta inserido em praticamente todas as classes sociais. Com isso, a
sociedade se interage quase que compulsoriamente por meio de uma autogestdo
sociocultural dinamizada, ou seja, mesmo que ainda sujeita as regras sociais
tradicionais, trata-se de uma interagdo autbnoma na criagdo de subculturas, segregagoes
e fragmentagdes humanas.

Nesse cenario, surgiu a necessidade de o sujeito desenvolver novas formas de
leitura do seu ambiente. N&o apenas para entender 0 meio em que vive, mas para que, a
partir disso, possa modificar seu processo de aprendizagem e de relacionamento no
contexto social. Assim, o sujeito é obrigado a se reformular nas regras concebidas por
formatos ainda desconhecidos de pensamento para a formacéo social, ainda por dizer,
formatos politizados, mas fundamentados em mecanismos pouco conhecidos, gerando
assim a necessidade do desenvolvimento de bases educacionais que acompanhe esse
movimento.

Surge entdo o desafio da docéncia contextualizado em uma dicotomia: uma
sociedade globalizada e ao mesmo tempo fragmentada. Para que o professor seja um
instrumento da docéncia, deve exercer seu papel dentro desse processo ndo s6 para
educar, mas para criar possibilidades de educagdo. A questdo tem preocupado 0sS
especialistas h4 algum tempo e é objeto também deste estudo, que é amparado pelas
reflexdes de diversos pesquisadores e autores como: Cunha (2005, 2002); Malusé
(2012, 2005); Masetto (2012,2003, 2001); Melo (2012, 2009); Pimenta e Anastasiou
(2010); Tardif (2000); Zabalza (2004), dentre outros.

As leituras sobre esse tema foram intensificadas pelo contato com o Grupo de
estudos e pesquisas sobre desenvolvimento profissional e docéncia universitaria —
saberes e préticas educativas™, vinculado a Linha de Pesquisa “Saberes e préticas

educativas”, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacgdo da Universidade Federal de

O grupo de pesquisa "Desenvolvimento profissional e docéncia universitaria — saberes e praticas
educativas" é coordenado pela Profa. Dra. Silvana Malusa e possui como eixo central o objetivo de
estudar as questdes inerentes aos conhecimentos produzidos e veiculados na UFU, bem como as praticas
ou fazeres que nela se materializam. O Grupo se configura em um espaco de investigacao cientifica e esta
vinculado ao desenvolvimento de estudos e pesquisas que visem a producdo de novos conhecimentos no
que tange a analise dos processos de ensino e aprendizado no contexto do cotidiano universitario. Ele
vislumbra objetivos correlatos ao PPGED/UFU e possui como objeto de investigagdo a Docéncia
Universitaria, no ambito da investigacdo do docente que atua no nivel superior, seu desenvolvimento
profissional e os saberes e préaticas vinculados a sua atuagdo na universidade.
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Uberlandia — PPGED/UFU. Assim, esta pesquisa surge do desdobramento de outra
maior intitulada “Ensino superior: uma andlise das concepgBes de pedagogia
universitaria existentes em cursos que envolvem a area de saude”, aprovado pelo
Comité de Etica e Pesquisa — CEP/UFU, sob registro 043/11.

O interesse em desenvolver uma pesquisa sobre os saberes docentes e a
formagéo do professor universitario do curso de Ciéncias Contébeis parte ndo apenas da
importancia de analisar as concepgdes que as envolve, mas também de refletir sobre o
desempenho da docéncia-contabil, que interessa diretamente a formagdo de novos

profissionais que serdo inseridos no mercado de trabalho.

O professor universitario do curso de Ciéncias Contabeis, além de docente, na
maioria das vezes, atua como profissional da area contabil, sendo reforcado o
conhecimento técnico-préatico da profissdéo como veiculo de sua formacdo. Ainda que
essa experiéncia seja fundamental para a pratica docente, o conhecimento instrumental
da profissdo também é necessério, pois a pratica docente demanda uma maior extensao
critica fundamentada em saberes pedag6gicos para o exercicio da profissdo, o que
requer a formacdo pedagdgica refletida sobre os saberes pedagodgicos e a formagéo
desse professor universitario.

Na maioria das vezes, o curso de Ciéncias Contabeis carrega em si a referéncia
de que a orientagdo contabil e o conhecimento instrumental da area sdo suficientes para
a formacéo do aluno, até mesmo porque a formacéo do contador esté vinculada ao titulo
de bacharelado. Porém, essas condi¢des ndo eliminam a necessidade do conhecimento
pedagdgico e da utilizagdo de técnicas docentes por parte do professor na intervencgao
educacional da disciplina.

Essa € uma questdo que, de certa forma, mexe com as bases da formacdo do
professor-contabil, pois traz a discussdo da necessidade dos conhecimentos pedag6gicos
para o exercicio da profissdo e também coloca em pauta a visdo dos académicos em
relagdo ao conceito da educacdo propriamente dita.

Segundo Masetto (2003), o professor universitario, na maioria das vezes,
conquista seu espago académico devido ao dominio do contedo de determinada
matéria e experiéncia profissional em que atua. As aulas, quase sempre, sdo construidas
dentro de um formato expositivo, pautado pela experiéncia adquirida pelo professor no
mercado de trabalho, o que por sua vez, ndo abrange todo o nivel esperado numa

relagio de ensino-aprendizagem. E necessario, portanto, entender qual é a interpretagio
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do conceito de educacdo dos docentes do curso de Ciéncias Contabeis, bem como a
visdo deles e o posicionamento que tém perante as metodologias utilizadas na
administracdo dos conteildos em sala de aula.

E ponto de reflexdo deste trabalho discutir se o professor do curso de Ciéncias
Contabeis entende como necessério que, enquanto educador, deva possuir, além do
conhecimento técnico instrumental da disciplina, a formacdo pedagdgica para a pratica
da docéncia universitaria, bem como se julga importante a necessidade dos saberes
pedagogicos para a pratica educacional para que permitam um maior alcance do nivel
de aprendizado dos alunos.

Sobre a necessidade da intervencdo pedagdgica como técnica de ensino, Novaes
(1992) considera que o educador deva atuar como formador de cidad&os aptos a critica
social e a interferéncia no sistema em que atuam. Ou seja, o professor deve ocupar um
papel intervencionista favoravel a criacdo de estimulos ao aluno para que seja possivel
ocorrer uma percepc¢do do mundo de forma ampliada, ultrapassando limites e regras pré-
concebidas sobre um determinado contetido especifico.

Na perspectiva dessa visdo, no processo da educagdo pode existir um paradoxo
conceitual acerca da prética educacional, pois a Contabilidade?, enquanto uma ciéncia
social aplicada, possui suas particularidades epistemoldgicas que demandam
conhecimentos especificos sobre o ensino-aprendizagem.

Freire (1996) indica, como necessidade do educador, a preocupacdo na formagéo
de pessoas com autonomia para poder intervir nas suas realidades, sinalizando algo
além da técnica contabil.

[..] nos tornamos capazes de intervir na realidade, tarefa
incomparavelmente mais complexa e geradora de novos saberes do
que simplesmente a de nos adaptar a ela. E por isso que ndo me parece
possivel nem aceitavel a posicdo ingénua ou, pior, astutamente neutra
de quem estuda, seja o fisico, o bidlogo, o sociélogo, matematico ou o
pensador da educagdo. (FREIRE, 1996, p. 46).

A importancia de o professor manter uma atuacéo ativa perante conteudos pré-

concebidos e delimitados € fundamental para a arguicdo dos conteldos disciplinares

2 A Contabilidade no Brasil é regulamentada pelas Leis 4.320/64, 6.404/76, 11.638/08 e normatizada pelo
Codigo Civil, Normas Brasileiras de Contabilidade — NBC emitidas pelo Conselho Federal de
Contabilidade — CFC (CFC, 2003), normas sobre Contabilidade Tributaria de responsabilidade da
Secretaria da Receita Federal, normas de Mercado de Capitais de responsabilidade da Comissdo de

Valores Mobiliarios — CVM e legislacOes esparsas classificadas pelo Direito Empresarial.
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frente a um reducionismo intelectual, que na maioria das vezes, mais expositivo do que
passivel de criticas, reflexdes e transformagdes (FREIRE, 1996).

A forma como é mantido, na maioria das vezes, o conceito de educacdo face ao
mundo atual, em que sdo necessarias concepgdes criticas, permite um espago para a
reflexdo nessa lacuna gerada entre o necessario, o concebivel e o praticado. E € nessa
reflexdo que sdo geradas novas ponderag@es, onde um fio condutor pode surgir entre a
teoria e a pratica como formagao docente para o exercicio da docéncia universitaria no
curso de Ciéncias Contébeis.

O foco desta pesquisa estd na formagdo docente na base geradora de aplicagdes
préticas dos saberes pedagodgicos e seu lécus no Curso de Ciéncias Contabeis. Busca
também uma relagdo entre a teoria e pratica pautadas nas possiveis experiéncias obtidas
no mercado de trabalho por parte dos professores. Esta pesquisa, portanto, busca
discutir a docéncia universitaria a luz dos saberes pedagdgicos necessarios & formacéo
docente do professor do curso de Ciéncias Contabeis em uma IES em Uberlandia/ MG.

Os problemas norteadores estdo fundamentados nas transformacfes as quais a
educacéo tem sido submetida e no conhecimento gerado por ela. As seguintes perguntas
foram colocadas:

1. Qual o grau de importancia que o docente universitario do curso de
Ciéncias Contabeis atribui as categorias: concepgdo do processo ensino-
aprendizagem e saberes docentes?

2. Quais relacdes séo estabelecidas entre as duas categorias e a formacéo

docente?

Partindo dessas questdes, 0 objetivo especifico deste estudo é verificar quais sdo
as concepcOes docentes e qual a relagéo elas tém com os saberes docentes e a formagao
desses professores que atuam no curso de Ciéncias Contébeis escolhido para esta

analise.

Enfim, esta pesquisa trabalha os temas contabilidade e educagdo, sob uma
perspectiva ambigua de investigacéo, pois ndo servem apenas para a caracterizagdo do
docente atuante especificamente no curso de Ciéncias Contabeis escolhido, mas também
compdem e até justificam a fronteira existente entre o contexto dos saberes docentes e a

pratica profissional.

Assim sendo, este trabalho est4 organizado em trés capitulos. O primeiro

capitulo, Docéncia universitaria e o curso de Ciéncias Contabeis, tece reflexdes acerca
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do contador-docente e do docente-contador. Nele sdo apresentadas as concepgdes da
docéncia universitéria e discutidos aspectos especificos desde a criacdo dos cursos de
Ciéncias Contabeis no Brasil. No segundo capitulo, Caminhos Metodolégicos, sdo
registrados os passos percorridos para a realizacdo desta pesquisa no que tange a
abordagem e aos processos. E, no terceiro e Gltimo capitulo, Resultados e discusséo, sdo

apresentados e discutidos os dados e resultados coletados na pesquisa de campo.
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2. DOCENCIA UNIVERSITARIA E O CURSO DE CIENCIAS CONTABEIS

O papel desempenhado pelo docente universitario geralmente estd atrelado as
concepgdes tradicionais da educacdo, ndo obstante, nos cursos de Ciéncias Contabeis,
ele esteja vinculado & experiéncia e prética do profissional da contabilidade (ANDERE;
ARAUJO, 2008). Para investigar os fatores inerentes a esta premissa, ¢ importante
percorrer o caminho da evolugdo da docéncia no Brasil, ndo apenas no foco de
investigar suas origens, mas também para entender as estruturas que geraram as
concepgdes atuais do ensino superior, e em especifico, do docente dos cursos de
Ciéncias Contabeis.

Sendo assim, este capitulo discorre a respeito da criagdo das faculdades no Brasil e
a formagdo do curso de Ciéncias Contabeis, bem como descreve as principais
concepgdes pedagogicas geradas durante as varias fases da educacdo que estabeleceram

a base para os docentes dos cursos de Ciéncias Contabeis.

2.1 Ensino superior e o curso de Ciéncias Contébeis: origem no Brasil

No intuito de compreender cronologicamente como se deu a formagdo do curso de
ciéncias contébeis no Brasil, torna-se necessério investigar como originou o ensino
superior no Pais e o grau de influéncia que os marcos historicos promoveram, ndo
somente na economia e na politica, mas também na educacédo brasileira trangando-lhe
novos caminhos.

E de conhecimento geral que a vinda da familia real portuguesa para o Brasil, em
1808, tornou-se importante marco na histéria do Pais. Além de culminar na
independéncia do Brasil, em 1822, gerou um grande impacto econdmico e social, uma
vez que, na ocasido, ele se tornou o polo centralizador das movimentagdes dos recursos
do Império Portugués.

Naquele momento, concentrava-se uma maior atengdo para o desenvolvimento do
comeércio no Brasil, visto que até entdo suas atividades comerciais se resumiam na
venda da producdo interna para paises estrangeiros, conforme constata Peleias (2006,
p.19): “O comércio era composto, em sua maioria, de mercadorias importadas ou
destinadas a exportacéo e, outra parte, ao abastecimento dos grandes centros urbanos”.

Surge entdo uma preocupacdo governamental com as politicas publicas e privadas.

A criacdo dos cursos de Medicina no Rio de Janeiro e Bahia, em 1808, foi uma
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inciativa, apds inlmeras tentativas frustradas pela resisténcia da Coroa portuguesa, uma
vez que a concepgdo vigente era que as elites brasileiras deveriam estudar na Europa
para conclusdo de seus estudos, incialmente realizados junto aos jesuitas, que
basicamente eram os cursos de Letras e Artes (FAVERO, 2000).

As escolas superiores comegaram ensinando Letras com um programa baésico,
denominado de Trivium, que abrangia a Gramética, Retdrica e Dialética. Segundo
Pimenta (2005), havia também o programa Quadrium, que ensinava Aritmética,
Geometria, Astronomia e Mdsica.

Primariamente, apenas as pessoas de maior condigéo financeira eram beneficiadas
com a educagdo. Segundo Dal Vesco (2006), somente as pessoas com poder financeiro
e social tinham acesso a educacdo superior nas Universidades de Paris e Coimbra.
Sendo assim, infere-se que na era do Brasil colonial e imperial o poder aquisitivo era
uma condig&o para a educacao.

E também consensual afirmar que os jesuitas tiveram grande importancia no campo
da educacdo. O metodo de ensino que eles implantaram nas terras brasileiras seguiu o
modelo escoléstico, indicando uma coeréncia com as matérias lecionadas em colégios

de Paris.

Para construir o método de ensino, os jesuitas tomaram como
referéncia o método escolastico, existente no século XlIlI, e o modus
parisiensis, como era chamado o método em vigor na Universidade de
Paris, local onde Inacio de Loyola e os demais jesuitas fundadores da
Companhia de Jesus realizaram seus estudos. (PIMENTA, 2005, p.
145, grifo nosso)

Nesse método escolastico, utilizava-se o latim imperativo, idioma de grande
importancia critica e analitica, no nivel que eram apuradas as competéncias ldgicas e a
silogisticas. Essas competéncias se traduziam nos momentos chamados lectio, quando o
professor lia um texto analisando, referenciando e comparando as ideias; e nos
momentos chamados de questio, quando os alunos interagiam com perguntas fazendo
suas anotacOes para memorizacdo (reportationes); eram as frases importantes quanto
aos temas trabalhados, método chamado de loci communes (PIMENTA, 2005).

Nessa mesma época, comegaram a ser ministradas aulas de comércio por D. Jodo
V1. Foi 0 momento em que surgiram as primeiras pesquisas na area econdmica e que as
aulas foram estendidas até a criacdo de cursos superiores de Economia, Administracéo e
Contabilidade (PELEIAS, 2006).
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Em sua pesquisa sobre a evolugdo do ensino da contabilidade no Brasil, Peleias
(2006) comenta que nos estudos de Saes e Cytrynowicz (2001, p.37-59), era
identificada, com clareza, a contribuicdo do ensino comercial para a formacdo do
contador, pois naguele momento havia, ainda que néo explicito, mas em sentido pratico,
um verdadeiro ensino de técnicas de gestdo dos negdcios como conhecemos nos dias de
hoje.

Em 1920, ap6s a proclamacdo da repUblica, foi dado inicio ao estagio de
centralizacdo da politica do Estado, quando foi criada, por decreto, a Universidade do
Rio de Janeiro. Essa instituigdo era consolidada pela Escola Politécnica, originada pela
Academia Real Militar (1810), e pelo curso de Medicina do Rio de Janeiro (FAVERO,
2000). Vale ressaltar que, nesse periodo, o Estado detinha um controle direto sobre a
universidade que, por sua vez, tinha o papel de desenvolver a pesquisa cientifica e
concentrar-se na formacdo profissional.

A década de 1920 foi um periodo de ideias novas e movimentos politicos, sociais e
culturais em larga escala que, segundo Favero (2000), repercutiram fortemente nas
décadas seguintes. Um dos reflexos de mudanga foi a extingdo do Instituto Comercial
do Rio de Janeiro, que foi substituido pela Academia de Comércio do Rio de Janeiro.
Esse fato marcou uma importante mudanga no ensino comercial brasileiro.

Os cursos profissionalizantes, ou de Ensino Técnico Comercial, foram
instituidos pelo Decreto n°® 17329, de 28.05.1926, que aprovou O
regulamento dos estabelecimentos de ensino para oferecerem esses
cursos: um com formacao geral de quatro anos e outro, superior, de
trés anos. O curso geral conferia o diploma de Contador e o superior o
titulo de graduado em Ciéncias Econdmicas. (PELEIAS, 2006, p. 26)

De acordo com o Decreto 17.329, as disciplinas oferecidas eram Contabilidade,
Contabilidade Mercantil, Contabilidade Agricola e Industrial, e Contabilidade Publica.
Como condicéo, o estudante deveria ter no minimo 13 anos de idade para ingresso nos
cursos gerais e 17 anos para 0S cursos superiores.

Apobs esse periodo, a Primeira Republica caracterizou-se pela descentralizagéo
politica e, logo ap6s a Revolucdo de 1930, a questdo politica no Brasil reforgou um
deslocamento do poder local e regional para o central, definindo-o assim como politica
de Estado. Foi nesse momento que se criou uma legislagéo para as universidades, ndo
apenas devido a institucionalizacdo, mas também em consequéncia da luta dos

pesquisadores e de associaces criadas nessa mesma época, tal como a Academia
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Brasileira de Ciéncias, em 1916, e a Associagdo Brasileira de Educacdo, em 1924
(FAVERO, 2000).

O desejo de reformar a sociedade, a partir da educacdo, comegou a dar corpo a
crenca de que a universidade seria um campo de elaboragdo cientifica para fixar um
padrdo de ensino superior no Brasil; a universidade seria, portanto, uma instituicdo de
significacdo nacional e ndo apenas local. Segundo Favero (2000), foram esses
fundamentos que marcaram o projeto universitario na década de 1930. As perspectivas
“de que a reforma da sociedade se daria pela reforma educagéo e do ensino” (FAVERO
2000, p. 39) foram fortificadas no ambito da criagdo, reproducdo e modernizagdo das
elites.

Foi nesse cenario que surgiu o Decreto n° 20.158, de 30.06.1931, regulamentando a
profissdo de contador e reorganizando o ensino comercial em trés niveis.

O propedéutico exigia o minimo de doze anos para ingresso e
realizacdo de exames admissionais. No técnico, dividiu o ensino
comercial em ramificagBes: secretario, guarda-livros e administrador-
vendedor, com duracdo de dois anos, e atuario e perito contador, com
duracdo de trés anos. A analise da grade curricular revela a oferta de
disciplinas contabeis aplicadas aos negdcios mercantis, industriais,
agricolas e bancéarios. (PELEIAS, 2006, p. 26)

Em 1931, p6s-revolucdo de 1930, quando ja ndo mais existia exclusividade do poder
politico, 0 governo sancionou o projeto de reforma universitaria em meio a uma grande
expectativa de se elevar a qualidade do ensino no Brasil. Logo, em 1934, foi criada a
Universidade de S&o Paulo e, em 1935, a Universidade do Distrito Federal. Nesse
interim, os cursos de licenciatura também foram instituidos no Brasil, com a finalidade
base de oferecer, aos bacharéis, conhecimentos pedagdgicos necessérios as atividades
de ensinar em vérias areas de conhecimento (FAVERO, 2000).

Em 1939, o Decreto-Lei n°. 1.535 mudou o nome do Curso de Perito Contador para
0 nome de Curso de Contador.

Ao encerrar as mudangas nos cursos profissionalizantes, o Decreto-lei
no. 6141, de 28.12.1943, estabeleceu as bases de organizagdo e de
regime do ensino comercial, desdobrando-o em dois ciclos: o primeiro
com um curso comercial basico e um segundo com cinco cursos de
formacdo, denominados cursos comerciais técnicos, dentre eles o de
Contabilidade. Na mesma data, o Decreto no. 14373 regulamentou a
estrutura dos cursos de formacdo do ensino comercial. (PELEIAS,
2006, p. 26)

J& por volta de 1945, apds o Estado Novo, houve uma intensa corrente politica e

sociocultural para reestabelecer a democracia no Brasil, pensamento de liberdade que
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permeou iniciativas de maior apoio constitucional no ambiente educacional. O
autoritarismo politico e as diretrizes contraditorias do Estado teoricamente cederiam
lugar aos objetivos basicos das universidades do Brasil: educagéo, ensino e pesquisa
para o desenvolvimento.

No entanto, mesmo em meio a esse cenario de euforia e apoio, ainda havia um
controle claro do Estado no que tange a autonomia das universidades.

Em nome do principio da autoridade e da disciplina, decisdes sdo
tomadas e a autonomia universitaria é totalmente esquecida. Com
frequéncia, o autoritarismo se apoia numa autoridade questionavel;
dele se abusa e se omite, mascarado pela defesa de valores como
disciplina, progresso interesse comunitario, etc. (FAVERO, 2000, p.
76)
Ainda nesse ambiente, os cursos de contabilidade ganharam destaque devido a
sua importancia para a economia e sua potencialidade de aplicacdo, principalmente por
causa do anseio de crescimento econdmico do Pais.

Em 1945, o Decreto-Lei de 22/09, reformulou o ensino da
contabilidade em dois niveis, a saber: Nivel médio — Técnicos de
contabilidade e; Nivel superior - Bacharéis em Ciéncias Contabeis e
Atuarias. Neste momento faz-se necessario o entendimento sobre
Instituicdo de Ensino Superior (IES). (PELEIAS, 2006, p. 27)

A redemocratizagdo do Pais foi “consubstanciada na promulgacéo de uma nova
Constituicdo, ocorrida em 16 de setembro de 1946, que se caracterizou, de modo geral,
pelo caracter liberal de seus enunciados” (FAVERO, 2000, p, 59).

Ap6s a implantacéo do ensino superior de Contabilidade, foi instituida, por meio
do Decreto-Lei n° 15.601/46, a Faculdade de Ciéncias Econdmicas e Administrativas —
FCEA que, conforme registra Peleias (2006, p.27), foi posteriormente denominada de
Faculdade de Economia, Administracdo e Contabilidade — FEA, que “langou as bases
do primeiro nucleo de pesquisa Contabil no Brasil, com relevantes contribuicdes para a
area”.

Na década de 1950, a prosperidade econdmica beneficiou varios setores da
economia. Concomitante & reestruturacdo das universidades, a pesquisa tornou-se
institucional, recebendo maiores verbas e apoio para divulgacdo de trabalhos cientificos.
Desse modo, foram promovidos elevados nimeros de publica¢des, o que gerou um
maior desenvolvimento do &mbito académico.

Em 1951, foi criado o Conselho Nacional de Pesquisas e, em conjunto com a
entdo Campanha Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — atual

Capes, beneficou pesquisas e divulgagdes com recursos destinados a esse fim.
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Néo resta divida de que a criagdo do CNPQ, em 1951, cujo objetivo
precipuo era desenvolver a pesquisa cientifica e tecnoldgica em todos
os campos do conhecimento, devendo para tanto fixar critérios de
concessdo de bolsas, sobretudo a professores e pesquisadores, bem
como o0 auxilio as universidades para a implantacdo de ndcleos de
pesquisa, muito contribuiu para essa renovacdo dentro da
Universidade do Brasil. (FAVERO, 2000, p. 68)

No que tange as regras impostas as universidades no Brasil, o Estado ainda regia
o controle da autonomia, um pouco maior desde a criacdo delas, mas ainda sob uma
condicao estratégica governamental, conforme considera Favero (2000, p.84):

Em suma, lembramos: a autonomia desejada e ambicionada pela
universidade  brasileira, sobretudo apés a  proclamada
“redemocratizacdo” do Pais, ndo se torna uma pratica nem nas
relagdes da instituicdo com o Ministério da Educacéo e Salde, nem no
interior das préprias universidades. (grifo nosso)

No inicio da década de 1960, ocorreram mudancas no ensino superior do Brasil,
sendo as principais promovidas pela Lei n°. 4.024, de 20.12.1961, quando foram fixadas
as Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, criada sob o comando do Conselho Federal
de Educacgdo — CFE. Nela foram estabelecidos os curriculos e a duracéo dos cursos de
ensino superior que se enquadravam na chamada formacdo de profissGes
regulamentadas (PELEIAS, 2006).

Foi também no inicio da década de 1960 que ocorreram acdes que buscaram
retirar das universidades a condicéo de estagnagdo que elas viviam até entdo. Segundo
Favero (2000), essas acOes se deram principalmente pela busca do crescimento
almejado pelo Pais, com o qual se procurava evoluir a producéo, a economia e a
politica.

Com esse intuito, os cursos de Ciéncias Contdbeis foram novamente
redimensionados, sendo divididos em ciclos de formacéo bésica e profissional, segundo
0 Parecer CFE n°. 397/62:

As disciplinas contabeis foram concentradas no ciclo de formacao
profissional, com Contabilidade Geral, Contabilidade Comercial,
Contabilidade de Custos e Auditoria e Analise de Balangos. A
Resolugdo CFE sem numero, de 8.02.1963, fixou os minimos de
duracdo do curso de Ciéncias Contébeis e ratificou o Parecer CFE no.
397/62. (PELEIAS, 2006, p. 27)

Vale complementar que, ainda nesse periodo, a didatica instrumental foi
fortemente utilizada nos cursos de licenciatura, preparando os alunos apenas para o

mercado de trabalho, desfavorecendo assim a educacgdo em sua forma mais abrangente.
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Foi constatado, nesse momento, o imperativo das universidades se alinharem aos
objetivos do Pais, uma vez que seriam responsaveis pela formacdo dos futuros
profissionais que também poderiam colaborar com o desejado crescimento do Brasil.

A vontade de recriar o conceito das universidades do Brasil — que antes era
apenas uma discussdo no meio universitario — deixou, nesse periodo, “de ser obra de
intelectuais e estudantes para atingir a opinido publica e incorporar vozes novas numa
analise-critica sistematica das universidades” (FAVERO, 2000, p. 99).

No final da década de 1960 e inicio da década de 1970, ocorreram importantes
eventos politicos e sociais que culminaram em crises econdmicas, marcando poucas ou
quase nenhuma alteracéo nas institui¢cdes de ensino superior do Brasil.

