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RESUMO

O ensino superior no Brasil tem passado por um processo de expansdo nos ultimos anos,
refletindo em uma maior demanda por professores universitarios. O que se percebe é que, ao
assumirem a docéncia no ensino superior, esses professores nem sempre estdo preparados
para lidar com os desafios e responsabilidades intrinsecos a carreira docente. A legislacdo
prevé que a preparagdo para o exercicio da docéncia no ensino superior deve ocorrer,
prioritariamente, nos cursos de pés-graduacdo stricto sensu. Contudo, pesquisas que
investigam a formacdo docente revelam que esses programas tém priorizado a formacdo de
pesquisadores em detrimento a formacdo pedagdgica, necessdria para o exercicio da
docéncia em nivel de ensino superior. Dentre os poucos componentes diddtico-pedagdgicos
que sdo oferecidos na pods-graduagdo stricto sensu, voltados para a formacdo docente,
destaca-se o estdgio docéncia. O presente estudo teve como objetivo identificar e analisar, na
percepc¢ao dos discentes dos programas de pds-graduacdo stricto sensu da drea contdbil no
Brasil, quais competéncias sdo desenvolvidas no estigio docéncia para a qualificacdo
docente. Por isso, desenvolveu-se uma pesquisa com abordagem quali-quanti. A etapa
qualitativa foi realizada por meio da realizacdo de dois grupos focais, com a participacao de
p6s-graduandos que cursaram o estidgio docéncia entre o periodo de 2013 a 2017. Na etapa
quantitativa, utilizou-se o levantamento e a amostra foi composta por 296 respondentes,
vinculados aos programas de pds-graduacdo stricto sensu da édrea contdbil (PPGCCs) do
Brasil. A andlise documental revelou que hd uma baixa oferta de disciplinas em carater
obrigatdrio voltadas para a formacao docente, o que indica o foco dos PPGCCs na formacao
de pesquisadores. Os resultados do grupo focal evidenciaram que a realizagdo do estagio
docéncia contribui para a formacgao didatico-pedagdgica de alunos com e sem experiéncia na
docéncia, bem como para o desenvolvimento de competéncias docentes. Na andlise fatorial
exploratoria, os fatores identificados explicaram 71,41% da variagado total dos dados, o que
sugere alto grau de concordancia dos pds-graduandos em relacdo ao desenvolvimento de
competéncias docentes no estdgio docéncia. Foram identificados trés fatores, sendo o Fator
1 nomeado como “Competéncias sobre Reflexdo, Investigagdo, Planejamento e
Comunica¢do no ensino”; o Fator 2 denominado “Competéncias de Planejamento,
Preparacdo de Contetido e Aplicacdo de Novas Tecnologias”; e o Fator 3 chamado de
“Competéncias no Processo de Avaliagdo, Organizacdo e Elaboracdo das Metodologias de
Ensino”. O teste de diferenga de médias revelou que as médias do grupo de pos-graduandos
sem experiéncia com a docéncia para os fatores 1, 2 e 3 foram superiores as médias do
grupo com experiéncia na docéncia, o que evidencia que o primeiro grupo tem maior grau
de concordancia em relacio ao desenvolvimento de competéncias docentes no estigio
docéncia. Sobre a obrigatoriedade do estdgio docéncia nos PPGCCs, as médias do ranking
dos discentes que consideram que o estdgio docéncia deve ser obrigatério na pés-graduacio
foi superior para todos os fatores, se comparada as médias do ranking daqueles que
consideraram que ele ndo deve ser obrigatorio.

Palavras-chave: Estdgio docéncia. Competéncias docentes. Formacgao docente.