Os anos 1960 e o inicio dos anos 1970 foram o cenario do Milagre
Econdmico, e da Ditadura Militar. A partir da metade da década de
1970, sucederam-se as crises econémicas, em razdo das constantes
altas do preco do petroleo. Os anos 1980 foram considerados a Década
Perdida. Ndo houve, no periodo mencionado, mudangas no ensino
superior de Contabilidade por comando legal. (PELEIAS, 2006, p. 27)

J& na década de 1990, houve mudancas no ensino superior, alavancadas por
medidas politicas e sociais no intuito de estabilizar a inflacdo e quando o controle
econdmico, mesmo que indiretamente, provocou mudangas na educagdo. A Resolugdo
do CFE n° 03, de 3.10.1992, delimitou conteldos minimos e duracdo dos cursos de
graduacgdo. O curso de Ciéncias Contbeis passou a ter 2.700 horas/aula, com durago
maxima de sete anos e minima de quatro anos para 0s cursos diurnos e cinco anos para
0S cursos noturnos; e 0s seus curriculos foram reorganizados para fomentar os
conhecimentos tedricos e préaticos, caracterizando o estimulo para o diploma ser uma
referéncia para o exercicio da profissdo em nivel social e nacional (PELEIAS, 2006).

No periodo em foco, a Contabilidade ganhou melhores condigBes para o exercicio
profissional. Ainda por meio da Resolucgdo 03, do CFE, foram agrupadas as disciplinas

em apenas duas das trés categorias de conhecimentos:

Categoria I: conhecimentos de formacdo geral e de natureza
humanistica; Categoria Il: conhecimentos de formacéo profissional e
Categoria Ill:  conhecimentos ou atividades de formacéo

complementar. As disciplinas contdbeis foram concentradas nas
categorias Il e 11l. A categoria Il reuniu disciplinas contabeis exigidas
na formagdo superior, conhecimentos eletivos a critério das
instituicbes e as “Contabilidades Aplicadas”. A categoria Il reuniu
conhecimentos ou atividades de formacdo complementar, obrigatdrios
de formacdo instrumental e atividades obrigatérias de natureza pratica,
a critério de cada instituicdo. (PELEIAS, 2006, p. 28)
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No meio e no final da década de 1990, conforme o Art. 52 da Lei n° 9.394/96,
foi reforcado o papel das universidades, para que elas ndo fossem destoadas de seu
propdsito. “As universidades sdo instituicdes pluridisciplinares de formacéo dos
quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo
do saber humano” (DAL VESCO, 2006, p. 81).

J& ap6s o final o final do século XX, pode-se se registrar um novo cenario com o
surgimento da informatica, que fomenta e incentiva o inicio do paradigma tecnoldgico,
mas com o campo do didatico ainda se resumindo apenas “ao desenvolvimento de novas
técnicas de ensinar” (PIMENTA, 2005, p. 46).

Por outro lado, as edi¢es de pareceres do Conselho Nacional de Educagéo
Superior e Conselho Nacional de Ensino, ap6s o ano de 2000, apresentam em seus
objetivos a constituicdo de um curriculo cada vez mais profissionalizado para o curso de
Ciéncias Contéabeis, com pouca preocupacéo na formagéo social do profissional.

O Parecer CNE/CES n° 146/2002, por exemplo, coloca como objetivo a
importancia do curso de Ciéncias Contabeis ser referéncia para as institui¢des quanto a
organizagdo de seus programas de formacdo. Estes devem oferecer flexibilizacdo e
prioridade nos vertices da area de conhecimento com foco em um curriculo pleno, a fim
de criar opcdes de formagBes especificas. O curso de Ciéncias Contabeis deve
possibilitar ainda a formacéo de profissionais com multiplos perfis e deve garantir uma
grande diversidade de carreiras, “promovendo a integracdo do ensino de graduagdo com
a pos-graduacdo, privilegiando, no perfil de seus formandos, as competéncias
intelectuais que reflitam a heterogeneidade das demandas sociais” (PELEIAS, 2006, p.
28).

Por sua vez, a Resolugdo CNE/CES n° 10, de 16.12.2004 (BRASIL, 2004),
estabeleceu que os contetdos dos cursos de graduagdo em Ciéncias Contéabeis deveriam
traduzir conhecimentos atrelados aos cenarios econdmico e financeiro do mercado
doméstico e internacional, proporcionando assim um equilibrio das regras e
padronizagdes vinculadas & contabilidade internacional.

Como reforco, essa Resolucdo partiu da necessidade de existir uma organizagao
curricular com atividades complementares e voltadas para o cunho politico pedagégico,
possibilitando assim, que o profissional da contabilidade se enquadre nos variados

modelos vigentes.

Dentre as competéncias e habilidades propostas na norma em estudo,
observam-se: preocupacao quanto ao desenvolvimento do pensamento
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critico do egresso; utilizacdo da terminologia e da linguagem contabil;
visdo sistémica e interdisciplinar e o desenvolvimento; e analise e
implantacdo de sistemas de informacdo contabil e de controle
gerencial. (NIYAMA; BOTELHO; CORREA; SANTANA,

2008, p. 106)

No Art. 3°, da Resolucdo CNE/CES n° 10/2004 (BRASIL, 2007) € descrito que
dentre as disciplinas do curso de Ciéncias Contébeis, os discentes também devem ser

capacitados com atividades que proporcionem o dominio atuarial.

[...] Art. 3°. O curso de graduacdo em Ciéncias Contébeis deve ensejar
condicBes para que o contabilista esteja capacitado a compreender as
questdes cientificas, técnicas, sociais, econdmicas e financeiras em
ambito nacional e internacional nos diferentes modelos de
organizagdo, assegurando o pleno dominio das responsabilidades
funcionais envolvendo apuragfes, auditorias, pericias, arbitragens,
dominio atuarial e de quantificacbes de informagdes financeiras,
patrimoniais e governamentais, com a plena utilizacdo de inovacdes
tecnologicas, revelando capacidade critico-analitica para avaliar as
implicacBes organizacionais com o advento da tecnologia da
informacédo. (BRASIL 2004, p. 17)

J& em seu Art. 4°, é reforcado o que foi citado no Art. 3°, quanto & necessidade
de o curso de Ciéncias Contabeis viabilizar para o discente, dentre outras habilidades, o
dominio das atividades contdbeis conjuntamente com as fungbes atuariais. Em
consondncia com o anterior, o Art. 5° deixa claros os propoésitos abordados como

necessarios no que tange ao conhecimento.

[...] estudos especificos atinentes as Teorias da Contabilidade,
incluindo dominio das atividades atuariais e de quantificacbes de
informacbes financeiras, patrimoniais, governamentais e ndo
governamentais, de auditorias, pericias, arbitragens e controladoria,
com suas aplicagdes peculiares ao setor publico e privado. (BRASIL,
2004, p.17)

As Resolugcbes do CNE/CES, n® 3 e 4, de 2.7.2007, estabelecem os
procedimentos que devem ser adotados quanto & definicdo de hora-aula no curso de
Ciéncias Contabeis, no entanto, ndo estabelecem claramente a carga horaria que deve
ser utilizada para as atividades complementares. Ainda assim, orientam quanto ao limite
das atividades complementares, as quais compreendem em até 20% das trés mil horas

totais correspondentes a carga horéria do curso.

Paragrafo Unico. Os estagios e atividades complementares dos cursos
de graduacdo, bacharelados, na modalidade presencial, ndo deveréo
exceder a 20% (vinte por cento) da carga horaria total do curso, salvo
nos casos de determinagdes legais em contrario. (BRASIL, 2007)
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2.2 Ensino superior: as concepcdes de educacao

Para se compreender a educagdo e as bases da formacdo do docente
universitario, é importante investigar quais foram as correntes de pensamentos que
influenciaram a criacdo das estruturas e concepcdes propedéuticas dos métodos atuais
do ensino superior. Discorrer sobre as diferengas entre as diversas percepcdes da
combinacdo dos elementos ensino e aprendizagem € o eixo central para entender quais
sdo as concepcdes que fundamentaram o ensino superior e a atuagdo do docente

universitario.

A pedagogia pode ser conceituada como a teoria da educacédo que trata da pratica
educativa e busca equilibrar dois grandes elementos: o ensino e a aprendizagem
(SAVIANI, 2005). Esses dois elementos ativos da educacdo desempenham papéis
distintos e, a0 mesmo tempo, complementares no processo de formagdo do
conhecimento. E é por meio deles que podem ser explicadas as evolugdes e
transformagdes dos métodos utilizados pelos docentes universitarios no fluxo ensino e

aprendizagem ao longo do tempo.

Segundo Saviani (2005), agrupam-se nas concepcdes da educagdo duas grandes
tendéncias com preocupacdes distintas: as teorias de ensino e as teorias da
aprendizagem. A primeira concepgdo possui seu foco de preocupagdo no ‘“como
ensinar”, agrupando-se nela varias modalidades de pedagogia tradicional, situadas na
vertente religiosa ou na leiga. A segunda tendéncia se apoia na questdo de *“como

aprender” e nela se situam diferentes modalidades da nova pedagogia (SAVIANI, 2005,
p.1).

No que esse autor denomina de pedagogia tradicional, as concepcdes da
educagdo séo frutos da pedagogia platdnica e da pedagogia cristd — passando pelos
humanistas, naturalistas, idealistas, racionalistas e difundidas especialmente em
consequéncia da Revolucdo Francesa — cujo objetivo central do docente consistiu em
como formular os métodos para o ensino de contetdos, utilizando-se da teoria para
adequacdo da pratica (SAVIANI, 2005).

O suporte central da educacdo organizada pelos fundamentos filosoficos e

religiosos seriam os conhecimentos acumulados por meio da histéria do mundo.

Pautando-se pela centralidade da instrugdo (formagdo intelectual)
pensavam a escola como uma agéncia centrada no professor, cuja
tarefa, é transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade
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segundo uma gradacdo ldgica, cabendo aos alunos assimilar os
contetdos que lhes sdo transmitidos. (SAVIANI, 2005, p.2)

Essa concepcdo atinge seu ponto alto na segunda metade do século XIX, e o
modelo francés-napolednico, citado também por Masetto (2003), solidifica o paradigma

de "quem sabe, ensina”.

Essa situacdo se fundamenta em uma crenga inquestionavel até ha
bem pouco tempo mantida tanto pela instituicdo que convidava o
profissional a ser professor quanto pela pessoa convidada a aceitar o
convite feito: quem sabe, sabe automaticamente ensinar. Mesmo
porque ensinar significava ministrar aulas expositivas ou palestras
sobre determinado assunto dominado pelo conferencista, mostrar na
pratica como se fazia; e isso um profissional saberia fazer.
(MASETTO, 2003, p. 13)

Na segunda tendéncia, as concep¢Bes da docéncia se constituiram com as
correntes renovadoras desde Rousseau passando por Nietzsche e 0 movimento da
Escola Nova, no inicio do século XX, as pedagogias nao diretivas, pedagogia
institucional e o construtivismo, que foi sendo o mais difundido na atualidade, segundo
Saviani (2005).

O foco dessa concepgdo esta no "como aprender” e o aluno ganha o centro da
preocupacéo, existindo espago para uma interagdo dele junto ao professor em busca da
construgédo do conhecimento. Trata-se da principal atribui¢éo do docente, pois, segundo
Saviani (2005, p.2) , "ao professor cabe o papel de acompanhar os alunos auxiliando-os
em seu proprio processo de aprendizagem"”. Aqui, a pratica se sobressai a teoria e as
varigveis complementares ao aprendizado se destacam em detrimento da aprendizagem

direta, modificando assim os mecanismos tradicionais da educacao.

O eixo do trabalho pedagdgico desloca-se, portanto, da compreensdo
intelectual para a atividade pratica, do aspecto légico para o
psicolégico, dos contelidos cognitivos para os métodos ou processos
de aprendizagem, do professor para o aluno, do esforco para o
interesse, da disciplina para a espontaneidade, da quantidade para a
qualidade. (SAVIANI, 2005, p. 2)

A necessidade de conhecimento das técnicas pedagdgicas — necessarias ao
desenvolvimento do aluno para a construcdo do conhecimento acontecer de forma
conjunta dentro de um elo de interacdo — é vista como uma evolugdo em relagdo ao

modelo tradicional.
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[...] os professores universitarios comegaram a se conscientizar de
que seu papel de docente do ensino superior, como o exercicio de
qualquer profissao, exige capacitacdo propria e especifica que ndo se
restringe a ter um diploma de bacharel, ou mesmo de mestre ou
doutor, ou ainda apenas o exercicio de uma profissdo. Exige isso
tudo, e competéncia pedagogica, pois ele é um educador.
(MASETTO, 2003, p. 13)

Nessa concepcdo, o docente ocupa uma posicao intermediaria onde, de um lado,
estdo os saberes praticos dos alunos, adquiridos individualmente em suas experiéncias
de vida, e do outro, consta uma teoria que esta sendo construida em conjunto na sala de
aula; o que Freire (2013, p. 31) chama de “saberes socialmente construidos na prética

comunitaria”.

2.2.1 O ensino tradicional

A educacéo tradicional possui uma forte caracteristica que é o ensino ser o ponto
focal da formagdo do conhecimento, principalmente quando conceituado dentro da
crenca de que o fluxo de transmissdo de conhecimento € o que gera a educagdo. O
conhecimento dessa concepcéo ndo é fundamentado necessariamente dentro de teorias
validadas por meios empiricos, mas na pratica pedagdgica e na sua transmissdo através
das décadas (MIZUKAMI, 1986).

No modelo tradicional de ensino, o conhecimento estd centrado na figura do
professor que atua como uma espécie de detentor da verdade, sendo o aluno o
representante exclusivo do papel de aprendiz. Assim sendo, o ensino é valorizado no
que é externo ao aluno. Segundo Mizukami (1986), o aluno tem sua atuacdo apenas na
execugdo das instrugdes que lhe foram prescritas pelo professor enquanto autoridade
exterior.

O aluno, na posigdo de agente passivo nesse processo, recebe informacdes e as
vérias cargas de conhecimento fornecidas pelo professor. Essas informagdes séo
previamente selecionadas e classificadas de acordo com a importancia atribuida por
uma sociedade vigente. Sendo assim, nesse caso, 0 aluno é preenchido com informacdes
prontas.

Nessas circunstancias, o método tradicional de ensino evidencia os estimulos
externos para a formagdo do conhecimento, que o aluno deve apropriar-se

gradativamente, seja ele do professor, da familia ou da igreja. Mizukami (1986) aponta
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a influéncia dessa concepgdo desde a ldade Média Renascentista, quando o ensino
verbalista predominou: “Quer se considere o ensino defendido nos séculos XVIII e
XIX, baseado numa psicologia sensual — empirista, a énfase é dada ao externo”
(MIZUKAMI, 1986, p. 9).

Esse conhecimento, adquirido pelo aluno diante das concepgdes tradicionais de
educacdo, é medido por meio de avaliacOes, onde a formag&o social é intrinsicamente
avaliada no pacote de aprendizagem de conteidos originalmente interpretados como
fundamentais pela sociedade. Torna-se uma espécie de preparacdo do aluno para a
continuidade de um determinado grupo, sendo os aprendizes preparados pelos mais
conhecedores, a fim de perpetuar uma sociedade.

A responsabilidade do professor é transmitir os conhecimentos prontos ji
concebidos pela sociedade para que os alunos se adequem dentro de uma hierarquia na
sua formacdo cultural. E essa formacao estd vinculada a apropriacdo de verdades pré-
concebidas.

Parte-se do pressuposto de que a inteligéncia, ou qualquer outro nome
dado a atividade mental seja uma faculdade capaz de
acumular/armazenar informacGes. A atividade do ser humano ¢ a de
incorporar informagdes sobre o mundo (fisico/social etc.) as quais
devem ir das mais simples as mais complexas. Usualmente ha uma
decomposicdo da realidade no sentido de simplifica-la. Essa analise
simplificadora do patrimdnio de conhecimento que sera transmitido ao
aluno, as wvezes, leva a uma organizagdo de um ensino
predominantemente dedutivo. Aos alunos sdo apresentados somente
0s resultados desse processo, para que Sejam armazenados.
(MIZUKAMI, 1986, p. 9)

A interagdo por parte dos alunos com o professor é praticamente nula no método
tradicional de ensino, até mesmo porque eles ndo participam ativamente do processo da
educacdo, pois seus papéis representam apenas as atividades de absorver os conteudos.
Existe assim uma forte caracteristica de uma iniciativa de ajustamento social intrinseco
ao processo de educagdo, conforme Mizukami (1986), no modelo tradicional de ensino,
no qual a escola possui uma certa obrigagdo em ajustar o comportamento social dos
alunos para que eles sigam contetdos e modelos sem crises e contestagdes. A interagdo
do professor nesse processo cria um lugar valorizado no epicentro do conhecimento dos
modelos existentes, no entanto, surge uma espécie de estereotipacdo do sujeito devido a
sua limitada carga de desenvolvimento frente as situagdes.

Evidencia-se uma preocupacdo com a sistematizacdo dos
conhecimentos apresentados de forma acabada. As tarefas de
aprendizagem quase sempre sdo padronizadas, o que implica que pode
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recorrer-se a rotina para se conseguir a fixacdo de
conhecimentos/contetdos/informagdes. (MIZUKAMI, 1986, p. 14)

De acordo com Masetto (2003), as aulas em si possuem uma caracteristica de
monologo expositivo, em que o professor, como detentor de todo o arcabouco de
conhecimento cultural, executa o papel de componente transmissor de informagdes para
uma classe de alunos que, num coletivo justaposto a individualidade, absorve conceitos-
verdades em algum tipo de palestra.

A forma de avaliar a aprendizagem no modelo tradicional de ensino consiste em
testar a capacidade do aluno em relacdo & capacidade de reprodugdo linear dos
conteudos transmitidos, onde a auséncia de alteracbes de percepcdo comprova uma boa
assimilacdo. Nesse modelo s&o “reprimidos frequentemente os elementos da vida
emocional ou afetiva por se julgarem impeditivos de uma boa e til direcéo do trabalho
de ensino” (MIZUKAMI, 1986, p. 15).

2.2.2 A concepgdo comportamentalista

Diferente da visdo tradicional de ensino, o método comportamentalista de
educacédo considera o empirismo como ponto focal da existéncia do conhecimento.
Nessa concepcdo, o ser humano deve estar exposto as experiéncias junto ao ambiente
externo para propensdo do acesso ao conhecimento; e esse conhecimento externo é
considerado como a verdade, segundo Mizukami (1986, p. 19).

A relagdo do ser humano com o meio é pautada nos aspectos culturais vigentes
em uma sociedade. Conforme a visdo comportamentalista, 0 comportamento do sujeito,
nesse meio, pode ser considerado como o primado do conhecimento. A experiéncia —
ou a experimentacdo planejada — é considerada pelos comportamentalistas ou
behavioristas como a base do conhecimento. “Evidencia-se, pois, sua origem empirista,
ou seja, a consideragdo de que o conhecimento é o resultado direto da experiéncia”
(MIZUKAMI, 1986, p. 19).

Sendo assim, o conhecimento ja existe de forma natural no meio ambiente e é o
fato de o ser humano mover-se de forma organizada, submetido as experiéncias de
aprendizagem junto a esse meio, que serdo criadas possibilidades para que o sujeito se
aproprie de novos conhecimentos.

De certa forma, 0 método comportamentalista se assemelha a visdo tradicional

de ensino no sentido de que “o aluno é considerado como um recipiente de informacoes
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e reflexbes” (MIZUKAMI, 1986, p. 20). No entanto, esse método se diferencia na
condicdo de que, para existir a formacdo do conhecimento, devem ser levadas em
consideracdo a experimentacdo, a observagdo e medicdo do aprendizado; utilizando-se
assim do cientificismo e tecnologia para conducdo e adequacdes ao processo de ensino.

O ensino é, pois, composto por padrdes de comportamento que podem
ser mudados através de treinamento, segundo objetivos prefixados. Os
objetivos de treinamento sdo as categorias de comportamento ou
habilidades a serem desenvolvidas. Habilidades sdo compreendidas
como respostas emitidas, caracterizadas por formas e sequéncias
especificadas. (MIZUKAMI, 1986, p. 21).

Quanto a perspectiva do método de educagdo comportamentalista, Skinner
(1953), grande estudioso do comportamento humano, estabelece sua teoria concebendo
que o homem nédo tem uma predominancia de liberdade. Isso indica que s&o de origens
externas todos os estimulos para o comportamento humano, caracterizando assim uma
espécie de estratificacdo em massa formatada para o ajustamento social.

Skinner (1953) fundamenta seu discurso sobre o comportamento humano
citando Descartes para embasar o condicionamento comportamental dentro das bases
dos estimulos externos. Segundo ele, Descartes deu um passo importante ao sugerir que
“parte da espontaneidade das criaturas vivas era apenas aparente e que, as vezes, 0
comportamento podia ser iniciado por uma agdo externa” (SKINNER, 1953, p. 51).

O que é estudado como agéo externa é denominado por Skinner (1953, p. 51) de
“estimulo”, sendo 0 comportamento uma consequéncia dessa acdo externa; o que seria
uma “resposta”. E quando estes dois elementos, “estimulo” e “resposta”, estdo inerentes
a um roteiro sequencial, sdo denominados de “reflexo”.

Skinner (1953) identifica o controle do comportamento por meio dos estimulos
concedidos, uma vez que eles sdo presentes no meio ambiente onde o0 sujeito estd

inserido, portanto, nenhum comportamento ocorrerd sem a previsibilidade social.

O controle do comportamento é escondido ou disfarcado na educacao,
psicoterapia e religido, quando o papel do professor, terapeuta, ou
padre é dito para orientar, dirigir, ou aconselhar, ao invés de gerenciar,
e onde as medidas ndo podem ser tdo disfarcadas sdo rejeitadas como
intervencdo. As propostas sociais muitas vezes omitem qualquer
referéncia a meios: precisamos, por exemplo, para fazer uma "melhor
utilizacdo dos recursos humanos” os controles envolvidos na
“utilizacdo” ndo sdo especificados. (SKINNER, 1976, p. 78, traducéo
nossa, grifo nosso)
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Skinner (1976) assume, portanto, a condigdo de que o homem é um produto do
meio, e que esse sujeito ndo conseguira exercer espontaneamente 0s comportamentos
que n&o se alinhem com o que foi delineado pela cultura vigente.

Importante observar que analisando a cultura, de uma forma isolada, tragos de
controle séo percebidos nos estudos de Adorno e Horkheimer (2002), onde sdo
apontadas hipéteses de que uma sociedade pode ser tanto homogeneizada quanto
homogeneizadora, no contexto de massificacdo de pensamento e comportamento.

Sendo assim, em um cenario de subversdo cultural — terminologia utilizada no
Manifesto Comunista de Marx (1998) que caracteriza a ideia de forcas antagdnicas
capazes de criagdo e ruptura de um sistema vigente —, a opinido e as agdes praticadas
por uma sociedade podem ditar o ritmo de uma cultura, pois a concepgdo de que o
homem é produto do meio, e que esse meio pode ser modificado pelo homem, pode
gerar um novo ciclo na busca de uma nova conduta.

Quase todos os seres vivos tentam libertar-se de tudo o que, de alguma
forma ou outra, podem se prejudicar. Um certo tipo de liberdade se
consegue através de formas relativamente simples de conduta
chamada reflexos. (SKINNER, 1986, p. 31,traducdo nossa)

Numa idealizacdo de pensamento, na teoria comportamental sdo cogitados
cenérios onde o controle da situagdo do meio passaria para 0 sujeito no intuito de
assungdo de controle e suficiéncia, “a recusa em aceitar-se a responsabilidade de
controle tem como consequéncia deixar que este controle seja exercido por outras
pessoas” (MIZUKAMI, 1986, p. 21).

O conhecimento factual da escola nessas circunstancias, para Skinner (1976),
figura-se como a “méaquina de ensinar”, onde foi defendida a teoria de o aluno
concentrar-se em uma produtividade de aprendizagem, onde operava sua propria
maquina, observando sua resposta quanto as questdes certas ou erradas. Sendo assim,
nesse processo de entendimento da realidade, o sujeito deve ser observado e formado,
uma vez que as condigdes do behaviorismo radical defendem a analise do ambiente, e

respostas do sujeito ao meio, conforme Skinner (1976).
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2.2.3 A concepgdo humanista

Os estudos da abordagem humanista estdo intimamente ligados ao estudo do
comportamento do ser humano. O relacionamento humano é valorizado nesse método, e
as condigBes sentimentais e emocionais do sujeito sdo fortemente responsaveis quanto
ao seu posicionamento do mundo (MIZUKAMI, 1986). O centro desse processo é a
pessoa, 0 proprio sujeito torna-se o principal componente da construgdo e elaboragéo de
qualquer tipo de conhecimento.

Na concepcdo humanista, é dada énfase nas relagdes pessoais e 0 no resultado
evolutivo dessas relagbes. Isto é ligado ao desenvolvimento individualizado da
personalidade, “em seus processos de construcéo e organizagdo pessoal da realidade, e
em sua capacidade de atuar, como uma pessoa integrada” (MIZUKAMMI, 1986, p. 38).

No processo de autoconhecimento, Rogers (1972), um dos expoentes literarios
dessa concepcdo, considera as subjetividades de interpretacéo e o significado individual
uma sugestdo para que a sociedade se integre de forma mais auténtica, uma vez que a
coletividade é feita da participacdo das ideias individuais. Ter como premissa entender
as experiéncias do cotidiano como potencialidade de aprendizado profundo, foge das
regras convencionais, “pode dizer-se que se verifica mais facilmente uma aprendizagem
significativa quando as situagdes sdo percebidas como problematicas” (ROGERS, 1972,
p. 330)

Na concepgéo humanista, o sujeito se constitui como um meio de si proprio para
a descoberta de novos conhecimentos, sendo essa sua potencialidade evidenciada na sua
propria existéncia individual e/ou coletiva, sendo desprovida assim de regras e métodos
para isso.

A aprendizagem significativa deve provocar alteragbes no comportamento do
sujeito ou nas suas escolhas futuras de atitudes, pois “€ uma aprendizagem penetrante,
que ndo se limita a um aumento de conhecimentos, mas que penetra profundamente
todas as parcelas da sua existéncia” (ROGERS, 1972, p. 323).

A participacdo ativa da existéncia do individuo na sua propria historia se torna o
fator primordial para firmar seu envolvimento livre em suas experimentagdes subjetivas
e individuais no processo de conhecimento.

O homem néo nasce com um fim determinado, mas goza de liberdade
plena e se representa como um projeto permanente e inacabado. Néo é
um resultado, cria-se a si proprio. E, portanto, possuidor de uma
existéncia ndo condicionada a priori. (MIZUKAMMI, 1986, p. 38)
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Ainda com essa autonomia para construir seu conhecimento no processo de
educagdo humanista, o aluno necessita de interagdo com o professor. No entanto,
diferentemente do método tradicional e comportamentalista, o professor assume o papel
de mediador entre o conhecimento construido pelo aluno e 0 meio (MIZUKAMI, 1986).
O professor deve praticar a sinceridade ao exercer sua mediacdo, pois € por meio desse
comportamento, de forma motivada, que os alunos perceberdo a autenticidade em
relacdo aos conteudos que sdo propostos para iniciarem suas reflexdes. “O professor é
uma pessoa, ndo a encarnagdo abstrata de uma exigéncia curricular ou um canal estéril
através do qual o saber passa de geracdo em geracdo” (ROGERS, 1972, p. 331).

O comportamento de parceria do professor junto ao aluno, no caminho rumo a
educacgdo, a conquista de novos conhecimentos, é de vital importancia na concepcdo
humanista, uma vez que o aluno possui problemas reais para 0s quais necessitara de
ajuda para resolver.