ABSTRACT

Higher education in Brazil has undergone a process of expansion in recent years, reflecting a
higher demand for university professors. What is perceived is that, when they take up
teaching in higher education, these teachers are not always prepared to deal with the
challenges and responsibilities intrinsic to the teaching career. The legislation foresees that
the preparation for teaching in higher education should occur, as a priority, in stricto sensu
post-graduate courses. However, researches that investigate teacher education reveal that
these programs have prioritized the training of researchers to the detriment of pedagogical
training, necessary for the teaching of higher education. Among the few didactic-
pedagogical components that are offered in stricto sensu post-graduation, focused on teacher
education, the teaching internship stands out. The present study aimed to identify and
analyze, in the perception of the students of the stricto sensu post-graduation programs of
the accounting area in Brazil, what competencies are developed in the teaching internship
for the qualification of the teacher. Therefore, a qualitative-quantitative research was
developed. The qualitative stage was accomplished by means of the realization of two focal
groups, with the participation of postgraduates who attended the teaching internship between
the period of 2013 to 2017. In the quantitative stage, the data survey was used and the
sample was composed of 296 respondents, linked to the stricto sensu post-graduate
programs in the accounting area (PPGCCs) of Brazil. The documentary analysis revealed
that there is a low supply of compulsory subjects for teacher training, which indicates the
focus of PPGCCs in the training of researchers. The results of the focus group showed that
the completion of the teaching internship contributes to the didactic-pedagogical training of
students with and without teaching experience, as well as the development of teaching skills.
In the factorial exploratory analysis, the identified factors explained 71.41% of the total data
variation, which suggests a high degree of agreement among postgraduates in relation to the
development of teaching competencies in the teaching internship. Three factors were
identified, the first one being named "Competencies on Reflection, Research, Planning and
Communication in teaching"; the 2nd called "Competencies of Planning, Content
Preparation and Application of New Technologies"; and the 3rd called "Competencies in the
Process of Evaluation, Organization and Elaboration of Teaching Methodologies". The
means difference test revealed that the means of the group of postgraduate students with no
experience with teaching for factors 1, 2 and 3 were higher than the means of the group with
experience in teaching, which shows that the first group has a higher grade of agreement in
relation to the development of teaching competencies in the teaching internship. Regarding
the compulsory teaching internship in the PPGCCs, the averages of the ranking of students
who consider that the teaching internship should be compulsory in the post-graduate course
was superior for all the factors, if compared to the averages of the ranking of those who
considered that it should not be compulsory.

Keywords: Teaching internship. Teaching competencies. Teacher training.
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1 INTRODUCAO
1.1 Contextualizacao e problema de pesquisa

O ensino superior no Brasil tem passado por um processo de expansdo nos ultimos
anos e isto se deve a diversos fatores, dentre eles: ao nimero cada vez maior de instituicdes
de ensino superior (IES) publicas e privadas, a variedade de cursos oferecida sob diferentes
modalidades e ainda a ampla oferta de vagas disponibilizadas por essas institui¢cdes
(ARAUJO et al., 2015).

Os dados fornecidos pelo Censo da Educacdo Superior ilustram esse cendrio, pois
somente no ano de 2017, um total de 8.290.911 estudantes se matricularam nos 35.380
cursos de graduacdo disponiveis em 2.448 instituicoes de ensino, segundo o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP, 2018). Acerca do curso de Ciéncias
Contabeis, a Sinopse Estatistica da Educag@o Superior revela que, no ano de 2017, havia
362.042 alunos matriculados nos 1.370 cursos de graduacdo em Ciéncias Contdbeis
oferecidos por 1.038 IES (INEP, 2018).

O crescimento no nimero de IES, bem como dos cursos oferecidos, das vagas
ofertadas na graduacdo e das matriculas realizadas nesse nivel de ensino justificam o
aumento da demanda por professores universitdrios. Diante disso, Santana e Aradjo (2011)
argumentam que € relevante conhecer o perfil desses docentes, tendo em vista os interesses
dos diversos agentes que estio envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. E
importante para as IES conhecer o perfil de seus docentes, pois cabe a elas oferecer um
ensino de qualidade para os seus alunos. Para os docentes, torna-se relevante por expor suas
fragilidades e potencialidades como profissionais do processo de ensino-aprendizagem.

Questdes relacionadas ao ensino superior como, por exemplo, o aumento do nimero
de matriculas, bem como a heterogeneidade do perfil dos discentes e a propagacdo de midias
eletronicas tém servido de objeto de estudo para pesquisas voltadas para as praticas
pedagogicas utilizadas em sala de aula (NGANGA et al., 2016). No que concerne ao ensino
de Contabilidade, Nossa (1999, p. 1) destaca que “grande parte dos professores ¢ recrutada
entre profissionais de sucesso em seu ramo de atuacdo” e por ndo terem formagdo voltada
para a docéncia, ndo sabem o que € necessario para o aprendizado dos alunos.

Bastos et al. (2011) mencionam que embora a formacdo docente para atuar nos
diversos niveis de ensino (da educagdo bésica a pds-graduacio) tenha suas especificidades,

ela evidencia dificuldades que envolvem a aquisi¢do, a manuten¢do e o desenvolvimento de
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competéncias essenciais para o exercicio da docéncia. Competéncias essas que diferenciam
essa profissdo das demais. Além disso, os autores destacam que o dominio de um
conhecimento especifico por parte do professor ndo garante a efetividade do processo de
ensino-aprendizagem.

Professores universitdrios assumiram a docéncia como profissdo para se
aproximarem do ensino e da pesquisa. Como ndo tiveram preparacdo especifica para
atuarem no ensino superior, utilizaram-se das experi€ncias praticas de seus proprios
docentes (BASTOS et al., 2011). Em decorréncia disso, sdo comuns as criticas feitas pelos
estudantes universitarios a respeito da didatica dos seus professores. Os alunos reconhecem
que o professor sabe a matéria, mas criticam o fato dele ndo saber como transmiti-la e ndo se
importar com o aprendizado do aluno (BASTOS et al., 2011).

Dados os possiveis impactos que o despreparo dos professores universitdrios pode
provocar na formagdo dos alunos de graduacdo, constata-se que nos dltimos anos tem
crescido o ndmero de pesquisas voltadas para a formac¢do e o desempenho profissional
desses docentes (ALMEIDA; PIMENTA, 2014). O exercicio da docéncia exige habilidades
diferentes daquelas que sdo intrinsecas ao profissional contdbil e as mesmas devem ser
trabalhadas, de modo a prepard-los e qualificd-los para a atuacdo no ensino (MIRANDA,
2010).

Sobre a preparacdo para o exercicio do magistério superior, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n° 9.394/96, prevé que ela ocorra em nivel de
pOs-graduagdo, prioritariamente em programas stricto sensu de mestrado e doutorado
(BRASIL, 1996). Contudo, a referida legislacdo ndo contempla e nem estabelece uma carga
horéria voltada para componentes curriculares relativos a formacao didética e pedagdgica.
Logo, € possivel atuar como professor universitirio sem que se tenha essa formacao.

Nesse sentido, compete aos programas de pods-graduacdo stricto sensu formar
profissionais qualificados para exercer a docéncia no ensino superior, bem como para
realizar pesquisas, a fim de que os mesmos possam contribuir com a construcdo do
conhecimento (SLOMSKI; MARTINS, 2008). Portanto, caberia a esses programas oferecer
aos discentes disciplinas que contemplem tanto os aspectos inerentes a pesquisa quanto 0s
aspectos voltados para a formacdo pedagdgica, tendo em vista a relevancia dessas
abordagens na formacdo e atuacdo desses alunos no processo de ensino-aprendizagem
(NGANGA et al., 2016).

No entanto, a literatura tem demonstrado que os cursos de pds-graduagdo tém se

voltado para a formagdo de pesquisadores (ANDERE; ARAUJO, 2008; NGANGA et al.,
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2016; PATRUS; LIMA, 2014). Isto fica evidente a medida que esses programas exigem dos
mestrandos e doutorandos a redacdo de dissertacdo e tese, respectivamente, além de
solicitagdes para que apresentem um determinado nimero de publica¢des em periddicos
(PATRUS; LIMA, 2014).