A hipotese de que partiria é de que os estudantes que estdo em contato
real com os problemas da vida procuram aprender, desejam crescer e
descabrir, esperam dominar e querem criar. Sua funcdo consistiria no
desenvolvimento de uma relacdo pessoal com seus alunos e de um
clima nas aulas que permitissem a realizacdo natural dessas
tendéncias. (ROGERS, 1972, p. 335)

Sob o conceito de Rogers (1972), o ser humano cria a imagem do mundo
conforme sua percepgéo e, de forma subjetiva, configura seus pensamentos a partir da
sua interpretacdo, delimitando assim uma forma individual de concepg¢édo para a
construcdo do conhecimento. Sendo assim, o mundo é tido como um reflexo de
percepcdes individuais que ganha forma na coletividade; traduzindo, na historicidade
temporal, “o mundo teria o papel fundamental de criar condi¢cdes de expressdo para a
pessoa, cuja tarefa vital consiste no pleno desenvolvimento de seu potencial inerente”
(MIZUKAMI, 1986, p. 41).

O método humanista visa ndo apenas a educacdo na escola, mas a educacédo
humana (MIZUKAMI, 1986); trata-se de uma formacgéo alicercada nas condigdes de
autoaprendizagem e de conhecimento intelectual e emocional para constituir uma
sociedade menos estagnada e indulgente. Com isso, a concep¢do humanista ndo visa a
anomia, a perda de identidade e & adequagdo social, mas entende que, com a procura
pela autonomia, no que tange ao sujeito se impor com autorregras, como ser humano

que é, pode conseguir bases para confrontar regras dadas pelo coletivo.
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Existem dificuldades em perceber a utilizagdo dessa concepgdo na educagao
devido aos processos que norteiam a cultura vigente em geral, “o diretivismo no ensino,
caracteristico das abordagens predecessoras, é aqui substituido pelo n&o-diretivismo:
[sic] as relagbes verticais e impostas, por relagbes EU-TU e nunca EU-ISTO”
(MIZUKAMI, 1986, p. 57, grifo nosso).

2.2.4 A concepgao cognitivista

A abordagem cognitivista parte da no¢do que o conhecimento é inato, genético
em um ser humano, e isso faz com que a definigdo de um pensamento passe por uma
organizacdo interna até a formacdo de um conhecimento. O pensamento possui uma
caracteristica endogena e é construido também a partir da interacdo do sujeito com o
meio ambiente que tem a funcdo de servir como estimulo para o processo de cognigdo
ocorrer diante dos conhecimentos ja pré-existentes (MIZUKAMI, 1986).

Consideram-se aqui formas pelas quais as pessoas lidam com o0s
estimulos ambientais, organizam dados, sentem e resolvem problemas,
adquirem conceitos e empregam simbolos verbais. Embora se note
preocupacdo com relagGes sociais, a énfase dada é na capacidade do
aluno de integrar informacGes e processa-las. (MIZUKAMI, 1986, p.
59)

O estudo cognitivista parte de uma ampla investigagdo psicoldgica nos estudos

evoluidos da teoria estruturalista, todavia, a forma mais transparente do estruturalismo
foi fornecida pela teoria da Gestalt, onde sdo abordadas as questdes no que tange as

estruturas do pensamento dentro de uma concepgéo de totalidade.

A teoria da forma ou Gestalt desenvolveu-se na ambiéncia da
fenomenologia, mas ndo reteve dela sendo a no¢do de uma interagéo
fundamental entre o sujeito e o objeto e resolutamente, engajou-se na
direcdo naturalista, devido a formacdo de fisico que Kohler havia
recebido e ao papel que representaram, para ele e outros, os modelos
de “campos”. Esses modelos, alids, exerceram sobre a teoria uma
influéncia que, de certo modo, pode-se hoje considerar nefasta, ainda
que tenha sido estimulante no seu principio. (PIAGET, 1979, p. 46)

A nocdo de interacdo que Piaget (1979) cita entre o sujeito e objeto € de cunho
dialético, uma vez que o interacionismo torna-se forte e participio nesse processo de
aprendizagem. Considera-se, nessa concepgdo de educagéo, que o “homem e mundo séo
analisados conjuntamente, ja que o conhecimento é o produto da interacdo entre eles,
entre sujeito e objeto, ndo se enfatizando polo algum de relagdo” (MIZUKAMI, 1986, p.
60).
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E possivel identificar o desenvolvimento do ser humano diluido em fases que se
inter-relacionam e desenrolam em estéagios paralelos ao desenvolvimento da inteligéncia
do individuo. Por esses estagios entendem-se as etapas que o sujeito evolui desde a fase
infantil, onde o processo pedagdgico se desloca conforme a sucesséo do estagio mental
alcancado na ldgica Piagetiana — assimilacdo versus acomodagdo (MIZUKAMI, 1986).

As estruturas humanas nédo partem do nada. Segundo Piaget (1979, p.52), sendo
as estruturas que compdem a cognicdo humana resultado de uma génese, “é preciso
admitir resolutamente, em vista dos fatos, que uma génese constitui sempre a passagem
de uma estrutura mais simples a uma estrutura mais complexa e isso segundo uma
regressao infinita (no estado atual dos conhecimentos)”.

A forma de concepcédo bésica, organica ou mental de vida, gera um processo
onde a superacdo de um estagio cria um novo anseio por uma nova busca, onde o
mundo é percebido pelo sujeito conforme suas fases de evolucéo individual em relagdo
ao meio.

O ser humano, ontogenética e filogeneticamente, progride de estagios
mais primitivos, menos plasticos, menos mdveis, em direcdo ao
pensamento hipotético-dedutivo, onde adquire instrumentos de
adaptacdo que Ihe irdo possibilitar enfrentar qualquer perturbacdo do
meio, podendo usar a descoberta e a invencdo como instrumentos de
adaptacdo a sua necessidade. (MIZUKAMI, 1986, p. 61)

A autora define o desenvolvimento ontogénico partindo desde um processo que
ocorre na infancia, onde é feita a atribuicdo simbodlica de eventos reais para o
desenvolvimento da inteligéncia, até a consolidacdo do conceito de que a inteligéncia e
a afetividade sdo atividades bésicas para o conhecimento humano.

Esse mesmo movimento € aplicado na formacdo da sociedade, no a&mbito
coletivo, onde a cultura de um determinado grupo é tida pela evolucéo do egocentrismo
até o estagio da democracia, até mesmo porque 0s estigios sdo sucessivamente
deslocados para o equilibrio de forma dindmica, diante da sua necessidade de
acompanhar a conduta daquele grupo, firmando-se assim em uma forma néo estéatica e
acabada, assim como o conhecimento (MIZUKAMI, 1986).

Para Piaget (1979), o conhecimento acontece em duas etapas, sendo a primeira
uma concepcdo exdgena, etapa em que o conhecimento parte de fora para dentro, e na
segunda etapa, que seria a fase endGgena, onde ocorre a abstracdo, reflexéo,

assimilag&o.
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Por vezes, a educacgdo pode parar na fase exdgena, ou seja, na primeira etapa do
conhecimento, e na eficacia do termo, o conhecimento verdadeiro se encontra na fase
enddgena visto que para alcangéa-lo é necesséria a abstracdo, sendo que “essa abstracdo
pode ser reflexiva ou empirica” (MIZUKAMI, 1986, p. 65).

O que para Piaget (1979) é reflexivo ocorre no momento da abstracéo, onde o
sujeito pode interagir empiricamente, ou seja, por meio de experiéncia com o objeto
analisado, e formular seus conceitos que formardo conhecimento, e por meio dessa
reflexdo, poderd alcancar uma agdo em relacdo & realidade, advinda das concepgdes
construidas pelo sujeito.

Esse é o conceito construtivista interacionista defendido por Piaget (1979), onde
as estruturas sdo construidas no intuito de evolucdo inacabada, sejam elas por meio de
comportamento ou raciocinio, sdo interacionadas com o sujeito a fim de modificar suas
estruturas a partir do meio em que est4 se inter-relacionando na busca incessante por
algo novo a ser construido. Para a educagdo ocorrer nesse sentido, deve existir uma
caracteristica autbnoma para ser desenvolvida; seja em forma intelectual ou social, o
sujeito deve possuir a liberdade para a construcdo de seus conhecimentos.

O objetivo da educagdo ndo se dard na pratica de transmissdo de informagdes,
supostas como verdades, mas o objetivo é que “o aluno aprenda, por si proprio, a
conquistar essas verdades, mesmo que tenha de realizar todos os tateios pressupostos
por qualquer atividade real” (MIZUKAMI, 1986, p. 71).

Piaget (1979) coloca o motivo da necessidade dessa liberdade em que o aluno se
interesse pela aprendizagem e o professor possibilite essa constru¢do, uma vez que, a
cada situacdo desequilibrante, serd formado um novo estagio de assimilacdo (indutiva
ou ndo) para a crianga conceber um novo conhecimento.

Trata-se de uma relagéo reciproca da busca pelo conhecimento, onde devem ser
estabelecidas as cooperacfes morais, racionais e intelectuais. A cada descoberta, o
sujeito compreendera as estruturas que fundamentaram seu conhecimento. Sendo assim,
cada processo que alicercou uma nova aprendizagem, torna-se preponderante a estrutura
de conhecimento, pois “o ponto fundamental do ensino, portanto, consiste em processos
e ndo em produtos de aprendizagem” (MIZUKAMI, 1986, p. 76).
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2.2.5 A concepgao sociocultural

A abordagem sociocultural é representada no Brasil pelos estudos de Paulo
Freire, cujas acbes foram primariamente voltadas para a chamada camada inferior, na
qual o acesso as condigdes socioecondmicas é limitado. Freire buscou estudar e
transformar a educagdo durante suas agdes ndo se restringindo ao posicionamento
tradicional de ensino-aprendizagem. No pensamento de Freire, a educagdo “consiste
numa sintese pessoal de tendéncias tais como: 0 neotomismo, o humanismo, a
fenomenologia, o existencialismo e o0 neo-marxismo” (MIZUKAMI, 1986, p. 86).

A énfase da abordagem Freireana consiste em um processo interacionista, onde
0 sujeito é o ponto central do fluxo, pois serd ele que elaborara as significancias para o
conhecimento “ja que a interacdo homem-mundo, sujeito-objeto é imprescindivel para
que o ser humano se desenvolva e se torne sujeito de sua praxis” (MIZUKAMI, 1986, p.
86).

Segundo Freire (2013, p.47), “as consideragdes ou reflexdes até agora feitas vém
sendo desdobramentos de um primeiro saber inicialmente apontado como necessério a
formacéo docente, numa perspectiva progressista”. Como formador, Freire (2013)
defendia que ndo devem ser esgotadas as préaticas existentes, diante da imensidéo do

desconhecido perante o universo do conhecimento.

Para Freire (1987), os métodos atuais de ensino carregam ainda em sua esséncia
um carater de repasse do conhecimento, de um lado o professor como centro do saber, e
do outro, o0 aluno como receptor dessas experiéncias. Esse tipo de educacéo é chamado
de educacdo bancéria dentro da concepgdo sociocultural, pois é uma educacdo que se
circunstancia num cenario onde o professor atua como um agente depositante de

conhecimentos na sala de aula e realiza saques deles nas atividades avaliativas.

Na educacdo bancéria, a educacdo aparece quase como um instrumento de
opressdo, 0 que potencializa uma postura ineficiente perante o objetivo real da
construgdo de conhecimento, pois nessas circunstancias, o aluno se torna um sujeito
passivo no processo educativo, na contramédo da constru¢cdo do conhecimento. Esse
mecanismo se limita a uma forma rasa de buscar o conhecimento, pois uma vez que a
educacdo seja tratada dessa forma, além de pouco eficaz, implica ao docente abstrair

amplas dimens@es que poderiam ser alcangadas no aprendizado dos alunos.
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Como o homem é considerado um sujeito em dindmica interagdo com o meio,
para o desenvolvimento dele é necessario levar em consideracdo a premissa ontologica
das condigdes em que vive para identificar as reflexdes dele sobre o seu mundo
concreto. Sendo assim, “quanto mais ele reflete sobre a realidade, sobre a sua propria
situacdo concreta, mais se torna progressiva e gradualmente consciente, comprometido a
intervir na realidade para mudé-la” (MIZUKAMI, 1986, p. 82).

No método de Freire, o didlogo adquire uma importancia basica no
processo de dialogicidade, onde a reflexdo do sujeito sobre os objetos
e meio, coloca a tona sua praxis enquanto sujeito cognoscente. A
palavra sem acdo, é apenas verbalismo, quando “se enfatiza a acdo,
sem reflex@o, a palavra se converte em ativismo. E a acdo pela agéo,
ao minimizar a reflexdo, nega a praxis verdadeira, impedindo o
didlogo” (MIZUKAMI, 1986, p. 101).

Assumindo assim que “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua producéo ou a sua construgdo” (FREIRE, 2013, p. 24, grifo
nosso), no fluxo de educacéo deve existir dois lados ativos no processo de construgéo de
conhecimento, ndo apenas um professor ativo e um aluno passivo recebendo
informagdes, mas ambos interagindo no propdsito de aprender. A docéncia e a discéncia
devem se complementar no intuito da formagdo, uma vez que aluno e professor sdo
elementos ativos e ndo subordinados a uma condicéo de sujeito e objeto. Ambos devem
atuar como sujeitos ativos no processo de construcdo de conhecimento, pois ensinar
caminha ao lado do aprender (FREIRE, 2013).

O aluno deve buscar a curiosidade pelo aprendizado ultrapassando as
condicionantes do ensino tradicional, na propor¢do em que deseja aprender, pois ndo é
recebendo passivamente informagdes sobre conteildos que formara seu conhecimento e

criara suas concepgoes.

Neste caso, é a forca criadora do aprender de que fazem parte a
comparacdo, a repeticdo, a constatacdo, a ddvida rebelde, a
curiosidade ndo facilmente satisfeita, que supera os efeitos negativos
do falso ensinar. (FREIRE, 2013, p.27)

Torna-se uma condicdo desafiante na educagdo criar esse ambiente de
ambivaléncia responsavel entre professor e aluno, pois se trata de um trabalho em
conjunto que ndo existe sem o esfor¢o de ambas as partes. O homem, enquanto sujeito
de sua propria formacdo educacional, criara as acdes que visam o conhecimento e elas

deverdo prover que o proprio individuo ndo seja um instrumento de ajuste social. Em
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funcéo de uma consciéncia critica, em que o conhecimento cria caracteristicas é que ele
“assumira cada vez mais esse papel de sujeito, escolhendo e decidindo, libertando-se,
enfim” (MIZUKAMI, 1986, p. 87).

A cultura da sociedade vai sendo criada a partir do momento em que 0s sujeitos
dela se interagem e geram o conhecimento compartilhado de suas experiéncias. Desse
modo, a cultura ndo é apenas o “armazenamento de informagdes justapostas, que ndo
foram incorporadas ao individuo total” (MIZUKAMI, 1986, p. 83).

O conceito primério e a evolucéo do conhecimento estdo intimamente ligados ao
processo de uma consciéncia social individual e coletiva. “O conhecimento é elaborado
e criado a partir do mutuo condicionamento, pensamento e pratica. Como processo e
resultado, consiste ele na superagdo na dicotomia sujeito-objeto” (MIZUKAMI, 1986,
p. 91).

A acéo educativa deve sempre levar em consideracdo a relagéo do sujeito com o
meio, pois é na reflexdo dessa interacdo que serdo discutidas as principais nuances que
formar&o o conhecimento. Quando o docente ndo é capaz de refletir a educagdo como
um processo de relagdo mutua entre aluno e professor, existe um grande risco de 0s
métodos educativos serem minimizados ao ponto de dissipar as condigdes de formagéo
do conhecimento, assim como “a auséncia de uma analise do meio cultural implica o
risco de se realizar uma educacdo pré-fabricada, ndo adaptada ao homem concreto a
quem se destina” (MIZUKAMI, 1986, p. 94).

O homem adquire a capacidade de transformar sua realidade a partir do
momento em que a conhece e reflete sobre ela, portanto, é necessario “que se faga
dessa tomada de consciéncia, 0 objeto primeiro de toda educacgdo: provocar e criar
condicBes para que se desenvolva uma atitude de reflexdo critica, comprometida com a
acédo” (MIZUKAMI, 1986, p. 94).

A condigdo do conhecimento é iniciada na abordagem sociocultural para o
sujeito composto da consciéncia critica em relagdo ao seu meio e a escola deve ser um
“local onde seja possivel o crescimento matuo do professor e dos alunos, no processo de
conscientizagdo, o que implica, uma escola diferente da que se tem atualmente, com
seus curriculos e prioridades” (MIZUKAMI, 1986, p. 95).

A educacdo, portanto, é uma pedagogia do conhecimento, e o dialogo,
a garantia desse ato de conhecimento. Para que sejam atos de
conhecimento, o processo de alfabetizagdo de adultos, assim como
qualquer outro tipo de acdo pedagdgica, deve comprometer
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constantemente os alunos com a problematica de suas situacfes
existenciais. (MIZUKAMI, 1986, p. 99)

A relacdo do professor com o aluno deve ser desmistificada no que tange a
hierarquia de conhecimento, visto que o engajamento com o compromisso de reflexdo e
critica sobre o que é existente torna-se uma tarefa mutua em busca do conhecimento.
Sendo assim, o professor deve explorar as condi¢fes para que, junto aos alunos “a
consciéncia ingénua seja superada e que esses possam perceber as contradigdes da

sociedade e dos grupos em que vivem” (MIZUKAMI, 1986, p. 99).

2.3 Ensino superior: formagéo docente e o professor de Ciéncias Contébeis

No ensino superior existe a atuacdo de docentes de diversas &reas de
conhecimento, cada curso com suas particularidades e especificidades. No entanto,
todos estdo sujeitos a reflexfes importantes no que tange & percepcdo da profissdo
docente e sobre o que direciona diante dos moldes de comportamentos formadores do
docente universitario.

Sob essa discussdo, também é importante refletir quanto a autopercepcdo do
docente do curso de Ciéncias Contabeis frente & sua profissdo numa elementar tarefa
dentro do processo educacional. Isso ndo apenas para procurar esclarecer a necessidade
propria de satisfacdo e éxito profissional por parte do docente, mas também por ser uma

necessaria reflexdo para contribuir com o processo educacional como um todo.

2.3.1 Premissas da profissdo docente e do professor do curso de Ciéncias Contébeis

O fato de ensinar algo a alguém se constitui em um aspecto a ser explorado
dentro da pedagogia, ndo apenas no momento em que a profissdo se banaliza por
motivagdes individuais (complemento de salario, concessdes, abnegagdo, etc.), mas
também, como citado por Pimenta (2005), pelo fato de que a problematizacdo dessa
situacdo poder elevar as discussdes sobre o assunto, imanando possiveis evolugdes na
qualidade do ensino.

A propria geneticidade da histdria da educacdo demonstra situagfes distintas na
composicao da profissdo docente, sempre acompanhada dos marcos historicos em que a
politica ou os paradigmas temporais, de certa forma, distorcem o papel e o

entendimento do profissional da educagé&o.
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Historicamente, no campo da docéncia, a formacdo do professor tem sido
organizada sob a Odptica tradicional do ensino, uma concepcdo onde o professor é
movido pelo paradigma do saber, sendo esse saber, na maioria das vezes, entendido
como conhecimentos técnicos especificos de sua area de atuacdo (MASETTO, 2003).
Essa postura instaurada na epistemologia da educacdo vigente ndo apenas estereotipa a
conduta do docente do curso de Ciéncias Contdbeis, mas também concebe um
arcabouco de conhecimentos especificos como forma de preenchimento dos requisitos

necessarios para o processo da formacéo educacional.

Além de serem considerados como uma espécie de pragmatismo conceitual em
que circunda a concepcdo do papel docente, 0s mecanismos atuais das universidades
proporcionam uma certa dificuldade para a atuacdo do professor universitario como um
promotor da construcdo do conhecimento. Melo (2012) aponta que, de forma
contraditoria, 0 empirismo e o cientificismo tém sido eixos centrais para a mensuragao
do desempenho do docente, minimizando assim a importancia de o docente “saber

como ensinar”.

Quanto & forma de avaliagdo, os alunos sdo mensurados por notas e as
instituicBes pelo indice de professores com titulos de mestre e doutor. Isso, de certa
forma, tendencia uma preocupagdo, uma vez que 0S programas de mestrado e
doutorado, em diversas areas, sdo voltados “para a formacdo de pesquisadores em seus
campos especificos, e ndo a formacéo de professores” (PIMENTA, 2005, p. 154), que

permanecem sem condicdes institucionais de se formar na docéncia.

A instituicdo universitaria tem como finalidade a “producdo do
conhecimento por meio da problematizagdo dos conhecimentos
historicamente produzidos, de seus resultados na construcdo da
sociedade humana e das demandas e desafios que ela apresenta”.
Estes, por sua vez, sdo produzidos e identificados também nas analises
que se realizam no proprio processo de ensinar e na experimentagéo e
analise dos projetos de extensdo, mediante as relacfes estabelecidas
entre 0s sujeitos e 0s objetos de conhecimento. (PIMENTA, 2005, p.
162, grifo nosso)

Entre este paradoxo teoria e prética, muito se refere & forma de como o ensino
superior foi estruturado no Brasil, onde “sempre privilegiou o dominio de
conhecimentos e experiéncias profissionais como Unicos requisitos para a docéncia nos
cursos superiores” (MASETTO, 2003, p.11).
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Durante sua trajetdria, a pedagogia no Brasil desenvolveu uma espécie de cerco
centralizador para a atuacdo docente, situagdo que, segundo Amaral (2012, p. 145), o
professor adquiriu um papel de mero executor, desvirtuando o significado da técnica
devido a uma rede hierarquizada de planejamentos instalados & época da ditadura
militar, evocando assim o termo “tecnicismo”. Esses argumentos sdo chamados por
Pimenta (2005) de mitos educacionais, argumentos que asseguram uma estereotipagdo

do profissional acerca da docéncia.

Um deles relaciona-se ao resumir a preparagdo do docente
universitario a uma disciplina pedagogica, considerando a Pedagogia,
teoria da educacdo, e a Didatica, teoria do ensino, apenas como um
corpo de conhecimentos técnico instrumentais, capaz de apresentar
receitas as situacdes de ensino. (PIMENTA, 2005, p. 47)

A concepcéo dos professores quanto a didatica, ainda no século XXI, por vezes
esta restrita as técnicas de ensino, até mesmo devido ao espelhamento do profissional a

partir de exemplo de aprendizado de seus proprios professores (MELO, 2012).

A Educagéo ainda tem sido pautada na “profissionalizacéo de profissionais”, o
que, segundo Saviani (2005), é uma educagdo limitada & abordagem de contetdos
técnicos com fins préticos, com pouca ou com quase nenhuma abrangéncia pedagdgica
que se faz tdo fundamental para o ciclo da educacgdo. Essa pedagogia “significou uma
enorme centralizacdo educacional operacionalizada numa rede hierarquizada de
planejamentos, restando ao professor o papel de mero executor” (AMARAL, 2012, p.
145).

De uma forma bastante préatica, o docente de ciéncias contabeis exerce seu papel
profissional dentro da especificidade do conhecimento de sua &rea de formacdo ou de
uma determinada disciplina. Desse modo, permeia um ambiente propicio a uma retiddo
profissional, reduzindo o aproveitamento de possiveis abrangéncias conceituais

potencialmente benéficas para o autodesenvolvimento do docente e dos alunos.

A atuacéo do docente fica assim estabelecida dentro da sua area de formagcéo, até
mesmo pela prética e rotina que se incorre numa constituicdo estruturalista, pautada na
especificidade do conhecimento sem nenhuma preocupagdo com a dimensdo
pedagdgica. O docente qualifica-se de forma quase fragmentada dentro de sua &rea de
atuacdo para o exercicio da docéncia, surgindo assim uma “deficiéncia social e

pedagdgica na préatica educativa” (MELO, 2012, p. 31).
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Nesse sistema, o professor apresenta, na maioria das vezes, uma base de
conhecimentos técnicos sobre determinada disciplina e, segundo Masetto (2003),
geralmente ndo apresenta a formacdo pedagdgica adequada para o desenvolvimento da
profissdo docente. Com isso, 0 processo de educagdo pode ndo ser alcangado em sua
totalidade tornando-se unilateral e especifista, dentro do papel da promogéo da educagéo
e a geracdo de conhecimento, pois o docente deve dominar, além das técnicas
instrumentais, técnicas pedagodgicas necessarias ao alcance da atuacdo de educador.

Com efeito, se entendermos que, no ensino superior, a énfase deva ser
dada as acdes do aluno para que ele possa aprender o que se propde;
que a aprendizagem desejada engloba, além dos conhecimentos
necessarios, habilidades, competéncias e analise e desenvolvimento de
valores, ndo ha como se promover essa aprendizagem sem a
participacdo e parceria dos proprios aprendizes. Alias, so eles poderdo
“aprender”. Ninguém aprendera por eles. (MASETTO, 2003, p. 23).

Levando em consideracdo que o desenvolvimento profissional, na maioria das
vezes ocorre num contexto coletivo, o processo da educagdo pode ser comprometido,
quando o modelo de formag&o educacional ocorre alicercado em bases puramente
técnicas e cientificas, pois pode ndo haver um desenvolvimento do aluno enquanto ser

social.

Melo (2012), referindo-se as ideologias instrumentais no universo académico e
nao individualizando o curso de Ciéncias Contabeis, afirma que essas ideologias
incentivam a atuacdo de professores como técnicos reprodutores de contetdos e
dedicados a implantacdo de programas escolares, onde, burocratizados, desviam de seu

principal objetivo de cumprir a atividade intelectual a qual s&o incumbidos.

Os processos do ensino superior adotam essa postura por possuir suas bases
pautadas na educacéo tradicional, o que conflita, segundo Masetto (2003), com a atual
necessidade da sociedade, onde a visdo do fluxo ensinar-aprender deve ser expandida

para uma perspectiva de atribuicéo de significado a aprendizagem.

Dessa forma, o docente podera encontrar dificuldades na sala de aula, pois o
desenvolvimento da profissdo envolve também o entendimento relacionado as questdes
humanas e sociais. Essa concepcéo tradicional de abordagem da educagdo parece ndo
ser mais suficiente para as inquietagdes epistemoldgicas atuais, pois existe uma
tendéncia em ressaltar a importancia de colocar em voga a questdo do significado como

problematica educacional.
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Segundo Melo (2012, p. 32), “as consequéncias desse modelo formativo,
centrado no aprofundamento de um determinado campo cientifico, sdo sentidas na pele
quando o docente assume a tarefa complexa de desenvolver o processo de ensino
aprendizagem”. Por esse processo, ensino-aprendizagem entende-se a forma tradicional
de ensino, onde o professor ensina e 0 aluno aprende (FREIRE, 2013). No entanto,
existe a necessidade do envolvimento do docente com o aluno, numa busca conjunta do
aprendizado, pois o conhecimento acontece com a evolugdo da experiéncia

compartilhada.

O fluxo de ensinar e aprender é paradoxalmente oposto ao fluxo de transmissdo
de conhecimentos para Amaral (2012), pois para a constru¢éo do conhecimento devem
ser levadas em consideracéo as necessidades de o docente atuar além da técnica sobre
determinado conteddo. N&o necessariamente, a transmissdo de conhecimento, segundo
Amaral (2012), esté relacionada a um método contrério & interagdo junto aos alunos

para promogéo do conhecimento.

O bom professor deve ser um pesquisador do seu campo e, a0 mesmo
tempo, ser capaz de transmitir — sem qualquer conotacdo pejorativa —
aos seus alunos esse conhecimento acumulado que é a sua sintese até
aquele momento. Isto ndo significa que essa sintese va se cristalizar:
ela pode evoluir ou até mesmo se negar, mas o que & que o0 bom
professor deva ser capaz de ensinar. (AMARAL, 2012, p. 144)

Nessas circunstancias, o aluno é colocado como ponto central da educagéo, pois
sua interacdo no fluxo torna-se indispensavel para a formacdo de conhecimento. Sendo
assim, o professor deve refletir permanentemente sobre as suas praticas e transformar-se
num constante experimentador, pois ele ndo é a fonte central do conhecimento
(AMARAL, 2012).

2.3.2 A prética docente e o professor de Ciéncias Contébeis

A educagdo deve se dar por um processo natural inserido numa sociedade, ou
seja, ndo se trata apenas de um método, mas de uma complexa e envolvente pratica que
se ocupa de posicOes filosoficas, sociais e psicoldgicas (PIMENTA, 2005). A
pedagogia, portanto, é entendida como um campo tedrico da pratica da educacdo que,
ndo limitada apenas a presenca fisica de um professor em sala de aula, deve ter sua

abrangéncia no cotidiano da prética social.
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O campo reservado para a didatica é o ensino, uma “atividade de transformar a
educacdo difusa que ocorre na sociedade em conteidos formativos” (PIMENTA, 2005,
p. 66). Partindo desse conceito, numa situacdo coletiva onde uma sociedade detém a
informac&o num trafego continuo, acelerado, e por vezes distorcido mirando interesses,
a educacgdo é uma peca necessaria para apoiar as vias de entendimento dessa realidade.

Para serem enfrentados os desafios do avango acelerado da ciéncia e
da tecnologia, da mundializacdo da economia, da transformacéo dos
processos de producdo, do consumismo, do relativismo moral, é
preciso um macico investimento na educacdo escolar. E preciso
reconhecer a urgéncia da elevagdo do nivel cientifico, cultural e
técnico da populacdo, para o que se torna inadidvel a universalizacdo
da escolarizacio bésica de qualidade. (LIBANEO, 1998, p. 8)

A ressignificacdo da didatica docente surge em meio as reorganizagdes sociais
dentro dos saberes especificos, aqueles que se referem & area de conhecimento, assim
como os conhecimentos pedagdgicos direcionados & formacdo humana em seus Varios
sentidos.

Esses saberes se dirigem as situacdes de ensinar e com elas dialogam,
revendo-se, redirecionando-se, ampliando-se e criando. No entanto,
também contribuem para revé-las, redirecioné-las, transforma-las. Dai
a importancia da pesquisa sobre 0 ensino na formagédo de professores.
Sédo as demandas da pratica que vdo dar configuragdes desses saberes.
(PIMENTA, 2005, p.72)

Para existir essa ressignificagdo, devem ser consideradas orientagfes que
construam o sujeito de forma social expondo-o ao desenvolvimento de competéncias
éticas, mas implicando, conforme Libaneo (1998, p.20), “menos a adogdo de valores
éticos externos na forma de principios universais, fixos e descontextualizados, e mais na
busca de sentido das a¢des cotidianas, de valores éticos ligados & comunidade escolar e
ao grupo de professores”.

Atribuir o significado social a profissdo docente torna-se um importante alicerce
para a base da formacé&o da identidade profissional, pois “os saberes que servem de base
para o ensino ndo se referem somente ao “sistema cognitivo”, mas dependem também
do contexto de acéo e das historias anteriores” (SLOMSKI, 2008, p. 97). Além disso,
Pimenta (2005) sugere a revisdo constante da profisséo e das tradi¢Ges, pois, o que d&
significado a algo é a sua importancia ndo apenas paradigmatizada, mas sim sistematica
por quem a executa e atribui. Na maioria das vezes, o professor carrega consigo uma
estereotipacdo de sua visdo desde aluno, o que pode interferir na assungdo de sua

identidade direcionada ao desenvolvimento humano. “Ser professor universitario supde
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0 dominio de seu campo especifico de conhecimentos. Mas ter o dominio do
conhecimento para ensinar supde mais do que uma apropriacdo enciclopédica”
(PIMENTA, 2005, p. 80, grifo nosso). Enfim, a visdo de repeticdo, ou de mera
tecnizacdo, pode ser um dos exemplos de como a concepgdo condicionada a um
paradigma pode conduzir um comportamento do docente.

Miranda, Casa Nova e Cornacchione (2012) — em pesquisa com discentes a
respeito da avaliacdo dos saberes dos professores tidos como referéncia nos cursos de
graduacdo de Ciéncias Contabeis — comprovaram a relevancia dada aos conhecimentos
didaticos, sendo que 92% dos entrevistados afirmaram que esses conhecimentos
representam um dos grandes motivos para se eleger um professor como referéncia.
Nessa mesma pesquisa, 53% dos alunos indicam também como relevante o dominio do
conteudo e saberes essenciais.

Os principais motivos descritos pelos alunos para eleicdo dos professores-
referéncias transitaram, portanto, entre a didatica, método, conhecimentos especificos
do contetdo ensinado e experiéncia na area.

Em outra pesquisa, em que eram objetos de analise 0s aspectos que formam o
docente dos cursos de graduacdao em Ciéncias Contabeis, Adere e Aradjo (2008)
concluiram, nas linhas de conhecimento cientifico e conteldos pedagdgicos, que 97%
das respostas obtidas dos discentes e 100% das respostas obtidas dos coordenadores
pesquisados indicavam a necessidade de existirem disciplinas no curso de Ciéncias
Contébeis que fossem atreladas ao conhecimento cientifico e metodolégico como
complemento da formagdo docente. Ainda 92% dos discentes e 83% dos coordenadores
afirmam a importéncia de os contetidos serem voltados para a formagdo do professor de
Ciéncias Contabeis.

[..] evidente que a docéncia requer habilidades especificas e distintas
daquelas exercidas pelo contador profissional, as quais devem ser
desenvolvidas a fim de se obterem professores habilitados e
capacitados ao ensino da Ciéncia Contabil [..] ser contador ndo
significa ja estar formado para o ensino, bem como formar o
pesquisador ndo significa prepara-lo para a docéncia. (MIRANDA,
2010, p. 95)

No que tange a analise das concepgdes pedagdgicas que formam a opinido do
docente universitario que atua nos cursos de Ciéncias Contabeis, Malusa e outros (2014)
concluiram que 80% dos professores entrevistados em IESs do Brasil consideram que a

7

tomada de consciéncia € um dos propdsitos da educacdo, pois “atribuem alguma
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importancia & preocupacdo com o aperfeicoamento pedagdgico e a formacdo
continuada”.

Esses resultados contribuem para traduzir a atual opinido do docente dos cursos
de Ciéncias Contabeis em relacdo ao complexo processo de ensino-aprendizagem, em
que *“as preocupacdes dos estudiosos podem estar alcangando a realidade docente”, e a
“percepcdo da necessidade de uma formacéo inicial e continuada por parte dos docentes
do ensino superior em contabilidade pode estar mudando” (MALUSA e outros, 2014, p.
314).

A educacgdo é um processo de humanizagdo, que ocorre na sociedade
humana com a finalidade explicita de tornar os individuos em
participantes do processo civilizatério e responsavel por leva-lo
adiante. Enquanto pratica social, é realizado por todas as instituicdes
da sociedade. Enquanto processo sistematico e intencional, ocorre em
algumas dentre as quais se destaca a escola. (PIMENTA, 2005, p. 80)

Na histéria da formacdo docente, as vezes o processo educacional tem sido
trabalhado de forma fragmentada, interpolando assim as condigdes de atuagéo do papel
do professor. Em sua analise critica sobre essa fragmentacdo, Pimenta (2005) coloca
que as tendéncias, por sua vez, ndo sao indesejadas, visto o claro reconhecimento das
teorias sociais e psicoldgicas no ensino contribuindo, de forma consideravel, com o
processo de aprendizagem. No entanto, apresentam carécter voluntario no que tange a
acdo, em que o docente identificard as mudancas necessarias por meio de observacoes,
pesquisa e problematizagdo em seu meio.

A educagéo parte do pressuposto de ter o papel de humanizar o sujeito para o
convivio em sociedade, sendo assim, ela é submetida a desafios no mundo moderno, 0s
quais séo elencados por Pimenta (2005) como: a dualidade entre a sociedade da
informagdo e a sociedade do conhecimento, assim como a deterioragdo do meio
ambiente e do ser humano enquanto proposito de vida.

A informagdo na modernidade assume um papel amplo devido as condigBes de
globalizacdo e tecnologia, no entanto, € confundida com o aspecto profundo de
conhecer, que significa “analisar, organizar, identificar suas fontes, estabelecer as
diferencas destas na producédo da informacéo, contextualizar, relacionar as informagdes
e a organizagédo da sociedade, como sdo utilizadas para perpetuar a desigualdade social”
(PIMENTA, 2005, p. 100).
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No que tange a degradacdo do ser humano, as préprias condicdes de vida e a
forma como estd montado o sistema social e econdmico facilita a criacdo de grupos de

pessoas mais beneficiadas do que outras, num ambito onde existe a desigualdade social.

Essas questdes sdo visiveis nas relacbes de dominacdo que se
estabelecem entre os paises desenvolvidos e os periféricos. Naqueles,
por sua vez, o fendmeno se manifesta nos choques entre culturas
diversas, sobretudo pela presenca de imigrantes. A evidéncia desses
problemas, nesses paises, comeca se fazer sentir também em
consequéncia da globalizacdo das informacdes, que expde claramente
os conflitos internos e externos por intermédio das midias.
(PIMENTA, 2005, p. 101)

Nesse sentido, a universidade possui um papel importante em formar alunos,
cidaddos que tenham como base a informagdo, mas que necessitam gerar 0
conhecimento. A universidade tem como finalidade “a criacdo, o desenvolvimento, a
transmissdo e critica da ciéncia, da técnica e da cultura” (PIMENTA, 2005, p. 102), ou
seja, formar o sujeito em nivel de aptid&o social.

Além de o conhecimento especifico nas &reas de atuacdo, o professor deve
conceber sua pratica com conhecimentos pedagdgicos, retiddo ética, compromisso com
o resultado de gerar conhecimento e sabedoria (PIMENTA, 2005).

A docéncia universitaria é a profissdo que tem por natureza constituir
um processo mediador entre sujeitos essencialmente diferentes,
professores e alunos, no confronto e na conquista do conhecimento.
Para desenvolvé-la, ¢ fundamental iniciar pelo conhecimento da
realidade institucional, procedendo a um diagndstico dos problemas
presentes na realidade em questdo, os quais serdo considerados como
um ponto de partida da discussdo coletiva da proposta a ser posta em
acdo. (PIMENTA, 2005, p. 109)

Trata-se de uma questdo processual e essencialmente reflexiva, exige a
capacidade de criagdo e interacdo, uma vez que o consenso coletivo toma o lugar da
concepcdo individual atribuindo-lhe o significado da construcdo do que pode ser
modificado (PIMENTA, 2005). E na construcio da identidade do docente que se busca
“reelaborar os saberes inicialmente tomados como verdades, em confronto com as
descricOes das praticas cotidianas, que se tornam auxiliares nesse processo e em relacéo
a teoria didatica” (PIMENTA, 2005, p. 113).

A sistematizacdo das fungdes universitarias se da, portanto, pela criacdo e
desenvolvimento. Na postura critica perante a propria ciéncia e cultura deve haver uma
preparagéo para o docente exercer as atividades profissionais que trabalham a aplicagéo

de conhecimentos e métodos cientificos, deve haver também o “apoio cientifico e
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técnico ao desenvolvimento cultural, social e econémico das sociedades” (PIMENTA,
2005, p. 163).

A universidade, enquanto instituicdo social, tem como caracteristicas a a¢do e a
prética social, e deve se pautar pelos conhecimentos guiados pelas suas necessidades e
l6gicas, ndo apenas no que se refere a descobertas, mas também a transmissao dos
conhecimentos adquiridos. “Desde suas origens, a universidade buscou efetivar os
principios de formacéo, criacdo, reflexdo e critica, tendo sua legitimidade derivada da
autonomia do saber ante a religido e o estado” (PIMENTA, 2005, p. 168).

No entanto, essa autora aponta que a universidade tem perdido suas
caracteristicas essenciais e tem-se tornado uma entidade administrativa que atua com
regras e normas “desprovidas de conteudos particulares, formalmente aplicados a todas
as manifestacOes sociais” (PFIMENTA, 2005, p. 168).

Diante das contradicGes presentes na realidade que se refletem na
universidade como instituicdo social, é preciso discutir a diferenciacdo
entre treinamento e formacdo, ciéncia e tecnologia, informacdo e
conhecimento e seu compromisso com o social ou com o capital.
(PIMENTA, 2005, p. 174)

Nessas circunstancias se torna valido discutir e compreender onde entra o papel
do professor que atua em diferentes niveis educacionais, como um sujeito dotado de
subjetividades e intencionalidades, visto que 0 seu contexto social e sua existéncia,
enquanto cidaddo, devem ser levados em consideracdo para anélise das concepcdes de
educar (MELO, 2012).

Nessa perspectiva, o saber docente vem sendo utilizado como
importante categoria de analise, que busca desvendar o entendimento
da cultura escolar, da pratica pedagdgica, enfim, dos saberes que se
utilizam os professores em seu cotidiano. (MELO, 2012, p. 34)

Nesse contexto, sdo exigidas novas competéncias de intervencdo educacional no
limiar do perfil docente, pois, de um limite para o outro, do fluxo de transmisséo para
uma reflexdo interativa junto aos alunos, séo exigidas qualificacdes do educador. Além
de praticas profissionais atualizadas, sdo exigidos o dominio da area pedagogica e o

exercicio de sua dimenséo politica enquanto cidaddo (MASETTO, 2003).

Essas habilidades requeridas sdo pré-conceituais para o exercicio do papel do
docente junto a formag&o de cidaddos com base no processo de ensino e interacdo. Elas
se ddo por meio do conhecimento e da capacidade de formular abordagens criticas

concernentes a valores de integridade individual e coletiva, pois “o bom professor
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precisa ser capaz de refletir sobre a educagéo em sua totalidade, mas dele espera-se que

seja também capaz de ensinar, promovendo aprendizagem” (AMARAL, 2012, p.149).

Ao serem expandidas, essas habilidades poderéo ser expressas pelo docente, por
meio de atitudes na relagdo homem-sociedade. Freire (1987) diz que é possivel que essa
atitude produza impactos diretos na didatica e na organizagéo da metodologia de ensino,
pois, com essa mediacdo, o educador estabelece uma abertura dialética como
intervencdo pedagdgica, em linha com uma educacdo baseada no significado para o

aluno.

Em uma pesquisa sobre o conceito do professor que reflete sobre suas agdes na
area contabil, Slomski e Martins (2008) observaram que existe como caracteristica do
docente critico-investigador o fato de ele estar em movimento constante no estado da

autocritica sobre seu posicionamento perante a educacéo.

Assim como em outros estudos dentro da literatura, existe uma forte
preocupacdo quanto a qualificacdo do docente dos cursos de Ciéncias Contabeis para
que suas habilidades sejam transpostas para o comportamento, como no caso dos
estudos de Miranda, Casa Nova e Cornacchione (2013) que analisaram a formacgéo
académica, profissional e pedagdgica do docente no intuito de entender as qualificacdes
e relacioné-las com o desempenho discente. Foi possivel identificar que essa préatica
constante possibilita a aplicacdo do conceito autocritico na &rea Contébil “como uma
politica de valorizacdo do desenvolvimento pessoal-profissional desses professores e
das IESs em que atuam” (SLOMSKI; MARTINS, 2008, p. 18).

Uma politica de formacdo continuada do professor, que utilize o
conceito de professor reflexivo, pode representar uma forma
inteligente de formar o professor para o exercicio da docéncia no
ensino superior. Programas de Profissionalizacdo Pedagogica
Continuada dos Professores em contexto representam a possibilidade
de reflexdo sobre a préatica, ou seja, sobre o que e como 0 professor
realiza o seu trabalho. (SLOMSKI; MARTINS, 2008, p. 18)

Ha de se reconhecer que toda a bagagem de conhecimento que o professor leva
para a sala de aula, ndo apenas é importante, mas também indispensavel para ser
utilizada na soma de experiéncias para a construcédo do conhecimento, pois o professor
carrega, em sua atuagdo, a atribuicdo social de formar seres humanos, formar pessoas

envolvidas em uma sociedade detentora de regras, deveres e direitos.

Desse modo, a reflexdo ndo representa um processo mecanico e
solitario, nem um simples exercicio de criagdo ou construcdo de novas
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ideias, que pode ser imposto ao fazer docente, mas uma pratica que
expressa a tomada de decisdes e as concepgdes que se tem acerca da
acdo pedagogica. (SLOMSKI; MARTINS, 2008, p. 18)

O docente possui assim um papel essencial na formagdo dos alunos, pois em
conjunto com eles, deve estimular a producéo de geragdo de conhecimento, 0 que ndo
apenas envolve questdes técnicas, mas também psicoldgicas e comportamentais. Para
cumprir esse papel, o docente necessita exercer suas atividades levando em
consideracdo nao apenas as condi¢des do ensino de determinado conteldo, mas também
a formacéo de cidad&os que irdo se relacionar no ambiente profissional no contexto de

uma sociedade.

Essa concepcdo leva em consideracdo as caracteristicas subjetivas que
qualificam cada ser humano como Unico, sendo as nuances individuais de cada aluno
fatores importantes a serem considerados pelo professor no contexto de sua atuagéo na

busca da construcéo do conhecimento.

O processo de ensino, portanto, ird depender do carater individual do
professor, como ele se relaciona com o carater individual do aluno.
Né&o se pode especificar as competéncias de um professor, pois elas
dizem respeito a uma forma de relacionamento professor e aluno, que
sempre é pessoal e Unica. (MIZUKAMI, 1986, p. 52)

Nenhum ser humano se comportar4 como o outro diante dos mesmos estimulos,
e a relacdo do professor quanto aos estimulos proporcionados possui um efeito Unico.
Existe a necessidade de uma prética docente visando o0 enriquecimento, o
aprimoramento do contetido que o aluno j& traz consigo, adquirido em sua trajetéria de
vida (FREIRE, 2013). A historia de vida e as experiéncias vividas por cada pessoa
devem ser circunstanciadas no processo de educacdo, o que Freire chama de “saberes
socialmente construidos na pratica comunitaria” (FREIRE, 2013, p. 31), quando se
refere ao respeito que o professor e a escola devem ter com os alunos, ainda mais com

os da classe popular.

As inquietudes e curiosidades do educando exigem que o professor tenha um
papel de facilitador da educacéo, pois nesse ambiente, o aluno podera entrar em contato
com suas experiéncias de vida e aprender tendo como eixo de seu aprendizado oS
problemas que o circunda. Nesse processo é possivel que o aluno consiga aproximar 0s
conteudos tedricos as experiéncias adquiridas, enquanto individuo social. Para isso

acontecer, Mizukami (2013) indica que o professor deve estar aberto as experiéncias
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individuais dos alunos de forma genuina, para que assim possa interferir na construgéo

do aprendizado de forma significativa.

A autenticidade e a congruéncia sdo consideradas condi¢des
facilitadoras da aprendizagem, as quais, por sua vez, irdo facilitar um
processo de autenticidade ou congruéncia na pessoa ajudada. Isso
igualmente implica que o professor deve aceitar o tal aluno como é e
compreender os sentimentos que ele possui. Aceitando o aluno e
compreendendo-o empaticamente, o professor fara, de sua parte, tudo
para a criacdo de um clima favoravel de aprendizagem. (MIZUKAMI,
1986, p. 52)

O motivo dessa interacdo real é a motivacdo para a mudanca, para interferéncia
da concepcdo que j& existe, ndo apenas no contexto social de cada aluno enquanto
cidaddo, mas também num contexto global e coletivo na sociedade. Sendo assim, no
processo da educacdo, o docente ir4 intervir no mundo em que atua no esforco de

colocar a critica diante do confronto da ideologia dominante e o seu desmascaramento.

O docente deve ter uma postura critica e, levando em consideragdo o individuo,
criticar coletivamente sem se prender a uma logica dogmatica e estética para construir o
conhecimento. A educacéo deve ser “neutra, indiferente a qualquer dessas hipdteses, a
da reproducéo da ideologia dominante ou a de sua contestacéo, a educagéao jamais foi, é,
ou pode ser” (FREIRE, 2013, p. 96, grifo nosso).

Tal qual uma questéo além do respeito, trata-se de um valor ético o docente ter a
concepcdo de que tanto a educagdo quanto o educando s&o questdes inacabadas que
merecem discussao e critica para sua construcdo. A aprendizagem tem como objetivo
central conduzir professor e aluno para a dimensdo do conhecimento, e de uma forma
dindmica, esse conhecimento deve alimentar-se de uma constancia significativa para o

aluno e grupo social no qual ele esta inserido.

Para Masetto (2003), a partir dessa pratica, o docente, atuando como ponto
central da promogao da construcdo do conhecimento, poderd possibilitar que o aluno
exerca sua funcdo politica, social e humana, desenvolvendo e aplicando suas
habilidades, atitudes e valores adquiridos. Contrério a essa pratica, quando aplicadas as
técnicas docentes no propdsito de criar a adaptagdo da mentalidade de um aluno, ou
como dito por Freire (1987), colocando o aluno como um sujeito passivo a um estado de
estratificacdo social em um ambiente que ndo propde criticas, ndo existem

possibilidades de ocorrer a transformag&o da condicdo dele.
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Mesmo com tendéncias de novas correntes de pensamentos, a massificagdo de
conteidos ainda é comumente encontrada na atuacdo docente, pois ele, na maioria das
vezes, esta determinado a transmitir conteldos e experiéncias, o que além de conflitar
com o proposito da evolugéo do conhecimento, também néo alcanca o estagio proposto

da aprendizagem para a geracdo do conhecimento dos alunos.

Como processo, 0 conhecimento de determinado contetido técnico ou social
ocorre a partir de um movimento de construcéo e reconstrugdo de novos saberes que,
segundo Melo (2012, p. 41), para serem ensinados, passam por intermediagdes
necessarias ao dominio do professor. De acordo com a autora, 0 ensino estd
intimamente ligado & capacidade do professor se localizar epistemologicamente dentro
de sua atuagdo prética e social, uma vez que a sala de aula se torna um espago promissor

para o docente se mobilizar para a construgdo do conhecimento.

O docente deve levar em consideracdo que ndo existe um método pré-definido,
nem mesmo um roteiro o qual utilizara de forma ciclica ou constante na sua atuacdo
profissional. A possibilidade de se construir a aprendizagem parte também da
identificacdo das caracteristicas dos alunos e do grupo; uma aula pode ter efeitos

diferentes para alunos diferentes.

A variacdo das técnicas permite que se atenda a diferencas individuais
existente no grupo de alunos da turma: enquanto uns aprendem mais
ouvindo, outros aprendem mais debatendo, dialogando, outros ainda
realizando atividades individuais ou coletivas durante o tempo de aula.
Uma Unica maneira de dar aulas favorecerd sempre 0s mesmos €
prejudicara sempre os mesmos. (MASETTO, 2003, p. 88)

Trata-se de algo além das técnicas, existindo a necessidade de estratégias “para
indicar os meios que o professor utiliza em sala de aula para facilitar a aprendizagem
dos alunos” (MASETTO, 2003, p. 86). Quando se fala em estratégia, espera-se que seja
0 professor que domine as formas de atuagdo com um grupo de alunos e que se utilize
do espago da sala de aula para promover a constru¢cdo do conhecimento de forma

gradativa.

E esperada a atitude do docente no que tange ao dominio dessas estratégias, pois
que, além do conhecimento de variadas técnicas, de ter o dominio e de saber utiliza-las
em sala de aula, deve também ter a capacidade de adaptacéo/criacéo delas em diferentes

grupos de alunos.
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O professor para n6s é um educador e como tal tem clareza dos
objetivos educacionais que se pretendem com seus alunos. E também
o profissional da aprendizagem enquanto se responsabiliza pela gestéo
das situagdes de aprendizagem. (MASETTO, 2003, p. 89)

J& o docente frente a gestdo da educagdo tem como preocupacao a incumbéncia
de promover a constru¢do do conhecimento junto a um grupo de alunos. Deve colocar
seu foco no conhecimento e no dominio de estratégicas para a construcéo dele, uma vez

que a sala de aula é um campo promissor para aplicacdo de seus atributos.

3. PERCURSO METODOLOGICO

No capitulo anterior foi abordada a docéncia universitaria desde suas origens até a
formacéo de suas principais concepgdes que foram correlacionadas a formagdo e as
préticas do exercicio da docéncia pelo professor dos cursos de Ciéncias Contabeis. No
propdsito de relacionar o capitulo tedrico a pesquisa de campo realizada, este capitulo
ira apresentar os caminhos metodoldgicos percorridos para este estudo. Seréo descritas
as abordagens da pesquisa, o local e sujeitos expostos a coleta de dados, o instrumento
de pesquisa utilizado e a coleta de dados, bem como a organizagdo para analise dos

resultados e os procedimentos metodoldgicos utilizados nas respectivas etapas.

3.1 Abordagens da pesquisa

A pesquisa é um procedimento que formalmente gera o pensamento e a reflex&o por
causa de seus métodos aplicados, e torna-se imperativo, no dmbito da necessidade, o
crivo cientifico como delineador do caminho para o conhecimento da realidade ou de
verdades parciais. Segundo Marconi e Lakatos (2003), a pesquisa deve usar de objetivos
determinados na busca de resultados que se almeja alcancar.

A pesquisa também é um dos caminhos da ciéncia, que por sua vez, € um processo
evolutivo que transforma-se num legado do ser humano. A cada época, a ciéncia
“elabora suas teorias, segundo o nivel de evolucdo em que se encontra, substituindo as
antigas, que passam a ser consideradas como superadas e anacrbnicas” (CERVO;
BERVIAN, 2002, p. 6).
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Considerada considerada uma atividade das ciéncias na procura pela descoberta da
realidade, a pesquisa torna-se uma prética da teoria na busca de delinear um processo
caracterizado como inacabado e, a0 mesmo tempo, permanente. Como afirma Minayo
(1992, p. 23), “é uma atividade de aproximacgdo sucessiva da realidade que nunca se
esgota, fazendo uma combinacéo particular entre teoria e dados”. Uma conclusdo prévia
“é de que a pesquisa enquanto atividade intelectual sofre as limitacBes e contradicOes
mais amplas do campo cientifico, dos interesses especificos da sociedade e das questdes
consagradas de cada época histérica” (MINAYO, 1992, p. 24).

Para Marconi e Lakatos (2003), a ciéncia ndo é o Unico caminho de acesso ao
conhecimento e a verdade, mesmo que o conhecimento cientifico deva ser real, factual,
sistematico, contingente, verificavel e falivel para aproximar da exatiddo, a ciéncia se
apropria de um conhecimento contingente, pois suas proposi¢cdes e hipoteses tém sua
veracidade conhecida por meio da experiéncia e ndo apenas pela razéo. A ciéncia tem a
preocupacéo de aproximar-se da verdade por meio de métodos que garantam controle,
sistematizagdo, observacédo, revisdo e seguranga, no entanto, o que “se manifesta, que
aparece em um dado momento, ndo é, certamente, a totalidade do objeto, da realidade
investigada” (CERVO; BERVIAN, 2002, p. 12).

A verdade, em suma, jamais podera ser alcangcada pelo ser humano, no entanto, isso
ndo invalida os esforgos na busca pelos mistérios do mundo em que se vive.

O que é, pois, a verdade? E o encontro da pessoa com o desvelamento,
com o desocultamento e com a manifestacdo do ser. A esséncia das
coisas se manifesta, torna-se translicida, visivel ao olhar, a
inteligéncia e a compreensdo humana. Pode-se dizer que ha verdade
guando percebemos e dizemos o ser que se desvela, que se manifesta.
Ha uma certa conformidade entre o que julgamos e dizemos e aquilo
gue do objeto se manifesta. (CERVO; BERVIAN, 2002, p. 13)

A pesquisa proposta neste trabalho trata-se de um estudo descritivo, que busca
descrever as caracteristicas de determinada populagdo ou fendmeno, ou ainda o
estabelecimento de relacBes entre varidveis e sujeito, para descobrir a existéncia de
associacOes entre as varidveis (GIL, 2002). Cervo e Bervian (2002) abordam que no
estudo descritivo sdo detalhadas as caracteristicas e as relagcBes existentes no grupo
pesquisado, pois ele trabalha com dados colhidos do proprio movimento real.

Este trabalho possui o foco na anélise qualitativa e quantitativa, portanto, além de
buscar estabelecer uma relacdo numérica absoluta dos dados colhidos quanto & opinido

dos sujeitos da pesquisa, também valera da analise qualitativa das opinides colhidas
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entre professores para avaliagdo dos dados, uma vez que a jungdo dessas informacdes
consistird em um banco de dados para a analise.

A abordagem quali-quantitativa foi eleita por haver a possibilidade de se apoiar em
dados quantitativos buscando complementariedade com a andlises qualitativas, pois é
percebido que, no momento da jungdo dessas duas abordagens, serdo apresentadas
ligacOes entre as diferentes fontes coletadas. Procura-se com isso uma pesquisa com
caracteristicas mais definidas, minimizando impactos tendenciosos, caso que poderia
acontecer se assumida apenas uma das abordagens.

A integracdo da pesquisa quantitativa e qualitativa permite que o
pesquisador faca um cruzamento de suas conclusdes de modo a ter
maior confianga que seus dados ndo sdo produto de um procedimento
especifico ou de alguma situacdo particular. Ele ndo se limita ao que
pode ser coletado em uma entrevista: pode entrevistar repetidamente,
pode aplicar questionarios, pode investigar diferentes questdes em

diferentes ocasiGes, pode utilizar fontes documentais e dados
estatisticos. (GOLDENBERG, 2004, p. 62)

Mesmo considerando que nenhuma pesquisa é neutra, tanto qualitativa ou
quantitativa, conforme Minayo (1992), qualquer estudo de fatos reais, por mais objetivo
que seja, por mais “ingénuo” ou “simples” nas pretensdes, € norteado por uma teoria ja
existente que direciona 0s métodos e passos do estudo.

A pesquisa quantitativa, em sua maior parte, é centrada na coleta de dados e
questionarios. Bauer e Gaskell (2002) alertam que, na maioria das vezes, a pesquisa
qualitativa € assumida incorretamente como o centro da interpretacéo, pressupondo que
essa abordagem tenha conclusdes autométicas. No entanto, os dados ndo conseguem
falar por si proprios, ainda que a preparagdo deles seja feita com extrema cautela e
fidedignidade estatistica.

A discussdo a respeito das abordagens qualitativa e gquantitativa tem colocado a
tona a desmistificagdo de que a estatistica é o Unico caminho para chegar a resultados
significativos.

O prestigio ligado aos dados numéricos possui tal poder de persuasdo
que, em alguns contextos, a ma qualidade dos dados é mascarada e
compensada por uma sofisticacdo numérica. A estatistica, como um
recurso retérico, contudo, preocupa-se com o problema relativo ao
tipo de informagBes que sdo analisadas: se colocarmos informacbes

irrelevantes, teremos estatisticas irrelevantes. (BAUER; GASKELL,
2002, p. 24)

Frequentemente, a discussdo relativa aos métodos quantitativos e qualitativos tem-

se desenvolvido de forma inadequada, pois “a dicotomia que se estabelece na prética, de
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um lado, deixa @ margem relevancias e dados que ndo podem ser contidos em nimeros,
e de outro lado, as vezes contempla apenas os significados subjetivos, omitindo a
realidade estruturada” (MINAYO, 1992, p. 28).

Partindo desse raciocinio, é possivel perceber claramente a funcdo quali-
quantitativa caracterizada como técnicas separadas, de um lado o controle, de outro a
compreensdo. Porém, essa visdo requer uma reflexdo sobre a alusdo a totalidade da
pesquisa qualitativa, onde nem sempre “a afirmativa mais forte feita, muitas vezes, em
favor da pesquisa qualitativa, de que ela é intrinsecamente uma forma de pesquisa mais
critica e potencialmente emancipatoria” (BAUER; GASKELL, 2002, p. 32).

Sobre a discusséo entre quantitativo e qualitativo, personificacdo de algo objetivo e
subjetivo, deve-se acrescentar o carater do proprio objeto do conhecimento que é o ser
humano e a sociedade, e ndo apenas o olhar do cientista.

Cremos que a polémica quantitativo versus qualitativo, objetivo
versus subjetivo ndo pode ser assumida simplesmente como uma
opcao pessoal do cientista ao abordar a realidade. A questdo, ao nosso
ver, aponta para o problema fundamental que é o proprio carater
especifico do objeto de conhecimento: o ser humano e a sociedade.
Esse objeto que é sujeito se recusa peremptoriamente a se revelar
apenas nos nimeros ou a se igualar com sua propria aparéncia. Desta
forma coloca ao estudioso o dilema de contentar-se com a
problematizacdo do produto humano objetivado ou de ir em busca,

também, dos significados da acdo humana que constréi a histéria. E
um desafio na busca de caminhos. (MINAYO, 1992, p. 36)

7

Portanto, para que aconteca a ciéncia de fato, € necessaria uma compreensdo
intersubjetiva e fidedigna das duas abordagens quando possivel, pois a soma desses
resultados torna a compreensdo dos fatos mais produtiva e assertiva. A assungdo do
método cientifico é, antes de tudo, uma empreitada da ciéncia, é o caminho instrumental
da abordagem da realidade e “nesse sentido a metodologia, ocupa o lugar central no
interior das teorias sociais, pois ela faz parte intrinseca da visdo social de mundo
veiculada na teoria” (MINAYO, 1992, p. 22).

Como método cientifico, podemos dizer que se trata da reunido das atividades
sistematicas e/ou racionais que “permite alcancar o objetivo — conhecimentos vélidos e
verdadeiros —, tracando o caminho a ser seguido, detectando erros e auxiliando as
decisdes do cientista” (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 83). Também é assumido que
0 método cientifico parte de um problema, cuja ciéncia se encarrega de uma solucéo
provisoria, uma espécie de teoria de tentativa a solucdo, sendo o proximo passo criticar

essa solucéo.
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Popper (1959), em sua obra A légica da pesquisa cientifica, coloca que a ciéncia
assume diferentes vertentes a partir do ponto de vista que o cientista assume.
Aqueles que a semelhanca dos positivistas, encaram a ciéncia
empirica em termos de um sistema de enunciados que satisfaz certos
critérios logicos — tais como significatividade ou verificabilidade —
dardo uma resposta. Uma resposta muito diferente serd dada por
aqueles que tendem a admitir (6 0 meu caso) como caracteristica
distintiva dos enunciados empiricos a circunstancia de estes serem
suscetiveis de revisdo : o fato de poderem ser criticados e substituidos
por enunciados mais adequados: e aqueles que encaram como tarefa
que lhes é propria analisar a capacidade caracteristica de a Ciéncia

progredir e a maneira peculiar de decidir, em casos cruciais, entre
sistemas tedrico conflitantes (POPPER, 1959, p. 51).

A interpretacdo da dialética materialista ndo necessariamente est4 relacionada ao
ponto de vista do cientista, ou de acordo quanto ao numero de leis fundamentais do
meétodo dialético. Em uma tentativa de consolidacdo, Marconi e Lakatos (2003, p. 100)
dizem que as leis fundamentais da ciéncia estariam embasadas na acdo reciproca, em
que sdo relacionadas a unidades conflitantes — “tudo se relaciona”. Na mudanga
dialética, onde existe uma negacdo do ato de negar — “tudo se transforma” na posicédo de
evolucéo da quantidade a qualidade, e na exploracdo da luta dos eventos contrarios.

Portanto, para a dialética, os eventos da ciéncia ndo sao avaliados na condicdo de
objetos permanentes, mas analisados em sua dindmica e movimento, pois nada se
encontra em condigao de finalizado, acabado. Qualquer coisa esté apta a transformar-se,
desenvolver-se, onde acaba um processo, inicia outro, “ao contrario da metafisica, que
concebe 0 mundo como um conjunto de coisas estaticas, a dialética o0 compreende como
um conjunto de processos” (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 101).

No entanto, ha de considerar que existe a individualidade e o isolamento das coisas
independentes, que em sua natureza sdo fendmenos ligados por outras de forma
reciproca. Nesta pesquisa, a abordagem dialética foi utilizada no intuito de ndo
descaracterizar os dados colhidos de alguma forma unilateral, desfavorecendo um ou
outro polo. Portanto, a escolha em trabalhar tanto a abordagem qualitativa quanto a
abordagem quantitativa reluz no proposito de abranger resultados, ndo apenas em suas
caracterizacGes logicas e naturais, como também seus espectros, coerentes com o

propdsito deste estudo, que é a ressonancia social esperada pela pesquisa.
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3.2 Locais da pesquisa

A pesquisa foi realizada no curso de graduacdo em Ciéncias Contdbeis da
Faculdade de Ciéncias Contabeis — Facic, pertencente & Universidade Federal de
Uberlandia — UFU, localizada no Estado de Minas Gerais, no municipio de Uberlandia

na regido do Triangulo Mineiro®.

3.2.1 Universidade Federal de Uberlandia

Em 1969, foi criada conforme o Decreto-Lei n® 762, de 14.8.1969 (BRASIL, 1969),
a Universidade de Uberlandia — UFU, a partir da unido das faculdades isoladas
existentes até entdo, dentre elas a Faculdade de Ciéncias Econdmicas — Faceu. Esta
administrava os cursos de Ciéncias Contébeis — reconhecido por meio do Decreto n°
59.447 de 03.11.1966 (BRASIL, 1966) —, de Ciéncias EconOmicas e o de
Administracéo.

A Universidade de Uberlandia foi federalizada por meio da Lei 6.532, de 24 de
maio de 1978 (BRASIL, 1978), tornando-se a UFU. Desde entdo foram criados trés
centros para controle dos cursos: o Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologia — Cetec, o
Centro de Biomédicas — Cebim e o Centro de Ciéncias Humanas e Artes — Cehar, 0s
quais eram constituidos pelos departamentos de acordo com as areas afins. Assim, foi
criado o Departamento de Administracdo e Ciéncias Contdbeis com os cursos de

Graduacdo em Administracéo e Ciéncias Contabeis.

3.2.2 Faculdade de Ciéncias Contabeis

No ano de 1986, de acordo com a Resolugdo n® 11/86 do Conselho Universitario —

Consun, o Departamento de Administracdo e Ciéncias Contébeis foi dividido tornando-

*Uberlandia é uma das principais cidades da Mesorregido do Triangulo Mineiro/Alto Paranaiba
(IBGE/2008), uma das dez regides de planejamento do Estado de Estado de Minas Gerais, que por sua
vez esta situado na regido Sudeste do Brasil. Tem como vizinhos os Estados de Sdo Paulo, Goias e Mato
Grosso do Sul. Uberlandia ocupa uma area de 4.115,822 km?, com uma populacdo de 654.681 habitantes
(IBGE/2014). Esta colocada como 3° lugar no indice de Desenvolvimento Humano Municipal — IDH-M
do Estado (IBGE/2010), e ocupa 0 25° do Produto Interno Bruto — PIB nacional (IBGE/2012). A cidade é
considerada como a capital da logistica por abrigar o maior um dos maiores polos atacadistas da América
Latina.
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se dois departamentos independentes, sendo um deles o Departamento de Ciéncias
Contébeis.

Em 1999, a UFU foi reestruturada adequando-se ao novo Estatuto aprovado pelo
Consun em 18/12/1998. De acordo com as resolugdes n° 03/1999 e n° 05/1999 do
Consun, foram extintos os departamentos e as unidades académicas foram organizadas
em Institutos, Faculdades ou Escolas de igual hierarquia, originando-se entdo a
Faculdade de Ciéncias Contabeis — Facic. Em dezembro de 2010 foram criados os

Ndcleos de Conhecimento:

CPT - Contabilidade Publica e Tributaria

APG - Auditoria, Pericia e Governanca Corporativa
CGF - Contabilidade Gerencial e Finangas

CGS - Contabilidade Geral e Societaria

Hoje, a Facic oferece o curso de Graduacdo Bacharelado em Ciéncias Contabeis,
em periodo noturno e integral. O quadro docente é composto atualmente de 27
professores (efetivos e substitutos). Com relacdo aos discentes, até o primeiro semestre
de 2013, encontravam-se 735 alunos matriculados. A Facic conta ainda com atividades
de pesquisas, a Empresa Janior Contabile, o Programa de Educacdo Tutorial — PET
criado em novembro 2011, e o Programa de Pds-Graduagdo em Ciéncias Contébeis

Strictu sensu — Mestrado aprovado em 07/11/2012.

3.3 Sujeitos da pesquisa

A populagdo alvo desta pesquisa foi constituida pelos docentes universitarios do
curso de Ciéncias Contabeis, sendo que o critério de participacdo incluiu a condigéo de
todos serem docentes do curso de graduagdo em Ciéncias Contabeis na UFU.
Especificou-se professores graduados em Ciéncias Contdbeis, uma vez que outros
professores que atuam no mesmo curso podem ter-se graduado em outras areas que
possuam licenciatura, tendo eles algum conhecimento sobre disciplinas pedagdgicas.

Ha 27 docentes que atuam no ensino superior no curso de bacharelado em Ciéncias
Contabeis da instituicdo. Desse total, seis responderam ao instrumento de pesquisa,
perfazendo uma amostra de 22% (de 100%).

Os numeros descritos, referentes aos sujeitos da pesquisa, foram informados pela

coordenacdo do curso de graduacdo em Ciéncias Contabeis da UFU e é relativo ao
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segundo semestre do ano de 2014. E importante, salientar que existe um dinamismo em
relacdo a quantidade de docentes a cada semestre letivo, podendo, portanto, haver

variagdes positivas ou negativas.

3.4 Coleta de dados — instrumento

Os docentes considerados como sujeitos desta pesquisa foram convidados a
responder a um questiondrio semiestruturado, construido no intuito de identificar as
concepcoes e os saberes docentes dos pesquisados.

Segundo Goldenberg (2004), a principio, 0 pesquisador elege os sujeitos da
pesquisa que podem saber melhor o tema estudado do que as demais pessoas, 0 que no
caso foram os professores do curso de Ciéncias Contébeis. Entende-se que essas pessoas
escolhidas “estdo no topo de uma hierarquia de credibilidade, isto é, o que dizem é mais
verdadeiro do que aquilo que outras, que ndo conhecem tdo bem o assunto, diriam”
(GOLDENBERG, p. 86, 2004).

Os itens do formuléario foram disponibilizados em formato de afirmacgdes, para que
fosse possivel o sujeito apontar uma das opgdes que melhor represente sua crenga e
opinido sobre os fatos a respeito do tema da pesquisa.

O formulério (Anexo 1) foi aprovado pelo comité de Etica em Pesquisas com Seres
Humanos — CEP/UFU, conforme o parecer n° 878.280/2014, apresentado no Anexo II.
O formulério foi disponibilizado em enderego eletrdnico em quatro etapas distintas,
descritas da seguinte forma:

Parte | — Dados gerais sobre o sujeito pesquisado;

Parte Il — Categorias a serem estudadas;

Parte 11l — Questbes;

Parte IV — Comentérios.

A primeira etapa — Dados gerais sobre o sujeito pesquisado — registra um conjunto
de informagdes sobre 0s sujeitos da pesquisa, como: sexo, faixa etéria, titulacdo, ano de
conclusdo e éarea de formacdo, atuacdo profissional e atividades executadas pelo
entrevistado além da profissdo docente.

A segunda, que se refere as categorias estudadas, foi construida em formato de
questionério, utilizando a Escala Likert de grau de concordancia em cinco niveis: Nunca
(N), Quase Nunca (QN), Eventualmente (E), Quase Sempre (QS) e Sempre (S), para
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que o sujeito da pesquisa pudesse opinar sobre itens referentes a: 1) concepgdo da
docéncia universitaria, 2) saberes docentes.
Rensis Likert mostrou, com comparagdes empiricas, que seu método
muito mais simples, perguntando ao entrevistado para colocar-se em
uma escala de favor / desfavor com um ponto médio neutro, deu
resultados muito semelhantes aos da (embora teoricamente mais
elegante) Thurstone procedimento muito mais complicado, com base

no método psicofisico de equalappearing intervalos. (KISH, 1982, p.
5, traducdo nossa)

No que tange a subcategoria 1, Concep¢do da docéncia, as afirmac@es sustentam as
seguintes ideias: o professor é a fonte do conhecimento; o bom docente contébil é o que
domina bem as técnicas; considerar que o professor deve aceitar o aluno como ele é e
compreender 0s sentimentos que possui; considerar o ato de ensinar como a
oportunidade de criar as possibilidades para a construgdo do conhecimento; considerar
que se o aluno ndo aprendeu, significa que o professor ndo ensinou.

Referente & subcategoria 2, Saberes Docentes, foram utilizadas as seguintes
afirmagOes: saber transmitir conhecimentos preocupando-se com a formagao
profissional do aluno; saber estabelecer relagGes interdisciplinares no processo de
ensino-aprendizagem; saber refletir sobre temas tedricos e préticos do conteido de
ensino; saber apresentar o conhecimento de forma didatica; saber transformar as
informagdes em conhecimento na vivéncia cotidiana.

A terceira etapa compreende um campo com perguntas livres e reflexivas sobre o
tema central da pesquisa. As perguntas aplicadas foram: vocé acha possivel ensinar
disciplinas contabeis fugindo do ensino puramente técnico? VVocé avalia que o seu curso
de graduacdo ou de pos-graduacdo lhe proporcionou uma formagdo tedrico-prética
suficiente para atuar em sala de aula? Além das respostas com justificativa, foram
aplicadas as seguintes sentengas para 0s sujeitos da pesquisa completarem: ser professor
universitario é..., para mim, o aluno aprendeu bem quando ele..., para melhorar minha
préatica como docente eu..., e a quarta etapa comentarios gerais.

Todas as afirmacdes foram relacionadas ao tema de pesquisa, 0 que é imperativo
para uma coleta de dados significativamente relevante.

O pesquisador deve ter em mente que cada questdo precisa estar
relacionada aos objetivos de seu estudo. As questdes devem ser
enunciadas de forma clara e objetiva, sem induzir e confundir,

tentando abranger diferentes pontos de vista (GOLDENBERG, 2004,
p. 86).
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Dessa forma, € possivel viabilizar o registro dos dados objetivos e subjetivos por
meio dos sujeitos, promovendo informagdes fundamentais para construgdo da andlise do

objeto de pesquisa.

3.5 Organizacgéo e analise dos resultados

Para a organizacdo e analise dos dados obtidos das questdes fechadas da pesquisa
(Partes I e Il do formulario), foi criada uma base de dados no software MS Excel®
versdo 2013*. Logo em seguida, foi aplicada a estatistica descritiva para organizacio
dos dados em tabelas, possibilitando assim a andlise e interpretacdo quantitativa das

varigveis disponiveis.

Na Parte Il foram analisadas as opiniGes e escolhas dos docentes, procurando
refletir o comportamento deles, por meio da Escala Likert. A aplicagdo da Escala de
Likert ainda é uma discussdo em voga, visto que a escolha esti relacionada a
interpretagdo da pergunta pelo entrevistado, ou seja, a Escala Likert mede atitudes e
comportamentos utilizando opgdes de resposta que variam de um extremo a outro (por
exemplo, de nada provavel para extremamente provavel). Ao contrério de uma simples
pergunta de resposta “sim ou ndo”, uma Escala Likert permite descobrir niveis de
opinido.

Campell (1988) resume muito bem o processo ao afirmar que, quando da anélise de
um objeto, o carater fidedigno da resposta em relagdo a realidade esta exposto ao
processamento da informacdo pelo sujeito devido a complexidade mental do ser
humano. A resposta do ser humano passa por um ciclo, conforme Tourangeau e
Rasinski (1988), dentre os estagios de interpretacdo, recuperagdo de pensamentos e
sentimentos relevantes, formulacéo de julgamento e finalmente a escolha da resposta.

Referente aos resultados da questdo aberta, os dados foram analisados pelo
conteudo das respostas, relacionando-as entre as estruturas profundas e seméanticas com
seu poder explicativo (MCCAWLEY,1968), com as estruturas sociolégicas e seus
significados (TRIVINOS, 1987).

Ainda sobre as respostas abertas, foi adotada a Analise de Contetudo de Bardin

(2011), que se constitui em trés etapas, sendo elas: pré-anélise; exploracdo do material;

* O Microsoft Office Excel é um editor de planilhas produzido pela Microsoft para computadores que
utilizam o sistema operacional Microsoft Windows. Seus recursos incluem uma interface intuitiva e
capacitadas ferramentas de calculo e de construcao de graficos que, juntamente com marketing agressivo,
tornaram o Excel um dos mais populares aplicativos de computador até hoje.
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e tratamento dos resultados obtidos e interpretagdo. Dessa forma, as respostas s&o

agrupadas por convergéncia de ideias para um maior aprofundamento nas analises.

3.6 Procedimentos metodol6gicos

Em consonancia com aspectos legais e procedimentos metodoldgicos imperativos
para um trabalho cientifico, de forma propedéutica, a construcdo do instrumento de
pesquisa (Anexo 1) utilizado baseou-se em varios trabalhos ja publicados’. Ele foi
aprovado pelo CEP/UFU, conforme o parecer n° 878.280/2014, apresentado no Anexo
Il. H& de registrar que a esta pesquisa compde o0 desdobramento de outras pesquisas,
vinculadas ao Grupo de Estudos e Pesquisas sobre desenvolvimento profissional e
docéncia universitaria — saberes e préticas educativas, aprovado pela UFU, e certificado
no Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico — CNPq, sob o
namero 1877760681965074.

De posse da autorizagdo do CEP/UFU, foram obtidas informagfes junto ao
coordenador do curso de Ciéncias Contébeis da UFU sobre o nimero total de docentes
de graduagdo do curso. Foi feito contato com os docentes via e-mail, explicando o
objetivo da pesquisa, solicitando a participagéo e indicando a preservacdo da identidade
do sujeito respondente.

Apos esses procedimentos legais e éticos, o instrumento de pesquisa foi enviado de
forma eletrnica, utilizando do aplicativo online Google Forms (formulério e banco de
dados free do provedor Google Drive) para coleta de dados que serviram de

embasamento desta dissertacéo.

® a) BERNARDINO JUNIOR, Roberto. Docéncia universitaria: o cirurgi&o dentista no curso de Odontologia. Tese-
Doutorado em Educacéo. Orientacdo, Profa. Dra. Silvana Malusd, Universidade Federal de Uberlandia — UFU,
Uberlandia/MG, 2011; b) SILVA, Naisa Afonso. Docéncia universitaria: o professor de Direito formado em
Direito. Dissertagdo — Mestrado em Educacéo. Orientacdo, Profa. Dra. Silvana Malusa, Universidade Federal de
Uberlandia - UFU, Uberlandia/MG, 2011; c) ARANTES, Cristévdo J. Formacao humanistica do estudante de
direito: diretrizes curriculares e realidade. Dissertacdo — Mestrado em Educagdo. Orientacdo, Prof. Dr. José Augusto
Dela Coleta, Centro Universitario do Triangulo — Unitri, Uberlandia/MG, 2008; d) BELCHIOR, Patricia de O. L.
Docéncia universitaria: o professor de educagdo fisica no curso de educacdo fisica. Dissertagdo — Mestrado em
Educacéo. Orientacdo, Profa. Dra. Silvana Malusa. Faculdade de Educacdo, Universidade Federal de Uberlandia,
UFU/MG Uberlandia/MG, 2007; e) ALENCAR, Eunice M. L. Soriano e FLEITH, Denise de Sousa. Inventario de
praticas docentes que favorecem a criatividade no ensino superior. Psicologia: reflexao e critica, vol. 17, n. 1. Porto
Alegre, 2004 / ISBN 0102-7972; f) MELO, Maria do Céu; SILVA, José Luis; GOMES, Alvaro e VIEIRA, Flavia.
ConcepcOes de pedagogia universitaria — uma anélise do questiondrio de avaliacdo do ensino ministrado na
universidade do Minho. Revista portuguesa de Educagdo, 2000, 12(2), pp.125-156 — Universidade do Minho em
Portugal/ ISBN 0871-9187.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo, sdo apresentados os resultados e a discussdo dos dados coletados
por meio da aplicacdo do instrumento de pesquisa, baseado no referencial teérico em
relacio ao tema Docéncia Universitaria e ao professor dos cursos de Ciéncias
Contébeis. O instrumento de pesquisa foi um questionario com quatro partes, sendo que
a primeira se refere aos dados gerais sobre os sujeitos pesquisados; a segunda composta
por dez frases afirmativas subdivididas em duas categorias, nomeadas pelo titulo-eixo
da pesquisa: ConcepgBes da docéncia universitaria e saberes docentes. A terceira é
constituida de trés questdes a serem respondidas e justificadas; a quarta parte se

constitui de um espago para comentérios diversos por parte do participante.

4.1 ldentificagéo dos sujeitos da pesquisa

Os sujeitos que participaram da pesquisa foram identificados por meio de um
conjunto de informagdes, conforme apresentados no Quadro 1. A primeira parte do
instrumento de pesquisa de dados estabelece-se por meio das informacdes concedidas, a
identificag8o e a categorizagdo dos informantes, sem que sejam expostas as identidades

deles.

QUADRO 1 - Identificacéo dos sujeitos da pesquisa.

Identificacdo | Sexo | Faixa Etaria Titulacdo Ano formacéo Atuacao Exerce outra atividade
S1 M De 31 a 40 | Especialista 2012 P6s-Graduagdo Nao
S2 F De 21 a30 | Mestre 2011 Graduacéo Nao
S3 F De 31a40 | Mestre 2011 Graduacéo Sim
S4 M De 31 a 40 | Doutor 2000 Graduacao/P6s Nao
Acima de
S5 M 50 Especialista 1995 Graduacao Sim
S6 M De 41 a 50 | Especialista 1985 Graduacao Sim

Fonte: Dados obtidos pelo instrumento de pesquisa.

Na pesquisa, foram identificados dois sujeitos do sexo feminino (33,3%), e
quatro do sexo masculino (66,6%), o que confirma uma certa tendéncia na concentragao
de pessoas do sexo masculino em atividades contébeis, conforme cita De Luca (2011).

A metade dos sujeitos participantes estd na faixa etéria de 31 anos a 40 anos
(50%), tratando-se, portanto, de um grupo de professores relativamente jovens, sendo

que 0s que possuem mais experiéncia cronoldgica estdo categorizados nas faixas: maior
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que 50 anos (16,7%), faixa entre 21 anos e 30 anos (16,7%), e na faixa etéaria de 41 anos
a 50 anos (16,6%).

A idade cronoldgica tendencia em certo grau a experiéncia do professor. Tardif
(2000) indica que a experiéncia adquirida com o passar do tempo compele ao meio de
trabalho diério, o que contribui para que exista uma curva de exceléncia no que tange a
docéncia.

No entanto, ha de refletir que ser professor esté ligado a uma forma de exercicio
consciente e de maneira competente as lutas travadas na escola que, segundo Malusé
(2003), ndo predestinam a exceléncia apenas no quesito da experiéncia cronoldgica.

Quanto a titulacdo, 100% dos professores que responderam & pesquisa sédo do
curso de Ciéncias Contébeis da Facic/UFU. Somente um dos professores possui o titulo
de Doutor (16,7%), dois professores possuem o titulo de Mestre (33,3%), e trés
professores (50%) possuem o grau de especializagéo (pds-graduacdo Lato Sensu).

Um dos professores (16,7%) ndo adquiriu o grau de especialista, tendo cursado o
mestrado diretamente. Em relacéo ao grau de pés-doutorado ndo houve entrevistado que
declarou té-lo feito ou est4 em processo.

Cabe salientar que, no tocante & formacdo académica, onde o resultado apontado
estabelece que a metade dos docentes participantes (50%) tem seu mais alto grau de
titulagdo como especialista, ainda foi apontado que um dos professores (16,7%) esta
cursando o mestrado.

Conforme Masetto (2003), a formacéo pedagdgica consistente do docente
universitario procede de cursos de mestrado e doutorado. Em relagdo a amostra desta
pesquisa, existe uma situagdo que ndo esta totalmente alinhada com esse conceito da
formagdo pedagdgica dos professores, o que chama a aten¢do para a importancia da
formacéo para a pratica docente.

Dentre a amostra, quatro sujeitos da pesquisa (66,6%) finalizaram a graduagéo
em Ciéncias Contabeis entre os anos de 2000 e 2012; sendo que 16,7% concluiram no
ano de 2000; 33,3% no ano de 2011; 16,7% no ano de 2012. Apenas um dos
entrevistados finalizou sua graduacdo em 1985 (16,7%) e outro professor concluiu em
1995 (16,7%).

No que tange a atuacdo académica do exercicio da docéncia, quatro professores
entrevistados informaram que atuam nos cursos de graduagéo (66,6%) e dois que atuam

nos cursos de pds-graduacéo Latu e Strictu Sensu (33,3%).



70

A respeito da préatica docente combinada com outra atividade, o resultado foi de
que trés professores pesquisados (50%) praticam a docéncia universitaria como Unica
atividade profissional. Sendo que dos que exercem outras atividades em paralelo a
docéncia, trés professores (50%) atuam em outras atividades remuneradas como:
auxiliar contabil, contadora (16,7%); como empresario, consultor, contador e auditor
(16,7%); na gestdo de contabilidade e finangas (16,7%). Marion (2005) confirma essa
flexibilidade ao afirmar que o campo da atuacdo do profissional com formacdo em
Ciéncias Contéabeis oferece muitas alternativas, sendo uma das &areas que mais
proporciona alternativas na profissao.

Segundo o artigo 25 do Decreto-Lei n.° 9.295/46 (BRASIL,1946), especificadas
pela Resolucédo CFC n.° 560, de 28 de outubro de 1983, aponta estas prerrogativas:

Art. 2° - O contabilista pode exercer as suas atividades na condigéo de
profissional liberal ou autbnomo, de empregado regido pela CLT, de
servidor publico, de militar, de sdcio de qualquer tipo de sociedade, de
diretor ou de Conselheiro de quaisquer entidades, ou, em qualquer
outra situagdo juridica definida pela legislacdo, exercendo qualquer
tipo de funcdo. (BRASIL, 1983)

Esse artigo legaliza essa condicdo do profissional da contabilidade poder atuar

tanto como auténomo como na esfera pablica e como docente (POLACINSK, 2006).

4.2 Categorias estudadas

A segunda parte do questionario utilizado como instrumento de pesquisa esta
dividida em duas categorias, sendo que cada uma delas estd subdividida em dez
subitens. Cada um dos subitens representa uma afirmagdo em que € solicitado ao sujeito
da pesquisa para que estime o valor da afirmagdo dentre uma escala de um a cinco,

sendo que 0s nimeros possuem os seguintes significados de valor:

1= *Nunca”

2= *Quase nunca”
3= “Eventualmente”
4= *Quase sempre”
5= “Sempre”

Portanto, sera apresentada, neste capitulo, a atribui¢do de importancia dada pelos

professores participantes desta pesquisa no que tange as categorias Concepgdes da
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docéncia universitaria e Saberes docentes, tendo a Escala Likert como base
(BRANDALISE, 2006).

4.2.1 Concepgdes da docéncia universitaria

Para este eixo estudado, “Concepc¢des da docéncia universitaria”, as afirmagdes
selecionadas na segunda parte do instrumento de pesquisa estdo relacionadas as
concepgdes intrinsecas na formacdo docente, bem como presentes no processo ensino-
aprendizagem, considerando a formag&o pedagdgica como foco das anélises.

Para subsidiar nossa analise nos atemos a alguns autores. Para Masetto (1998), o
conhecimento das técnicas pedagogicas para a prética do ensino superior € um passo
profissional, caracterizado como pré-requisito para o exercicio da profissdo, pois “a
docéncia no nivel superior exige do professor dominio na &rea pedagogica”
(MASETTO, 1998, p. 20). Ja para Zabalza (2004), o conceito de profissionalismo, no
que tange a formacdo docente, também se aplica no contexto do professor universitario,
uma vez que a concepgdo da atividade docente, encarada como uma profisséo, requer
uma formacéo especifica.

Entdo, vamos aos resultados. Para a frase 1, “O professor ¢ a fonte do
conhecimento”, um docente considerou nunca (16,7%), um considerou eventualmente
(16,7%), dois professores consideraram quase sempre (33,3%), e dois consideraram

sempre (33,3%). A opgéo da escala “quase nunca” ndo foi marcada.

Diante do resultado, a coleta de dados mostra que 66,6% dos docentes entendem
que o professor é o detentor do conhecimento quase sempre e sempre. Constata portanto
que, na amostra, estd presente uma concepcdo tradicional no que tange ao processo

educativo.

Para Amaral (2012), o fluxo de ensinar e aprender séo paradoxalmente opostos
ao fluxo de transmissdo de conhecimentos. Segundo ele, esse processo deve ser
construido, pois devem ser levadas em conta as necessidades de uma atuagdo além da

técnica sobre determinado contetido, por parte do docente.

O bom professor deve ser um pesquisador do seu campo e, a0 mesmo
tempo, ser capaz de transmitir — sem qualquer conotacdo pejorativa —
aos seus alunos esse conhecimento acumulado que é a sua sintese até
aquele momento. Isto ndo significa que essa sintese va se cristalizar:
ela pode evoluir ou até mesmo se negar, mas o0 que é que o bom
professor deva ser capaz de ensinar. (AMARAL, 2012, p. 144)
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Na frase 2, “O bom docente contabil é o que domina bem as técnicas”, houve um
consenso de 100% dos participantes da pesquisa que atribuiram o grau de importancia
“guase sempre”, sendo que as demais opc¢des ndo foram assinaladas.

Na concepgdo tradicional de ensino, o tecnicismo aparece nas praticas docentes;
conforme a amostra colhida entre os professores dos cursos de Ciéncias Contabeis
pesquisados é de consenso a aderéncia a essa Vvisdo. Essa concepcéao técnica empregada
na docéncia é atribuida para a academia servir de suporte na aplicacdo de teorias em
problemas praticos (AMARAL e outros, 2012, p. 146).

Uma parte importante deste debate girava em torno da questdo: é
preferivel o formador ter um background fundamentalmente
pedagdégico ou psicoldgico, ou, ao contrario disso, um grande
conhecimento em determinada especialidade (melhor ainda se for
naquela em que vao ser formadores)? Essa questdo tem uma dificil
solucdo visto que cada um destes perfis trard contribuicGes muito
variadas para a formacdo. (ZABALZA, 2004, p. 162)

Em alguns momentos, a educagdo ainda tendencia ser pautada na formacéo de
profissionais, principalmente nos cursos em que a técnica é mantida como ponto
principal da profissdo. Saviani (2005) afirma que no momento em que a educacédo €
limitada & abordagem de conteldos técnicos com fins préticos, sem a abordagem
pedagdgica, € desfavorecida grande parte do que se faz tdo fundamental para o ciclo da

educacéo.

Para Malusa (2003, p. 147), “o ser profissional-professor, hoje, exige muito além
do que apenas o dominio do conteldo especifico a ser trabalhado”. Zabalza (2004),
argumenta que ja existem movimentos em universidades que procuram atribuir
experiéncias necessarias ao sucesso e ganhos de conhecimentos pedagdgicos e
especialidades técnicas de determinadas disciplinas, pois ainda existem habilidades a

serem desenvolvidas no perfil do docente.

Vamos em frente. Na terceira frase do questionério é abordada a afirmativa
“Considerar que o professor deve aceitar o aluno como ele é e compreender 0s
sentimentos que ele possui”. Os resultados foram: dois professores marcaram
eventualmente (33,3%), trés professores marcaram quase sempre (50,0%), e por fim um
declarou sempre (16,7%).

O resultado da amostra tendencia uma importante visdo dos professores que,

apesar de sinalizarem a prevaléncia de concepcdes tradicionais em suas praticas, sdo
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adeptos de uma concepcéo dialética no que tange ao reconhecimento do aluno como
parte importante do processo de ensino.

O professor, na sua esfera de atuacdo, tem uma atribuigdo social no papel de
formacdo de seres humanos, o que além de envolver questdes técnicas, compreende 0
estimulo para producdo e geracdo de conhecimento para que os alunos tenham dominio

de suas funges psicoldgicas e comportamentais diante da sociedade.

7

A condicdo de levar em conta os sentimentos alheios é atribuida a
elementaridade de que nenhum ser humano possui um mesmo comportamento igual ao
outro perante 0s mesmos estimulos. Os estimulos causados pelo professor possuem um
efeito Unico em cada aluno. Freire (2013) diz que existe a necessidade de uma pratica
docente visando o enriquecimento e o aprimoramento do contetdo que o aluno j4 traz

consigo, adquirido em sua trajetdria de vida.

Considerar a histdria e as experiéncias vividas por cada aluno, deve participar do
processo de educagdo, chamado por Freire (2013, p. 31) de “saberes socialmente
construidos na pratica comunitaria”. O ambiente de colaboracdo e de ascensdo da
aprendizagem é ampliado quando o professor interage, de forma respeitosa e atenciosa,
aos aspectos humanos dos alunos.

A afetividade é um componente basico do conhecimento e esta
intimamente ligada ao sensorial e ao intuitivo. A afetividade se
manifesta no clima do acolhimento, empatia, inclinacéo, desejo, gosto,
paixdo e ternura, de compreensdo para consigo mesmo, para com 0S
outros e para com o objeto de reconhecimento. Ela dinamiza as
interacdes, as trocas, a busca, os resultados. (MORAN e outros, 2013,
p. 18)

7

A importancia dessa interagdo e a motivagdo para a mudanga, para uma
interferéncia na concepg¢do de mundo que ja existe, pois, ndo apenas no contexto social
de cada aluno enquanto cidaddo, mas também num contexto global e coletivo na

sociedade, o isolamento tem feito parte do cotidiano.

O homem contemporaneo, pela relacdo tdo forte com os meios de
comunicacdo e pela soliddo das cidades grandes, é muito sensivel as
formas de comunicacao que enfatizam os apelos emocionais e afetivos
mais do que os racionais. (MORAN e outros, 2013, p. 18)

A anélise dos dados da pesquisa também se vale do apoio das ciéncias sociais
que procuram estabelecer as relagdes do homem com a sociedade. Assim, Caffagni
(1979, p.10) explica:
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Marginalizado, abandonado, ignorado como individuo, o homem
constituiu-se num observador silencioso das consequéncias sociais do
século XX, numa espécie de condenado que ndo consegue nem
mesmo reagir ao intuito determinista da cultura moderna.

Assim sendo, para reforcar o papel da educagdo e do educador no contexto
emocional pedagogico, devem surgir acdes que visem a aplicabilidade de novas formas

de interagdo do docente.

Na frase 4, “Considerar 0 ato de ensinar como a oportunidade de criar as
possibilidades para a construgdo do conhecimento”, seis professores, ou seja 100% dos
sujeitos pesquisados, concordaram com a opgdo sempre, sendo que as demais opgoes

nao foram assinaladas.

O processo de aprendizagem tem seu foco, tanto através da condugdo do
professor quanto do aluno, no encontro do conhecimento e no significado dele. Para
Masetto (2003), por meio da atuagdo docente voltada para a promogdo de fatores que
levem & construcdo do conhecimento, serdo ampliadas as possibilidades de o aluno
exercer suas atividades politicas, sociais e humanas através de valores adquiridos.
Quando a pratica docente tem como propoésito adaptar aluno & realidade, tratando-o
como um sujeito passivo e estratificando-o socialmente, ndo existe chance de
transformar a condigéo dele (FREIRE, 1987).

As possibilidades de a aprendizagem ser construida também parte da forma que
o docente identifica as caracteristicas dos alunos e do grupo, pois uma aula pode ter

resultados diferentes para cada aluno.

A variagdo das técnicas permite que se atenda a diferencas
individuais existente no grupo de alunos da turma: enguanto uns
aprendem mais ouvindo, outros aprendem mais debatendo,
dialogando, outros ainda realizando atividades individuais ou
coletivas durante o tempo de aula. Uma Unica maneira de dar aulas
favorecera sempre os mesmos e prejudicard sempre 0S mesmos.
(MASETTO, 2003, p. 88)

Essa atitude de identificar e empregar as melhores ferramentas pedagogicas pelo
docente é prerrogativa para o processo de ensino na busca pelo conhecimento, pois,
além do conhecimento dessas técnicas, espera-se que o professor tenha dominio e saiba

utiliza-las em sala de aula.
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O professor para nés é um educador e como tal tem clareza dos
objetivos educacionais que se pretende com seus alunos. E também o
profissional da aprendizagem enquanto se responsabiliza pela gestdo
das situacdes de aprendizagem. (MASETTO, 2003, p. 89)

Sendo assim, o papel do docente, frente & gestdo da educacéo, deve-se preocupar
em construir o conhecimento junto aos alunos, uma vez que a sala de aula € um dos

locais para aplicacdo dessa pratica.

Na quinta e Gltima frase dessa parte do instrumento de pesquisa, a afirmativa foi
“Considerar que se o aluno ndo aprendeu, significa que o professor ndo ensinou”.
Apenas um professor assinalou a opg¢éo quase sempre (16,7%) e cinco professores, ou
seja, a maioria (83,3%) marcou eventualmente, sendo que ndo houve marcagédo nas

demais opgdes.

Na maioria das vezes, intrinseca a relacdo aluno-professor, prevalece uma
tendéncia natural da atribuicdo do aprendizado dos alunos estar diretamente ligado ao
desempenho do professor. No entanto, isolando essa visdo simplista e assumindo que
“ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producéo
ou a sua construcdo” (FREIRE, 2013, p. 24, grifo nosso), no processo de educacao €
necessario que haja o esforco ativo de ambos os lados no processo de construcéo de
conhecimento. Tanto a docéncia quanto a discéncia devem-se complementar no intuito
da formag&o do conhecimento, uma vez que aluno e professor deveréo ser considerados
como elementos ativos no processo de educagdo, pois ensinar inexiste sem aprender
(FREIRE, 2013).

O aluno deve ser curioso na propor¢do em que busca aprender, ndo é recebendo
passivamente informacdes sobre contelidos que formard conhecimento e criard suas
concepcdes. “A forca criadora do aprender de que fazem parte a comparagdo, a
repeticdo, a constatacdo, a duvida rebelde, a curiosidade ndo facilmente satisfeita, que

supera os efeitos negativos do falso ensinar” (FREIRE, 2013, p.27).

O aprendizado deve ser impulsionado pela curiosidade, pelo
interesse, pela crise, pela problematizagdo e pela busca de solucdes
possiveis para aquele momento histérico com a visdo de que ndo séo
respostas Unicas, absolutas e inquestionaveis. (BEHRENS, 2013, p.
73)

Essa condicdo ambivalente é um desafio para a educagdo, pois se trata de um

trabalho em conjunto que ndo existird sem o esforgo de ambas as partes.
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Até aqui, sobre o eixo estudado quanto as concepcdes de docéncia universitaria,
este estudo mostra que os professores pesquisados concebem o tecnicismo e 0
conhecimento do professor como fontes do processo de educacéo, prevalecendo a visao
tradicional de ensino. Ainda assim, a anélise dos dados mostra uma forte presencga de
opinides que refletem uma inclinacdo as tendéncias progressistas e, em especial a
concepgao cognitivista, na qual o aluno esta como centro do processo educativo numa

relacdo dialética com o professor, assim como mostram a Tabela 1 e o Gréfico 1.

TABELA 1 - Valoragdes, em nimeros absolutos, atribuidas pelos sujeitos as afirmativas
relacionadas a categoria Concepc@es de docéncia universitaria dos docentes do curso de
Ciéncias Contébeis.

Assertivas valoradas pelos docentes Grau de importancia
N QN E Qs S
O professor é a fonte do conhecimento L . 2 2
16,7%| 0,0% | 16,7% | 33,3% | 33,3%
O bom docente contabil é o que domina bem as técnicas 0 0 0 6 0
0,0% | 0,0% | 0,0% | 100,0% | 0,0%
Considerar que o professor deve aceitar 0 aluno como ele é e 0 0 2 3 1
compreender 0s sentimentos que possui 0,0% | 0,0% | 33,3% | 50,0% 16,7%
Considerar o ato de ensinar como a oportunidade de criar as 0 0 0 0 6
possibilidades para a constru¢do do conhecimento 0,0% | 0,0% | 0,0% 0,0% 100,0%
Considerar que se 0 aluno ndo aprendeu, significa que o 0 0 5 1 0
professor ndo ensinou 0,0% | 0,0% | 83,3% | 16,7% 0,0%

Fonte: Dados obtidos pelo instrumento de pesquisa.

GRAFICO 1 - Valoragdes atribuidas pelos sujeitos as frases relacionadas a categoria
Concepcoes de docéncia universitaria dos docentes do curso de Ciéncias Contabeis.
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Fonte: Dados obtidos pelo instrumento de pesquisa.
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4.2.2 Saberes docentes

No tocante ao eixo de estudo “Saberes docentes”, as afirmacbes buscam
compreender quais séo os elementos que compdem a formagéo do aluno, quais séo as
relaces interdisciplinares presentes nos conteldos ministrados pelos docentes, bem
como entender se a didatica aplicada possibilita a transformagdo de conhecimentos em
experiéncias préticas do cotidiano, para que os alunos saibam a aplicacdo de tais
conteudos na sociedade.

Nessa reflexdo, é necessario entender se o professor esta preparado para atuar
como intermediador entre a teoria e a aplicagdo pratica dos conhecimentos no cotidiano,
pois existe um novo cenario no ensino universitario, onde a aprendizagem se
transformou num grande, por assim dizer, num dos maiores desafios do docente. Trata-
se do objetivo principal da formacéo, “o que € muito mais profundo e prioritario que a
propria organizacgdo e apresentacdo da informacdo” (ZABALZA, 2004, p. 157).

Os aspectos até entdo valorados pela méaxima “quem sabe, automaticamente,
sabe ensinar” (MASETTO, 1998, p. 11), onde o professor adquire a identidade de uma
espécie de palestrante, ministrando aulas expositivas sobre determinado assunto, ndo se

aplicam a uma tendéncia onde o aluno merece destaque no processo educativo.

Colocar a aprendizagem na pratica como objetivo central da
formacéao dos alunos significa iniciar pela alteracdo da pergunta que
fazemos regularmente quando vamos preparar nossas aulas — 0 que
devo ensinar aos meus alunos? — por outra mais coerente — 0 que
meus alunos precisam aprender para se tornarem cidaddos
profissionais competentes numa sociedade contemporanea? Se
fizermos essa pequena experiéncia em nosso trabalho docente,
veremos as implicacbes e as modificacbes que resultardo, de
imediato, em nossas préaticas pedagogicas. (MASETTO, 1998, p. 13)

Na afirmativa 1, “Saber transmitir conhecimentos preocupando-se com a
formacéo profissional do aluno”, os resultados foram: um professor marcou a opgéo
eventualmente (16,7%) e 5 (83,3%) optaram pela opgéo sempre. As demais opgdes nao
foram marcadas.

O resultado dos dados colhidos mostra uma alta consciéncia dos docentes
pesquisados quanto a formacéo profissional dos alunos do curso de Ciéncias Contabeis.
A funcdo docente implica uma caracteristica estratégica no que tange a inter-relacdo

com os alunos “no interior das relagdes complexas que unem as sociedades
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contemporaneas aos saberes que elas produzem e mobilizam com diversos fins”
(TARDIFF, 2002, p. 33).

Essa interacdo do docente com o aluno é ponto fundamental no processo de
ensino, uma vez que o saber docente “se manifesta na atitude de mediagdo pedagdgica
por parte do professor, na atitude de parceria e co-responsabilidade [sic] pelo processo
de aprendizagem entre aluno e professor e na aceitagcdo de uma relacdo entre adultos”
(MASETTO, 2003, p. 48)

Para que o docente alcance melhor desempenho na abordagem de suas préaticas
docentes voltadas para a formagéao profissional do aluno é necessario que se procure a
revisdo de seus saberes, pois “ndo ha dividas de qual a qualidade esta ligada a
formacdo, j& que ela €, certamente, a principal condi¢do para que se progrida na
qualidade” (ZABALZA, 2004, p. 177). Nessa qualidade, estdo intrinsecas questdes
relacionadas a forma como o educador lida com seus conhecimentos e métodos para que
alcance a plenitude no que tange a formacéo dos alunos.

A visdo do docente sobre seu desempenho exige considerar uma condigdo na
qual a “reflexdo critica sobre a préatica se torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Pratica
sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a prética, ativismo” (FREIRE, 1996, p.
24).

Se, na experiéncia de minha formacdo, que deve ser permanente,
comeco por aceitar que o formador € o sujeito em relagdo a quem me
considero objeto, que ele é o sujeito que me forma e eu, o objeto por
ele formado, me considero como um paciente que recebe 0S
conhecimentos — conteidos — acumulados pelo sujeito que sabe e que
sdo a mim transferidos. Nesta forma de compreender e de viver o
processo formador, eu, objeto agora, terei a possibilidade, amanhd, de
me tornar o falso sujeito da “formacéo” do futuro objeto de meu ato
formador. (FREIRE, 1996, p. 25, grifo nosso)

Na afirmativa 2, “Saber estabelecer relagdes interdisciplinares no processo de
ensino-aprendizagem”, quatro docentes validaram a opgéo quase sempre (66,7%) e dois
escolheram a opgdo sempre (33,3%). As demais opgOes ndo foram marcadas.

O tema interdisciplinaridade € bastante comungado nos dias de hoje, ndo apenas
em fungdo das Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo — TICs e da necessidade do
ser humano se adaptar as mudancas culturais, mas também em fun¢éo da globalizaco
dos mercados, em que as “mudangas no ambiente econdmico e na tecnologia tém
superado a educacdo contabil levado ao aumento da lacuna entre as necessidades atuais

e 0 ensinamento contabil” (OLIVEIRA, 2003, p.30).
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Para Fazenda (2011) é necessaria uma postura interdisciplinar na educag&o, pois
é nesse movimento que as teorias sdo colocadas em voga num movimento de ampliar a
0s conhecimentos existentes.

E uma atitude coerente, que supde uma postura unica diante dos fatos,
€ na opinido critica do outro que se fundamenta a opinido particular.
Somente na intersubjetividade, num regime de copropriedade, de
interacdo, € possivel o dialogo, Unica condicdo de possibilidade da
interdisciplinaridade. Assim sendo, pressup8e uma atitude engajada,
um comprometimento pessoal. (FAZENDA, 2011, p. 11)

A interdisciplinaridade depende inicialmente da mudanca de atitude diante do
conhecimento, depende da substituicdo de uma concepcéo ainda fragmentada, alienada
pela concepgdo integrada do ser humano.

A elucidacdo da questdo epistemoldgica interdisciplinaridade como
exigéncia do conhecimento conduziu a um estudo de sua génese,
significado e algumas das colocagBes mais recentes em torno de seu
conceito, concluindo-se que, em nivel de Interdisciplinaridade, ter-se-
ia uma relacdo de reciprocidade, de mutualidade ou, melhor dizendo,
um regime de copropriedade, de Interagdo que ira possibilitar o
didlogo entre os interessados, dependendo basicamente de uma
atitude, cuja tbnica primeira serd& o estabelecimento de uma
intersubjetividade. A interdisciplinaridade, entdo, depende de uma
mudanga de atitude diante do problema do conhecimento, da
substituicdo de uma concepcdo fragmentaria pela concepcdo unitaria
do ser humano. (FAZENDA, 2011, p. 162, grifo nosso)

N&o apenas condicionado a atitude humana, mas também as condic@es de troca e
estabelecimento de migracdo de ideias, Morin (2007) considera que a
interdisplinaridade é um campo provavel para o desenvolvimento e simbiose de
concepgdes propedéuticas as transformacdes tedricas.

O autor reforga seus argumentos mencionando uma oportuna reunido
interdisciplinar em referéncia & formagdo da linguistica estrutural, em que “Claude
Leévi-Strauss ndo teria podido elaborar sua antropologia estrutural se ndo tivesse
encontrado Jakobson” (MORIN, 2007, p. 43). Ambos os cientistas se encontraram
ocasionalmente em Nova York, apés se refugiarem de universidades da Europa no
periodo nazista.

Morin (2007) coloca que, além de interdisciplinar, a ciéncia deve atender

requisitos para atingir um movimento transdisciplinar.

A ciéncia nunca teria sido ciéncia se ndo tivesse sido transdisciplinar.
Além disso, a histéria da ciéncia é marcada por grandes unificacdes
transdisciplinares marcadas com nomes de Newton, Maxwell,
Einstein, pelo esplendor de filosofias subjacentes (empirismo,



80

positivismo, pragmatismo) ou por imperialismos tedricos (marxismo,
freudismo). (MORIN, 2007, p. 53, grifo nosso)

Nos curriculos dos cursos brasileiros de graduagdo em Ciéncias Contébeis
existem diretrizes que ressaltam a formagé&o interdisciplinar como elemento importante
para a performance do profissional no mercado de trabalho, em especifico no adendo
comentado pelo parecer do Conselho Nacional de Educagdo sobre a formagéo em varias
areas de conhecimento como componentes da grade curricular.

O Parecer CNE 776/97 (BRASIL,1997), que orienta as diretrizes curriculares, no
voto quatro dos relatores diz que na construcdo do curriculo deve ser incentivada uma
solida formagdo geral, necesséria para que o futuro graduado possa vir a superar 0S
desafios de renovadas condi¢cbes de exercicio profissional e de produgdo do
conhecimento, permitindo variados tipos de formacdo e habilitagdes diferenciadas em
um mesmo programa.

No curso de Ciéncias Contéabeis, em especifico, a préatica da transposicéo parcial
do tecnicismo pela interdisciplinaridade curricular é algo em evolucdo. O docente dos
cursos de Ciéncias Contabeis faz parte de uma categoria que menos pesquisa no que
tange ao ensino da contabilidade, segundo Marion (2001). Ainda que fosse apontada na
coleta de dados uma maior consciéncia por parte dos docentes em oferecer bases
interdisciplinares no processo ensino-aprendizagem, ainda assim seria um assunto que
merece amadurecimento.

Na terceira frase, “Saber refletir sobre temas tedricos e praticos do contedo de
ensino”, os resultados foram: dois professores (33,3%) avaliaram o grau de importancia
quase sempre, e quatro professores (66,7%) valoraram como sempre. As demais opgdes
nao foram marcadas.

A importancia de a educagdo constituir em um aparato tedrico para a aplicacéo
prética é assunto de discussdo no que tange a significacdo do aprendizado, pois é a partir
do momento em que o aluno atribui o significado prético daquilo que aprendeu na teoria
é que conseguira transportar esse conhecimento para o campo das agBes praticas e de
atitudes.

Freire (1996) complementa que o significado da aprendizagem deve transpor o
mero conhecimento adquirido por meio da teoria, sendo complementado pela
experiéncia que o proprio aluno constituiu em sua vida.

Mesmo que Shon (1987) coloque que a pratica ocupa um lugar secundario a

teoria, afirmando que é por meio dela que os alunos conseguem responder aos
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problemas do cotidiano, a integracdo dos dois conhecimentos € defendida como

elemento que deve ser explorado de forma concomitante.
Como professor num curso de formacéo docente ndo posso esgotar
minha pratica discursando sobre a Teoria da ndo extensdo do
conhecimento. Ndo posso apenas falar bonito sobre as razdes
ontoldgicas, epistemoldgicas e politicas da Teoria. O meu discurso
sobre a Teoria deve ser o exemplo concreto, pratico, da teoria. Sua
encarnacao. Ao falar da construcédo do conhecimento, criticando a sua
extensdo, ja devo estar envolvido nela, e nela, a construcdo, estar
envolvendo os alunos. (FREIRE, 1996, p. 48, grifo nosso)

Essa relagdo entre a teoria e pratica é frequentemente questionada pelos tipos de
métodos utilizados quanto & forma de abordagem dos contetdos. Gamboa (2012) coloca
que até a investigagdo empirica é questionada de privilegiar apenas algumas formas de
pesquisas contraditorias a realidade educativa, existindo a necessidade de uma reflexéo
sobre o0 universo no sentido da investigagéo.

Partindo do resultado da amostra, em que 0s contadores docentes consideram
como “quase sempre” e “sempre” importantes a reflexdo sobre a teoria e prética, é
confirmada que a visdo da academia tem desenvolvido melhores opinides sobre a
interacdo com a sociedade e mercado de trabalho, a qual é o ponto central da prética do
profissional de Ciéncias Contabeis.

Na frase 4, a afirmacdo coloca sobre a didatica, “Saber apresentar o
conhecimento de forma didatica”, que foi respondida da seguinte forma: um professor
marcou a opgéo quase sempre (16,7%) e cinco professores (83,3%) valoraram a opgéo
sempre, sendo que as demais opg¢des ndo foram marcadas.

A didatica, na maioria das vezes, esta associada a técnica de ensino, no entanto,
Masetto (2003) coloca que, além da técnica, existe uma verdadeira estratégia, para
nomear 0s meios que o docente deve utilizar, em conjunto com os alunos, para alcangar
0 conhecimento necessario no processo ensino-aprendizagem.

Para Pimenta (2012), a didética € uma subarea da pedagogia e possui 0 ensino
como seu objeto de investigagéo.

Considera-la como wuma pratica educacional em situagfes
historicamente situadas, significa examina-la nos contextos sociais nos
guais se efetiva — nas aulas e demais situagdes de ensino das diferentes
areas do conhecimento, nas escolas, nos sistemas de ensino, nas
culturas, nas sociedades — estabelecendo-se os nexos entre eles. As
novas possibilidades da didatica estdo emergindo das investigagdes
sobre 0 ensino como pratica social viva. (PIMENTA, 2012, p. 162-
163)
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Conforme Foresti e Pereira (1999), a didatica enfrenta desafio constante, pois
exige do docente a articulagdo das questdes pedagdgicas para a construcéo e interacdo
de teorias e préaticas expostas aos alunos. O docente deve dominar a técnica didatico-
pedagdgica para a aplicagdo dos conteddos na sala de aula.

Essencial no conceito de técnicas ou estratégias é a sua caracteristica
de instrumentalidade. Todas as técnicas sdo instrumentos e como tais
necessariamente precisam estar adequadas a um objetivo e ser
eficientes para ajudar na consecucéo deste. (MASETTO, 2003, p. 86,
grifo nosso)

Gasparin (2005) coloca a didatica em um patamar de uma proposta educacional
da pedagogia historico-critica-dialética, no sentido de o conhecimento ser envolvido em
uma didatica critico-dialética. Assim como a visdo do conhecimento critico-reflexivo
aparece correlacionado a didatica:

Pedagogia Histérico-Critica é o empenho em compreender a questédo
educacional a partir do desenvolvimento histérico objetivo. Portanto, a
concepcao pressuposta nesta visdo da Pedagogia Historico-Critica é o
materialismo histdrico, ou seja, a compreensao da histéria a partir do
desenvolvimento material, da determinagdo das condicfes materiais
da existéncia humana. (SAVIANI, 2000, p. 102).

Realizar um trabalho didético € um desafio a ser colocado no tocante aos cursos
de Ciéncias Contabeis, ndo apenas pela caracteristica técnica dos conteldos, mas
também pela formagdo pedagdgica necessaria aos docentes desse curso.

Na frase 5, e Ultima do eixo saberes docentes da parte Il do instrumento de
pesquisa, a afirmativa buscou coletar opinides a respeito dos aspectos da capacidade de
aplicagdo de conhecimentos por meio da frase: Saber transformar as informagbes em
conhecimento na vivéncia cotidiana. Os resultados dos dados colhidos foram os
seguintes: dois professores valoraram a opgdo quase sempre (33,3%) e quatro docentes
indicaram como sempre (66,7%).

A sociedade moderna vive um momento de euforia, no qual o excesso de
informacgdes chega a niveis tdo altos, tornando quase impossivel a assimilacéo de todo
esse contelldo. De um lado, temos pessoas com cestas enormes de informacdes, mas
paradoxalmente, perguntamo-nos se essas mesmas pessoas conseguem transformar
essas informagbes em conhecimentos solidos em nivel de aplicacdo na prética do
cotidiano.

Aprender é uma exigéncia do mundo moderno, € um conceito imperativo para a

atuacéo profissional e as relagdes no modelo econbémico vigente. Nesse sentido, essa
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visdo pressupde a formagdo de uma sociedade do conhecimento, onde “o0 novo sistema
econdmico e tecnoldgico pode ser adequadamente caracterizado como capitalismo
informacional” (CASTELLS, 1999, p. 55, grifo nosso).

Mas serd que realmente estamos em uma sociedade que possui conhecimento?
Pozo (2002) coloca que sdo necessarias novas formas de alfabetizagdo, pois nessa
sociedade imersa na nova cultura de aprendizagem, enquanto utilizar métodos
retrogrados no processo de ensino, quanto mais tentar aprender, mais se fracassara.

Para Ndvoa (1995) existe a necessidade de que o docente diversifique os
modelos e as préticas adotadas em sala de aula para que ocorram saberes pedagogicos e
cientificos voltados para a aplicagdo prética, sendo o professor responsavel pelo
desenvolvimento pessoal e profissional dos alunos.

O papel do professor, além de esclarecer e orientar as informagBes para que o
aluno as construa em seu conhecimento para existir a praxis educativa, existe a
necessidade de se criar essa ressonancia coletiva, pois a finalidade de o aluno exercer
sua préxis educativa se encontra no seio da sociedade, onde por meio de atitudes
formara a cultura em que ele estara alocado (FREIRE, 1996).

Assim sendo, considerando que o curso de Ciéncias Contabeis possua
particularidades técnicas que constituem a profissdo contabil, & importante observar que
esse aspecto estd presente nas iniciativas docentes, uma vez que a relagdo prética
interliga diretamente a docéncia a profissdo. Existindo o conhecimento técnico das
disciplinas do curso de Ciéncias Contébeis como colaborador do professor no ato de
trabalhar o conhecimento, no ato de transmitir conhecimentos é inegavel que o docente
se oriente se preocupando com a formagéo do aluno no foco da preocupagéo dele para o
mercado de trabalho.

No que tange as relacdes de interdisciplinaridade inseridas no processo de ensino
e aprendizagem, em uma analise dos dados colhidos com a prética percebida, é
importante  salientar que, ainda sendo presente o cardter essencial da
interdisciplinaridade para o aluno, alguns professores entenderam néo utilizar sempre
essa abordagem.

Acerca das respostas da amostra que os professores forneceram sobre a didética,
ainda que ndo sejam todos os entrevistados que possuam formacdo pedagdgica, pelos
dados colhidos, os professores consideram importante a forma de trabalhar contetidos

orientados por técnicas pedagdgicas para o exercicio da docéncia.
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TABELA 2 - Valoragdes, em nlimeros absolutos, atribuidas pelos sujeitos as afirmativas
relacionadas a categoria Saberes docentes do curso de Ciéncias Contabeis.

Assertivas valoradas pelos docentes Grau de importancia

N QN E QS S

Saber transmitir conhecimentos preocupando-se com a formagédo 0 0 1 0 5
profissional do aluno 0,0% | 0,0%]16,7%]| 0,0% | 83,3%

Saber estabelecer relagdes interdisciplinares no processo de ensinoe| 0 0 0 4 2
aprendizagem 0,0% | 0,0%]| 0,0% | 66,7% | 33,3%

. - - . . 0 0 0 2 4
Saber refletir sobre temas tedricos e praticos do conteido de ensino 0.0% | 0.0%| 0.0% | 33.3% | 66.7%

Saber apresentar o conhecimento de forma didatica 0 0 0 ! ;
0,0% | 0,0%| 0,0% | 16,7% | 83,3%

Saber transformar as informagdes em conhecimento na vivéncia 0 0 0 2 4
cotidiana 0,0% | 0,0%]| 0,0% | 33,3% | 66,7%

Fonte: Dados obtidos pelo instrumento de pesquisa.

a

GRAFICO 2 - Valoragdes atribuidas pelos sujeitos as frases relacionadas a categoria
Saberes docentes dos docentes do curso de Ciéncias Contabeis.
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Fonte: Dados obtidos pelo instrumento de pesquisa.

4.3 Questodes abertas

No inicio do primeiro capitulo, foram identificadas e tracadas as principais
caracteristicas dos sujeitos da pesquisa, ou seja, seis professores docentes do curso de
Ciéncias Contéabeis. Na segunda parte dele, foram apresentadas dez afirmativas
categorizadas em dois eixos de estudo: Concep¢des da docéncia universitaria e Saberes

docentes.
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J& nesta terceira parte, foi realizada uma analise das questdes abertas colocadas
no instrumento de pesquisa, em que as afirmagdes ficaram disponiveis para que 0s
professores escolhessem a alternativa sim ou n&o e a justificasse. O intuito foi analisar
as conexdes existentes entre as respostas e a expressdo da formacdo e préatica dos
professores.

A primeira questdo colocada foi: Vocé acha possivel ensinar disciplinas
contébeis fugindo do ensino puramente técnico? Um dos professores ndo respondeu
(16,7%) e, dos outros cinco; as respostas ficaram na seguinte distribuicdo: quatro
responderam sim (66%) e apenas um respondeu ndo (16,7%).

Sobre os docentes que responderam sim, as argumentacdes afirmam que a teoria
ndo existiria sem a pratica e que, na maioria das vezes, a teoria oferece a maior parte do
conhecimento para o exercicio da pratica. Foi ressaltada ainda a importancia de o aluno
ser levado a reflexo e pesquisa, para entender o porqué do funcionamento das coisas
por meio da teoria. O professor que discordou da pergunta justificou-se afirmando que

pela propria caracteristica da profissdo, a técnica ndo pode ser colocada apos a teoria.

Diante das respostas obtidas, mesmo que a maioria dos professores pesquisados
entenda a importancia do elo entre teoria e prética, ainda fica presente a necessidade do
amadurecimento nas discussdes desse tema, pois a pratica da profissdo ainda é colocada

acima da teoria, no que tange o ensino nos cursos de Ciéncias Contébeis.

Em sua pesquisa sobre as concepcBes pedagogicas no curso de Ciéncias
Contébeis, Malusi, Melo, Miranda e Arruda (2014, p. 310) apontam que sdo
fundamentais as aulas teéricas, mas ainda ha de se considerar “que a teoria pela teoria
ndo acrescenta muito ao aprendizado do aluno, é preciso instrumentalizar o professor
por meio de formacio continuada”. E necessaria a abertura para um ambiente que
vincule os dois polos para que se contribua para o desenvolvimento do ensino

aprendizado do aluno.

Interessante perceber que os prdprios relatos de alguns docentes carregam uma
carga de tradicionalismo conceitual no que tange & experiéncia pratica da profissao
contabil. E o caso da pesquisa sobre os saberes dos professores tidos como referéncia
nos cursos de Ciéncias Contabeis, feita por Miranda, Casa Nova e Cornacchione (2012,
p. 151), na qual é relatado que “esses professores [0s pesquisados] possuem algumas
caracteristicas especificas: tiveram vasta experiéncia préatica, antes e até mesmo durante

0 exercicio das funcBes docentes”.
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Na Tabela 3, é possivel enxergar as frequéncias e porcentagem consolidadas por

tipo de respostas.

TABELA 3 — Resposta sobre ensino de disciplinas contabeis fugindo do ensino puramente
técnico.

Questodes Frequéncia Porcentagem
1. Aliando teoria e pratica 2 50,0
2. Aliando teoria e pratica com o tripé ensino, 1 16.7
pesquisa e extensdo ’
3. Com a vivéncia pratica da profissdo contabil 1 16,7
3. Nao responderam a questao 1 16,7
Total 6 100,0

Fonte: Dados obtidos pelo instrumento de pesquisa.

Na segunda pergunta, Vocé avalia que o seu curso de graduacdo ou de pos-
graduacéo lhe proporcionou, de alguma forma, uma boa formagéo teérico-prética para
atuar em sala de aula? O resultado foi: quatro professores (66,7%) optaram pelo né&o,
afirmando ndo terem adquirido conhecimentos pedagdgicos durante sua formacdo na
graduacdo ou pos-graduagdo para atuar na docéncia universitaria. Segundo esses
professores, 0s conhecimentos foram adquiridos por eles em cursos de extensédo e
capacitacdo. Dois professores entrevistados (33,3%) responderam que sim, pois tiveram
conteudos pedagdgicos em cursos de licenciatura e poés-graduacdo que lhes

proporcionaram conhecimentos pedagogicos durante a formacéo deles.

Diante das respostas e justificativas dos sujeitos da pesquisa, é identificado que a
maioria dos professores que exerce a docéncia no curso de Ciéncias Contabeis da IES
escolhida para esta pesquisa ndo teve formagao pedagdgica necessaria a pratica docente,
confirmando a énfase dada nos conhecimentos técnicos e na prética da profissdéo como

pilares para a pratica docente.

[...] é importante que o professor de ensino superior em Contabilidade
possua uma formacdo completa, englobando a formacdo pratica, com
conhecimentos da pratica profissional, de mercado; a formagdo
técnico-cientifica, sendo detentor de conceitos tedricos e especificos
com experiéncia em pesquisas académicas; conhecimentos didaticos,
advindos de experiéncias adquiridas com a docéncia ou do
aperfeicoamento pedagdgico por meio de cursos e aulas;
conhecimentos sociais e politicos, possibilitando a discussdo de
assuntos econbmicos, politicos e sociais envolvendo o pais e a prépria
profissdo. (ANDERE; ARAUJO, 2008, p. 100)
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Na tabela 4, é possivel verificar a frequéncia e porcentagem das respostas.

TABELA 4 - Resposta sobre a formacao pedagdgica para a pratica docente.

Frequéncia Porcentagem

1. Obtiveram formacédo profissional para pratica docente com

. g 1 16,7
conhecimento teérico
2. Obtiveram formacéo profissional para pratica docente com contetidos 1 16.7
pedagdgicos adquiridos em cursos de licenciatura e/ou p6s-graduacdo !
3. Aprenderam em cursos de capacitacdo e formacdo continuada 2 33,3
4. Nao aprenderam questdes pedagogicas, apenas teoria 2 33,3
Total 6 100,0

Fonte: Dados obtidos pelo instrumento de pesquisa.

Nas perguntas em que os professores pesquisados foram convocados a completar
as frases para expressar suas opinides, a primeira das frases € colocada da seguinte
forma: Ser professor universitario é... e cinco (83,3%) professores a completaram.
Apenas um professor ndo respondeu (16,7%). Prevaleceu nas respostas, a abordagem
humanista no que tange & concepcéo desses docentes, sendo o aluno abordado como o
centro da formagdo do conhecimento. “N&o h& duvida de que estamos diante de um
processo de ampliacdo do campo da docéncia universitaria. A docéncia requer formacéo
profissional para seu exercicio: conhecimentos especificos ou, no minimo, habilidades
vinculadas a atividade docente para melhorar sua qualidade” (SLOMSKI, 2007, p. 89).

A respeito das respostas oriundas dessa questéo, foi montada a Tabela 5.

TABELA 5 - Frase a ser completada — Ser professor universitario é...

Frequéncia  Porcentagem

1.Compartilhar sabedoria e conhecimento 1 16,7
2. Respeitar e valorizar o aluno 1 16,7
3. Mediar para a busca da autonomia do aluno 1 16,7
4. Ter paix&o por ensinar 1 16,7
5.Pensar no processo de ensino e aprendizagem 1 16,7
6. Ndo Respondeu 1 16,7

Total 6 100,0

Fonte: Dados obtidos pelo instrumento de pesquisa.

Na segunda pergunta, Para mim, o aluno aprendeu quando ele..., todos os

professores preencheram, atingindo 100% de respostas. Dentre elas, o entendimento é
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de que o aluno aprende quando consegue interpretar os conteudos utilizando-se de sua
particularizacdo e, de forma individual, consegue atribuir significado para a sua
satisfacdo, motivacéo e aplicacdo pratica. Em analise, as respostas tendem a abordagem
comportamentalista e humanista de educagdo, uma vez que o foco dado pelos
professores entrevistados é pautado no aluno.

Para Freire (1987), é necessario haver um conflito dentro do prdprio sujeito em
que sejam revisadas suas bases conceituais a ponto de descontruir uma certeza para dar
lugar a outra, 0 que esse novo sujeito consiga se estabelecer em um novo conhecimento,

o0 qual seja evolugéo do primeiro.

TABELA 6 - Frase a ser completada — Para mim, o aluno aprendeu quando...

Tendéncias pedagdgicas do processo educativo  Frequéncia Percentagem
1. Abordagem comportamentalista 4 66,7
2. Abordagem cognitivista 0 0,0
3. Abordagem humanista 2 33,3
4. Abordagem sociocultural 0 0,0
5. Abordagem tradicional 0 0,0
Total 6 100,0

Fonte: Dados obtidos pelo instrumento de pesquisa.

Na Gltima pergunta aberta para os professores, Para melhorar minha prética
como docente, eu..., trés professores (50%) responderam argumentando sobre a
autorreflexdo da préatica docente como principal elemento para melhorar suas préaticas
individuais. Um dos professores (16,7%) abordou a necessidade do aperfeicoamento e
pesquisa e um outro (16,7%) também respondeu abordando a qualificacdo e
aperfeicoamento, porém, acrescentando o destaque & necessidade disso acontecer em
sua area especifica de atuagdo. Um dos professores (16,7%) inclui a questdo da pesquisa
como a forma de melhorar sua pratica como docente.

Nesse sentido, a linha de raciocinio de Slomsk (2007) corrobora com esta
pesquisa:

Delimitar, indicando passo a passo 0 que o0s professores precisam
saber é impossivel, pois, cada contexto tem suas necessidades
especificas e a pratica de ensino ndo depende de receita, ndo funciona
segundo regras fixas, que uma vez seguidas, resultam em atividade
bem-sucedida. E possivel, entretanto, ter uma ideia sobre os
conhecimentos envolvidos no ato de ensinar e avaliar a natureza e a
origem desses saberes envolvidos a pratica docente. (SLOMSKI,
2007, p. 100)
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A Tabela 7 traz uma importante reflexdo, pois mesmo que nem todos oS
professores pesquisados tenham formacdo pedagdgica para o exercicio da profissdo
docente, a énfase em melhorar seus métodos é reconhecida pela maioria deles em

elementos que abrangem a ponderagdo de suas préaticas.

TABELA 7 - Frase a ser completada — Para melhorar minha préatica como docente eu...

Melhoria da pratica docente Frequéncia Percentagem
1. Com conhecimento pedagdgico 1 16,7
2. Com conhecimento pedagdgico e especifico da area 1 16,7
3. Com conhecimento teérico cientifico 1 16,7
4. Com reflexdo sobre a pratica docente 3 50,0
Total 6 100,0

Fonte: Dados obtidos pelo instrumento de pesquisa.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Depois de trabalhados os temas envolvidos nesta dissertagédo, podemos perceber
que o estudo decorrente deles reforgam a compreenséo académica sobre a importancia
de se discutir as concepgdes e préaticas pedagdgicas dos docentes que atuam no curso de
Ciéncias Contabeis. Uma série de limitacbes destaca qualquer pretensdo de concluir o
assunto, pois se trata de um estudo abordado com uma amostra especifica e potencial
amplo de aplicabilidade.

A premissa em que foi baseado este estudo esta vinculada & exigéncia dos
mercados globais e @ mudanca demandada no perfil do profissional da area contabil. A
verdade é que esse novo profissional necessita ter habilidades capazes de favorecer a
imersdo nas transformagfes continuas da prépria profissdo. Para tanto, o docente dos
cursos de Ciéncias Contdbeis deve ter em sua formagdo uma bagagem tedrica e pratica
suficientemente necessaria para exercer seu papel no processo de ensino-aprendizagem.

O intuito de eleger a temética trabalhada nesta pesquisa provém de experiéncias
no campo profissional e na prética da docéncia superior nos cursos de Ciéncias
Contabeis, onde, na maioria das vezes, percebe-se uma caréncia de respostas frente as
reflexdes dos aprimoramentos necessarios, o que da origem a inquietude pelas respostas
neste estudo. Muitos foram os pontos de reflexdo alcangados, principalmente em relagéo
a forma de o professor entender a docéncia relacionada a profissdo contabil, tanto no
contexto universitario como profissional. Partindo dessa inquietude, foram propostos
dois grandes problemas, também considerados de suma importancia para esta pesquisa:

1. Qual o grau de importancia que docente universitario do curso de
Ciéncias Contabeis atribui as categorias: concepgdo do processo ensino-
aprendizagem e saberes docentes?

2. Quais relagdes sdo estabelecidas entre as duas categorias e a formagéo

docente?

Tendo essas questdes norteadoras como as perguntas macros da pesquisa, 0O
propdsito do estudo foi refletir sobre a formacdo docente e as competéncias pedagogicas
que possuem os professores universitarios que atuam no curso de Ciéncias Contébeis,
especificamente em uma instituicio de ensino superior de Uberlandia/MG. Sendo

estabelecido assim como objetivos: a verificagdo de quais sdo as concepgdes docentes
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levadas para a sala de aula pelos professores atuantes no curso de Ciéncias Contéabeis, e

a identificacdo das relagdes entre os saberes docentes e a formag&o desses professores.

Para segregar e organizar com clareza os problemas indicados foi utilizada a
pesquisa exploratoria, concebendo que ela j& mantinha como histérico algumas
caracteristicas docentes ainda ligadas ao modelo tradicional de educagdo, com o viés de
mudancas gradativas ao longo do tempo. Sendo assim, o referencial teérico foi a
reunido de um importante arcabouco de informagdes, teorias e reflexdes na missdo de
tragar uma linha histérica da educacdo para contribuir com este estudo que estd na
fronteira dos cursos de Ciéncias Contéabeis e Pedagogia.

Portanto, foram reconhecidas como eixos da pesquisa as categorias: Concepgdes
dos Docentes Universitarios e os Saberes Docentes. Para coleta de dados, foi utilizado
um formulario como instrumento de pesquisa que continha perguntas de livre escolha a
respeito de determinadas afirmaces atreladas as categorias especificas; e perguntas
abertas para ser possivel de, além de quantificar as respostas, qualifica-las. Os sujeitos
elencados para responder & pesquisa foram identificados em género, faixa etaria,
titulacdo, area de atuacdo e exclusividade a docéncia.

Com essa gama de informacbes foi possivel concluir que de fato tanto a
Pedagogia quanto o Curso de Ciéncias Contabeis tém sofrido modificacBes relevantes
durante as ultimas décadas, e em especifico, modificacBes no que tange a inter-relacdo
da teoria com a exigéncia da pratica. O curriculo dos cursos e a composicdo de suas
estruturas procuram, pelas normativas especificas fornecidas pelo Ministério da
Educacéo, acompanhar as exigéncias praticas impostas pelo mercado de trabalho,
formando assim um ambiente em que é indispenséavel a reciclagem constante do docente
para alcancar, com éxito, a formacéo dos alunos.

Portanto, é expressiva a necessidade de o professor ter a consciéncia de que ndo
é necessario somente ser um bom contador para ser um professor, até mesmo porque a
préatica da docéncia é um campo que também tem sofrido um forte movimento de
mudancas. Mudancas essas que envolvem ndo s6 o professor quanto o contexto
mundial.

Os métodos utilizados, até entdo como parte do fluxo de ensino-aprendizagem,
tém sido submetidos & reciclagem em um momento em que a comunicagédo transcende a
educacdo. Partindo da educomunicagdo, em que 0s meios de comunicagdo devem

ocorrer situados em um cenério totalmente formado pela tecnologia da informacéo,
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tornam-se indispensaveis, portanto para a educagéo, a congruéncia do método, didatica
e comunicagdo em uma linguagem mais viavel para a propria era (KAPLUN, 1996).

No conceito da tecnologia educacional, a producdo do conhecimento torna-se
real a partir de que seja criada uma solucéo para um problema, como ja mencionado por
Bacherlad (1975) em seu livro “O novo espirito cientifico”, de fato, desde aquela época
j& haviam sido modificados os meios em que o formato da educagdo se estabelecia, pois,
em uma crescente evolugdo digital, com certeza é mais provavel que se revelem novas
formas de interacdo e utilizagcdo de ferramentas para alcancar o real significado de
aprendizado para o aluno.

Ainda podem ser citados outros aspectos que possuem influéncia indireta com a
necessidade de adaptacdo do professor com a prética docente no curso de Ciéncias
Contabeis no objetivo de preparar os alunos com uma formagdo abrangente. A propria
globalizacdo dos mercados, que traz consigo uma necessidade técnica de padronizagdo
das analises econdmico-financeiras dentro das normas internacionais de contabilidade, a
necessidade da governanca corporativa e a estrutura de crescimento e perenidade dos
negacios.

Foi identificado o reconhecimento de alguns professores pesquisados quanto a
condicdo real da prética docente em relacdo ao mercado de trabalho, onde o
direcionamento do ensino-aprendizagem ndo mais Se sustenta por antigas premissas, as
quais estdo sendo substituidas por novas concepcBes convergentes ao Cenario
contemporaneo.

Neste estudo, foi possivel identificar que apenas a indicacdo da pratica como
suficiente para o professor assumir profissionalmente a docéncia universitéria ja ndo é
mais tida como a linha de base ideal, uma vez que podem existir caréncias no campo
pedagdgico. Foram identificadas circunstancias em que a profissdo docente é mantida
como secundaria no que tange a concepcdo do conhecimento da pedagogia.

Os professores pesquisados, em sua maioria, sdo do sexo masculino com idade
entre 21anos e 50 anos, sendo um pesquisado com mais de 50 anos. Entre os sujeitos da
pesquisa, 0 menor grau de formagdo é o de especialista e 0 maior é o de doutor, todos
atuantes na docéncia superior em Ciéncia Contabeis em cursos de graduacéo e/ou pos-
graduacdo. A maioria dos professores exerce atividades profissionais correlatas além da
docéncia, sendo isso uma das revelages da pesquisa: metade dos professores ndo se

dedica exclusivamente a docéncia.
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No que tange & percepcdo dos docentes que envolvem a formacéo profissional,
foi revelado que a maioria deles reconhece e concebe que a reciclagem,
aperfeicoamento e formacdo continuada sdo de suma importancia para a formagéo da
didéatica aplicada e do desempenho pedagdgico.

Os resultados quanto as concepgdes pedagdgicas presentes na formagao do perfil
dos professores de Ciéncias Contabeis apresentam. por meio do resultado da coleta de
dados, que 66,6% dos docentes entendem que o professor é o detentor do conhecimento
quase sempre e sempre. O tecnicismo, enquanto dominio das técnicas préaticas da
profissdo, aparece na opinido dos professores pesquisados como prelidio para que o
docente seja classificado como um bom profissional. Esses dados percebidos, conforme
a amostra, revelam que ainda esta presente a concepgao tradicional de ensino no que
tange ao processo educativo nos cursos de Ciéncias Contébeis.

Apesar de as concepgOes tradicionais da educacdo prevalecer em algumas
tematicas, metade dos professores pesquisados entende ser valido trabalhar a educacédo
com énfase na dialética dando importancia ao sentimento dos alunos para que lhes
sejam atribuidas significancias pessoais no aprendizado, reconhecendo assim, o aluno
como parte importante do processo de ensino. Reforgando essa visdo, 100% dos
professores pesquisados consideram o ato de ensinar como uma oportunidade de criar
possibilidades para a constru¢do do conhecimento, sinalizando uma forte abertura as
novas concepgoes.

Nos resultados do eixo “Saberes Docentes”, foi possivel concluir, a partir da
amostra, que mesmo existindo particularidades técnicas no curso de Ciéncias Contabeis,
estd instaurada, na postura dos docentes, uma visdo de que a prética estd vinculada a
docéncia enquanto profissdo, existindo assim a necessidade de o professor ter a
experiéncia técnica das disciplinas do curso de Ciéncias Contébeis para lhe auxiliar
como docente no ato de trabalhar o conhecimento. Portanto, foi possivel concluir que o
docente deve-se preocupar com a formagdo do aluno para que ele seja inserido no
mercado de trabalho.

Quanto as relagdes de interdisciplinaridade inseridas no processo de ensino e
aprendizagem, a pratica ainda é percebida como o caréater essencial do ensino das
disciplinas do curso de Ciéncias Contabeis, sendo ela ainda tangenciada, mas conforme
a amostra, reconhecida como importante na visdo dos docentes, embora alguns
reconheceram ndo utilizar sempre essa abordagem. Assim, a respeito da didatica,

mesmo que nem todos os professores entrevistados possuam formacéo pedagogica, eles
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consideram importante trabalhar contetdos orientados por técnicas pedagdgicas para o
exercicio da docéncia.

Em relagdo as perguntas abertas do instrumento de pesquisa, foi possivel obter
uma riqueza de informagfes, as quais atribuem as concepgbes dos docentes
entrevistados em uma formacgdo de base tecnicista, tendenciando assim suas visdes
acerca da docéncia que exercem como profissdo no momento.

Acerca do ensino de contabilidade, dentre suas particularidades técnicas e suas
demandas interdisciplinares, a maioria dos docentes (66% de 100%) entende que é
possivel explorar a pratica sem que a teoria aconteca, mas ainda assim, opina que a
teoria € um pilar importante para que a prética aconteca e que a interdisciplinaridade
deve acompanhar esse fluxo seja na pesquisa ou na préatica. No entanto, houve uma
opinido divergente que preza pela visdo conservadora em que a propria caracteristica
técnica da profissdo ndo permite que pratica seja colocada ap6s a teoria. Sendo assim,
diante da amostra, ainda fica presente a necessidade do amadurecimento das discussoes
desse tema, pois a préatica da profissdo ainda é colocada acima da teoria, no que tange o
ensino nos cursos de Ciéncias Contébeis.

Sobre a formacdo pedagdgica para o exercicio da profissdo docente, 66,7% dos
professores pesquisados afirmam néo ter adquirido conhecimentos pedagdgicos durante
sua formagdo na graduacdo ou pds-graduacdo para atuar na docéncia universitaria.
Segundo eles, os conhecimentos foram adquiridos em cursos de extensdo e capacitagéo.
Portanto, a conclusdo da amostra é que ainda prevalece a experiéncia como pilar para a
prética da docéncia universitéria nos cursos de Ciéncias Contabeis.

Quando indagados sobre a visdo do que é ser professor, na opinido dos
pesquisados prevaleceram (100%) respostas de cunho humanista no que tange a
concepcdo da educagdo, sendo que as abordagens demonstraram preocupagdo com a
aprendizagem do aluno, paixdo por ensinar, entre outras convicgdes voltadas para a
evolugdo social e pessoal, tendo sempre o aluno como centro da formagdo do
conhecimento.

Vista a opinido dos docentes que participaram da pesquisa foi possivel concluir
que é necessaria a formacdo pedagdgica para o exercicio da docéncia universitaria, uma
vez que o curriculo do curso ndo explora essas questfes e que apenas a experiéncia
profissional ndo é suficiente para trabalhar as amplas variaveis da educacéo.

Conforme o resultado desta pesquisa, foi possivel eleger algumas potenciais

acOes de melhorias para a formacéo dos docentes universitérios: 1) a sensibilizacdo dos
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professores, por parte das instituicbes de ensino superior, frente a relevancia da
formagdo pedagbgica para o exercicio da docéncia universitaria no proposito da
construcdo de conhecimentos extratécnico-contébil; 2) as Instituicbes de Ensino
Superior devem estabelecer um projeto pedagdgico voltado para o curriculo do
professor, por meio de extenséo e reciclagem, no intuito de alcancar um dinamismo
interdisciplinar no perfil dos docentes dos cursos de Ciéncias Contabeis; 3) criacdo de
novos métodos de ensino que acompanhem as novas tendéncias da educomunicacéo e
tecnologia educacional.

Finalizando essas consideragdes, a intengdo é de que esta pesquisa contribua
com os docentes do curso de Ciéncias Contabeis e pesquisadores da area de educagdo
em relacdo as préticas pedagogicas. Esta dissertacdo também € o fruto de um esforco do
pesquisador e o grupo de pesquisa o qual esta ligado para reforcar o acervo de estudos
voltados para a importancia da formacdo pedagdgica continua, no intuito de fomentar
um ensino de maior abrangéncia frente as demandas contemporéaneas da sociedade.

E proposta de melhoria advinda deste trabalho que seja aplicada a analise feita
nesta pesquisa junto ao quadro de docentes das IESs, que seja via entrevista e/ou
formulério aplicado, mas com possibilidade de serem alavancadas a¢Oes praticas com o
viés de existirem programas especificos de formacdo continuada. As discussdes
fomentadas nesta dissertagdo podem ser adaptadas a cursos de bacharelado de outras
areas, até mesmo devido a possivel inexisténcia de formagdes pedagogicas no curriculo

de formacdo de docentes de outros cursos.
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APENDICES

Apéndice A — Parecer do comité de ética.

lﬁ U F UNIVERSIDADE FEDERAL DE % Plataforma
UBERLANDIAIMG %orl
Iomiic de EGcs cm Posqoise

Cantinuaiis & Pacer 78280

de Ensing Superior de Uberindia. Apresenta o plant de recrutamento dos participantes da pesquisa, com
08 seus critérios de Inclus@o e exclusdo, vinculados sos objetives da proposta de trabatho do protocolo.
Define & amostra em 20 participantes.

Consideragbes sobre o5 Termos de apresentagdo obrigatdria:
Todos os termos foram apresentados.

Recomendabes:

&0 ha.

Conclusdes ou Pendénclas e Lista de Inadequagbes:

O profocalo estd aprovado.

O acordo com as amibuigdes definidas na Rescluglo CHE 466/12, o CEP manifesta-se pela aprovagao do
protocalo de pesquiss proposio.

O protoecolo néo apresenta problemss de ética nas condulas de pesquisa com seres humanos, nos limiles
da redagio & da metodologia apresentadas.

Situacao do Parecer:

Aprovedo

Mecessita Apreciagho da CONEP:
MBD

Consideragbes Finals a critério do CEP:
Data para entrega de Relatério Final so CEFFUFU: novembeo de 2015,

0B5.: 0 CEPUFU LEMBRA QUE QUALQUER MUDANGA NO PROTOCOLO DEVE SER INFORMADA
IMEDIATAMENTE AQ CEP PARA FINS DE ANALISE E APROVAGAD DA MESMA

O CEPMUFU lembra que:

a- segundo & Resolugdo 46612, o pesquisador deverd arquivar por 5 anos o relatdnio da pesquise e os
Termos de Consentimento Livre & Esclarecido, assinados pelo sujeito de pesguisa.

b- podera, por escolha aleatdria, visitar o pesguisador para conferéncia do relatbrio e documentsgio
pertinente &0 projeto.

c- & Bprovegdo do protocols de pesquisa pelo CEFAUFU dé-se em decorméncia do atendimento a
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Apéndice B — Instrumento de Pesquisa

Instrumento de Coleta de Dados
DOCENCIA UNIVERSITARIA
- saberes pedagdgicos necessarios a formagcéo do professor de CIENCIAS
CONTABEIS -

Prezado(a) Professor(a),

O(a) senhor(a) esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa que tem
como objetivos, investigar, estudar e compreender quais 0s conhecimentos pedagdgicos
que os professores universitarios, com formacao inicial em CIENCIAS CONTABEIS e
que atuam no curso de Ciéncias Contébeis, possuem frente a sua pratica docente no
ensino superior. Visa sinalizar as interacdes que esses professores estabelecem entre si e
com a organizagdo de seu trabalho docente através das categorias de estudo: concepgdes
de docéncia universitaria e saberes docentes.

Para tanto, o(a) senhor(a), professor(a) universitario(a), na parte Il deste
instrumento de pesquisa, deverd assinalar com um Unico X sua resposta no numero a
frente de cada frase, usando a seguinte escala:

(1) (2) 3) (4) ©)

Nunca Quase Nunca | Eventualmente | Quase Sempre Sempre

Parte | - DADOS GERAIS SOBRE O SUJEITO PESQUISADO

11 Sexo:
a) () feminino b) ( ) masculino
1.2 Faixa etaria:
a) ()21a30 b) ( )31a40
c) ( )41lahs0 d) ( )acimade50
1.3 Titulacgdo, ano de conclusdo e drea de formacao:
a)( ) b)( ) Especializagéo/ano:
Graduagdo/ano: Area:
Area
(s):
c)( ) Mestrado/ano: d)( ) Doutorado/ano:
Area Area:
(s):
e)( ) Pos- f)( ) Outros- Quais?
doutorado/ano:
Area:
14 No exercicio profissional docente vocé atua:
a) () no Doutorado b) ( ) no Mestrado
c) ( )naGraduacdo d) ( )em cursos Lato-Sensu
15 Além da profissdo docente, exerce ou exerceu outra atividade contabil?
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a) ()sim b) ( ) ndo

c) De que tipo?

Parte || - CATEGORIAS A SEREM ESTUDADAS

2.1- CONCEPCOES DE DOCENCIA UNIVERSITARIA

Item Frase a ser analisada Grau de importancia

2.1.1 | O professor é a fonte do conhecimento. Amaral (2012, p. | (1)(2)(3)(4) (5
143); Gil (1997, p.25); Melo (2012, p. 34) )

2.1.2 | O bom docente cont&bil é o que domina bem as técnicas. | (1)(2)(3)(4) (5
Berger (1998, p.30); Meditsch (1999, p.4); Miranda (2011, )
p.58);

2.1.3 | Considerar que o professor deve aceitar o aluno comoeleée | (1)(2)(3)(4) (5
compreender os sentimentos que possui. Mizukami (1986, p. )
52); Rogers (1972, p.90)

2.1.4 | Considerar 0 ato de ensinar como a oportunidade de criaras | (1)(2)(3)(4) (5
possibilidades para a constru¢do do conhecimento. Masetto )
(2003, p.85)

2.1.5 | Considerar que se o aluno ndo aprendeu, significa que o| (1)(2)(3)(4)(5
professor ndo ensinou. Vasconcelos (2000, p. 77); Freire )
(1996, p. 26);

2.2- SABERES DOCENTES

221 Saber transmitir conhecimentos preocupando-se com a|(1)(2)(3)(4)(5
formacé&o profissional do aluno. Masetto (2000, p.11) )

2.2.2 Saber estabelecer relagGes interdisciplinares no processo de | (1)(2)(3)(4)(5
ensino-aprendizagem. Tardif (2002, p.241 e 242); Masetto | )
(2000, p.14).

2.2.3 | Saber refletir sobre temas tedricos e praticos do contetdode | (1) (2)(3)(4)(5
ensino. Azzi (2005, p.57); Gamboa (1996, p. 123 a 127). )

2.2.4 Saber apresentar o conhecimento de forma didética. Forestie | (1) (2)(3)(4) (5
Pereira (2000, p. 70). )

2.2.5 Saber transformar as informagfes em conhecimento na|(1)(2)(3)(4)(5
vivéncia cotidiana. Pimenta (2005, p.21); Masetto (2000, p. | )

16); Cunha (2000, p. 29);

Parte Ill - QUESTOES

Por favor, responda as questdes a seguir, marcando a alternativa que melhor expressa a
avaliacdo que vocé faz de sua formagéo e pratica. Se quiser apresentar mais explicacbes sobre
sua resposta, por favor, sinta-se a vontade.

1 - Vocé acha possivel ensinar disciplinas contabeis fugindo do ensino puramente técnico?

a. ()Sim

b. () Ndo
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1.1- Justifique:

2 — Vocé avalia que o seu curso de graduacdo ou de pds-graduacdo, lhe proporcionou uma
formacdo tedrico-prética suficiente para atuar em sala de aula?
a. () Sim b. ( ) Néo

2.1 - Justifique:

3 - Complete as frases abaixo:
3.1 - Ser Professor Universitéario é...
3.2 - Para mim, o aluno aprendeu bem quando ele ...

3.3 - Para melhorar minha préatica como docente eu...

Parte IV - COMENTARIOS

Observacdes - PARA CONHECIMENTO DO COMITE DE ETICA:

A - Instrumento de Pesquisa baseado no CAAE n.: 09979712.8.0000.5152.

B - Referencial tedrico que fundamenta a construgdo das categorias a serem

estudadas: concepcdes de docéncia universitaria e saberes docentes:

(2.1) CONCEPCAO DE DOCENCIA UNIVERSITARIA

AMARAL, A.L. Saberes e praticas no cotidiano da universidade: problemas e perspectivas. In:
MELO, G. F.; NAVES, M.L.P. (Organizadores). Didatica e Docéncia Universitaria. Uberlandia:
EDUFU, 2012. ISBN: 978-85-7078-300-4.
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BERGER, Christa. Teoria da Comunicacdo: apontamentos de sala de aula. In: Revista
Tendéncias da Comunicacédo. L&PM, Porto Alegre: 1998. ISSN 1519-7670.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: Saberes necessarios a pratica educativa. Sdo
Paulo: Paz e Terra, 1996. ISBN: 85-219-0243-3. FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia:
Saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996. ISBN: 85-219-0243-
3.

GIL, A. C. O professor universitario. In: GIL, A. C. Metodologia do ensino superior. S&o
Paulo: Atlas, 1997. ISBN: 978-85-224-4392-5.

MASETTO, Marcos T. Técnicas para o desenvolvimento da aprendizagem em aula. In:
MASETTO, Marcos T. Competéncia pedagogica do professor universitario. Sdo Paulo:
Summus, 2003. ISBN: 85-323-0831-7.

MIRANDA, Gilberto José. Relagbes entre as qualificacdes do professor e o desempenho
discente nos cursos de graduagcédo em Contabilidade no Brasil. Tese — Doutorado em Ciéncias:
Concentracdo em Controladoria e Contabilidade. Orientacéo, Silvia Pereira de Castro Casa
Nova, Universidade de Sao Paulo, 2011.

MIRANDA, Gilberto José; AZEVEDO, Renato Ferreira Leitdo; MARTINS, Gilberto de
Andrade.Teses das Teses em Contabilidade na USP. Revista de Educacao e Pesquisa em
Contabilidade - Repec, Brasilia-DF, v. 5, n. 2, art. 2, pp.21-42, mai./ago. 2011. ISSN 1981-
8610.

MELO, G. F. Docéncia na universidade: em foco os formadores de professores. In: MELO, G. F.;
NAVES, M.L.P. (Organizadores). Didatica e Docéncia Universitaria. Uberlandia: EDUFU,
2012. ISBN: 978-85-7078-300-4.

MIZUKAMI, M.G.M. Ensino: as abordagens do processo. Sdo Paulo: EPU, 1986. ISBN: 85-
123-035-06.

ROGERS, C. R. Liberdade para aprender. Belo Horizonte: Interlivros, 1972. ROGERS, C. R.
Liberdade para aprender. Belo Horizonte: Interlivros, 1972.

VASCONCELOS, Maria, L, M, C. Contribuindo para a formacéo de professores universitarios:
relato de experiéncias. In: MASETTO, Marcos Tarciso (Organizadores). Docéncia na
Universidade. Campinas, SP: Papirus, 2000. ISBN: 85-308-0509-7.

(2.2) SABERES DOCENTES

AZZI, Sandra. Trabalho docente: autonomia didatica e construcdo do saber pedagdgico. In:
PIMENTA (Org.), Selma Garrido. Saberes pedagoégicos e atividade docente. 4ed, Sao
Paulo: Cortez, 2005. ISBN: 85-249-0711-8.

CUNHA, Maria Isabel da. Aportes Teodricos e Reflex8es da préatica: a emergente reconfiguracao
dos curriculos universitarios. In: MASETTO, Marcos Tarciso (Organizadores). Docéncia na
Universidade. Campinas, SP: Papirus, 2000. ISBN: 85-308-0509-7.

FORESTINI, M, C, P, P; PEREIRA, M, L, T. A formacdo pedagogica construida na area da
salde: excertos de uma prética interdisciplinar na pés graduacdo. In: MASETTO, Marcos
Tarciso (Organizadores). Docéncia na Universidade. Campinas, SP: Papirus, 2000. ISBN: 85-
308-0509-7.

GAMBOA, Silvio Sanchez. A contribuicdo da pesquisa na formacéo docente. In: REALI, Aline
M de M: MIZUKAMI, M da G. N. Formagao de Professores: tendéncias atuais. Sdo Carlos:
EDUFSCAR, 1996. ISBN: 85-85173-17-3.

GAUTHIER, C et al. Por uma teoria da Pedagogia. Pesquisas contemporaneas do saber
docente. ljui, RS, Editora Unijui, 1998.

MASETTO, Marcos. Professor Universitario: um profissional da educacao na atividade docente.
In: MASETTO, Marcos. Docéncia na Universidade. Campinas, SP: Papirus, 2000. ISBN: 85-
308-0509-7.

PIMENTA, Selma Garrido. Formacdo de Professores: identidade e saberes da docéncia. In:
PIMENTA (Org.), Selma Garrido. Saberes pedagoégicos e atividade docente. 4ed, Sao
Paulo: Cortez, 2005. ISBN: 85-249-0711-8.
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Tendéncias da Comunicacédo. L&PM, Porto Alegre: 1998. ISSN 1519-7670.
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Nova, Universidade de Sao Paulo, 2011.
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MASETTO, Marcos Tarciso (Organizadores). Docéncia na Universidade. Campinas, SP:
Papirus, 2000. ISBN: 85-308-0509-7.
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In: MASETTO, Marcos. Docéncia na Universidade. Campinas, SP: Papirus, 2000. ISBN: 85-
308-0509-7.

Questédo 3

3.1 - ZABALZA, M.A. O ensino universitario: seu cenario e seus protagonistas. Porto Alegre:
Artmed, 2004. ISBN: 978-85-363-0214-0.
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D - Outros Referenciais tedricos que fundamentam a construgéo do Instrumento de Pesquisa:

1.1 ALENCAR, Eunice M. L. Soriano e FLEITH, Denise de Sousa. Inventario de praticas
docentes que favorecem a criatividade no ensino superior. Psicologia: Reflexdo e
Critica, vol. 17, n. 1. Porto Alegre, 2004 / ISBN 0102-7972.

1.2 BELCHIOR, Patricia de O. L. Docéncia universitaria: o professor de educacao fisica no
curso de educacdo fisica. Dissertacdo - Mestrado em Educacdo. Orientacéo, Profa.
Dra. Silvana Malusa Barauna. Faculdade de Educacédo, Universidade Federal de
Uberlandia, UFU/MG Uberlandia/MG, 2007.
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Profa. Dra. Silvana Malusa Robson Santos Morais
Orientadora Aluno/Orientando
UFU/FACED/PPGED UFU/FACED/PPGED

Mestrado em Educacao Mestrado em Educacao
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Apéndice C — Termo de consentimento livre e esclarecido - TCLE

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO - FACED
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM TECNOLOGIAS, COMUNICACAO E
EDUCACAO
Linha de Pesquisa Midias, Educacdo e Comunicacéo

E-Mail : ppged @faced.ufu.br
Av. Jodo Naves de Avila, 2121- Campus S. Ménica — BlL.“G”. CEP 38.400-092-Uberlandia/MG. Telefax:
(34)3239-4212

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO-TCLE
Prezado Professor,

Vocé estd sendo convidado (a) para participar da pesquisa intitulada “Docéncia
Universitaria: saberes pedagdgicos necessarios a formacéo do professor de CIENCIAS
CONTABEIS”, sob a responsabilidade dos pesquisadores Silvana Malusa Baratna e
Robson Santos Morais.

Nesta pesquisa nds estamos buscando entender os conhecimentos pedagdgicos que 0s
professores universitarios, com formacédo inicial em Ciéncias Contabeis e que
atuam no curso de Ciéncias Contabeis, possuem frente a sua préatica docente no
ensino superior. Visa sinalizar as interagbes que esses professores estabelecem
entre si e com a organizacao de seu trabalho docente.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ser& obtido pelo pesquisador Robson
Santos Morais por meio de um link na web antes de se adentrar & pesquisa com as
opgOes “concordo participar” ou “discordo participar”, lembrando que a pesquisa
sO sera aberta as respostas dos sujeitos ap6s a autorizacdo pelos professores
pesquisados, clicando na opgéo “concordo participar”.

Na sua participacdo vocé serd submetido a um instrumento de pesquisa contendo
quatro etapas, em uma Unica fase embasada por formulério eletrénico. A primeira
etapa trata-se dos “Dados Gerais sobre 0s sujeitos pesquisados”, a segunda etapa é
um escala Likert com duas categorias a serem pensadas: concepgdo de docéncia
universitaria e saberes docentes. A terceira fase sdo reflexdes abertas sobre a
préatica docente do professor universitario e a quarta, “Comentarios Gerais”, caso
0 sujeito julgue necessario. A metodologia para anélise dos dados ser4 de forma
quali-quantitativa. A qualitativa estard baseada em leituras e referéncias
bibliogréficas, contrastando as respostas a literatura referente & concepcdo de
docéncia universitaria. Ja a quantitativa lida com nUmeros, usa modelos
estatisticos para explicar os dados. A maior parte da pesquisa quantitativa esta
centrada ao redor do levantamento de dados (survey) e de questionarios, apoiado
pelo programa de estatistica muito comum, denominado SPSS (Statistical Package
for Social Sciences).

Em nenhum momento vocé serd identificado. Os resultados da pesquisa serdo
publicados e ainda assim a sua identidade seré preservada. Vocé ndo tera nenhum gasto
e ganho financeiro por participar na pesquisa. Os riscos consistem em uma possivel
identificagdo do sujeito devido a uma conjuntura de fatores como a identificagéo
por parte de familiares, por exemplo, que devido a convivéncia proxima e acesso a
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uma variedade de informacgdes do participante que quando cruzadas com alguns
elementos que necessariamente deverdo constar das publicagbes dos resultados
permitam a este sujeito, em especial, fazer a identificacdo do participante da
pesquisa. Porém, a equipe executora deverd se comprometer com o sigilo absoluto
sobre a identidade do sujeito de pesquisa, ndo identificando de forma alguma o
sujeito em nenhuma hipotese.

Os beneficios serdo o oferecimento de dados sobre a docéncia universitaria, frente a
formacdo e pratica pedagdgica do docente em Ciéncias Contabeis, possibilitando
assim, que os profissionais envolvidos na &rea possam aperfeicoar sua prética
pedagogica no que diz respeito & docéncia no ensino superior.

Vocé é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum
prejuizo ou coacao.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com vocé.
Qualquer davida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato com a Profa.
Dra. Silvana Malusd Baralna pelo e-mail: silmalusa@yahoo.com.br ou com Robson
Santos Morais pelo e-mail robsonsm81@gmail.com ou na Av. Jodo Naves de Avila, n°
2121, bloco G, Campus Santa Ménica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; fone: 34-
32394212.

Podera também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-
Humanos — Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121,
bloco A, sala 224, Campus Santa Monica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; fone:
34-32394131

Uberlandia, 07 de julho de 2014

Profa. Dra. Silvana Malusa Robson Santos Morais
silmalusa@yahoo.com.br robsonsm81@gmail.com

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apos ter sido devidamente
esclarecido.

Participante da pesquisa
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Apéndice D - Declaragéo de responsabilidade pela analise estatistica

DECLARACAO DE CONFERENCIA DA ANALISE ESTATITICA

Eu José Waldemar da Silva, brasileiro, portador do CPF no. 006.836.576-40, Carteira de Identidade
M — 7.941.404, 6rgio expedidor SSP-MG, Professor da Faculdade de Matematica da Universidade
Federal de Uberlandia — FAMAT/UFU na 4rea de Estatistica e doutor em Estatistica e
Experimentagdo Agropecudria pela Universidade Federal de Lavras - UFLA, residente e
domiciliado & Rua Clarimundo Marques Pires, 885, Bairro Santa Monica em Uberlandia, Minas
Gerais; declaro para os devidos fins que efetuei a conferéncia da andlise estatistica da Dissertagdo
de Mestrado em Educacio de Robson Santos Morais, matricula 11412TCE009, intitulada

~ «DOCENCIA UNIVERSITARIA: saberes pedagégicos necessdrios a formagdo do professor de
CIENCIAS CONTABEIS”.

Uberlandia, 16 de junho de 2015.

)

/ ost-Watdemar da Silva
/ Professor - FAMAT/UFU
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Apéndice E - Declaracéo de responsabilidade da correcao ortografica e normas
ABNT

Declaracido de revisio de portugués e ABNT

Eu, Maria Cristina Gongalves, brasileira, portadora do CPF 576.957.256-68, Carteira de
Identidade MG. 2.239.004, jornalista, residente ¢ domiciliada a rua Prata, 606, Bairro
Aparecida, Uberlandia, Minas Gerais, declaro que realizei a revisdo de portugués e
adequagdo das normas de ABNT da Dissertagdo de Mestrado em Educagido de Robson
Santos Morais, matricula 11412TCE009, intitulada DOCENCIA UNIVERSITARIA:
SABERES PEDAGOGICOS NECESSARIOS A FORMAGCAO DO PROFESSOR DE
CIENCIAS CONTABEIS.

Uberlandia, 26 de janeiro de 2016.
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Maria Cristina Gongalves
Jornalista e revisora de textos
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Apéndice F - Declaracdo de responsabilidade da transcri¢do em inglés

de Identidade 415858-3, m m
Umuarama, declaro que realizei a tradugio f
Lingua Inglesa do Resumo da Dissertagio de
Morais, matricula 11412TCE009, ilﬁ‘lulﬂh
SABERES PEDAGOGICOS NECESSARICB A