Sobre os cursos de pds-graduacdo ndo se voltarem para a formacao docente, Fischer
(2006) menciona que isso se dd em virtude de os mesmos ndo saberem como oferecé-la e
porque tal formagdo ndo € valorizada nem pelas instancias reguladoras, como a Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), nem pelos préprios programas,
que até pouco tempo ndo tinham ciéncia da sua responsabilidade quanto a formacdo de
professores.

Diante desse contexto, a pesquisa de Miranda (2010) teve como objetivo investigar a
formacdo pedagogica proporcionada pelos programas de pds-graduacdo stricto sensu em
Ciéncias Contédbeis a partir das disciplinas ligadas ao ensino, bem como as dimensdes da
formacdo que prevalecem nos programas. De maneira geral, os resultados revelaram que a
maioria desses cursos ofertam as disciplinas didatico-pedagdgicas como optativas, o que
permite ao aluno a escolha por cursi-las ou ndo.

Também nessa perspectiva, o estudo de Nganga et al. (2016) buscou identificar quais
componentes curriculares de formacdao pedagdgica sdo oferecidos pelos cursos de pds-
graduacdo stricto sensu brasileiros em Ciéncias Contdbeis. Dentre esses componentes, 0
trabalho considerou: disciplinas, estigio docéncia, grupos e/ou projetos de pesquisa
relacionados a formacgdo pedagdgica. Consoante aos resultados encontrados por Miranda
(2010), o estudo evidenciou que hd uma baixa oferta de disciplinas voltadas para a formacao
docente nos cursos de pods-graduacdo, o que reforca a énfase dada a formacdo de
pesquisadores.

Na concepcdo de Zabalza (2004), ao assumir a docé€ncia como profissdo, deve-se
considerar a pratica (o que implica reconhecer a especificidade dos conhecimentos e
condi¢des), bem como o dominio cientifico da prépria especialidade. Dessa forma, o
exercicio da docéncia exige uma preparacdo especifica, pois assim como qualquer outra
profissdo, € necessario que os docentes tenham os conhecimentos e as habilidades que sdo
requeridas para que sejam capazes de cumprir com as responsabilidades que lhe serdo
atribuidas enquanto professores.

Dessa maneira, Masetto (2015, p. 30) afirma que “assim como para a pesquisa era
exigido o desenvolvimento de competéncias proprias — e a pds-graduacao buscou resolver

esse problema — a docéncia no ensino superior também as exigia [...]”. Nesse sentido, alguns
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autores t€m discutido quais seriam as competéncias necessdrias para o exercicio da docéncia
no ensino superior (MARTINS, 2008; MASETTO, 2015; SLOMSKI; ZABALZA, 2004).

Com base nesse contexto e em resposta a prioridade dada a formagdo de
pesquisadores por parte dos cursos de pds-graduacdo, o Ministério da Educagdo (MEC)
definiu como ferramenta de apoio para a formacdo pedagdgica dos pds-graduandos a
disciplina de Metodologia do Ensino Superior. Consoante a essa medida, a Capes tornou
obrigatéria a participagdo de seus bolsistas no estigio docéncia (ARAUJO et al., 2014).

O estdgio de docéncia deve compor a formacdo do aluno de pés-graduagdo stricto
sensu a fim de prepard-lo para atuar no ensino de graduacdo. Contudo, a obrigatoriedade
quanto a esse estidgio abrange apenas os bolsistas do Programa de Demanda Social (CAPES,
2010). Diante disso, percebe-se que ao instituir o estdgio docéncia como obrigatorio para os
seus bolsistas, a Capes busca minimizar os impactos que a auséncia da formacao pedagdgica
pode provocar no ensino superior (JOAQUIM; VILAS BOAS; CARRIERI, 2013).

De fato, Bastos et al. (2011) afirmam que desde a criacdo da Capes, em 1951, existe
a meta de atingir um bom padrio de qualidade em relacdo a formagdo para a docéncia em
nivel de ensino superior. De acordo com os autores, um dos mecanismos que se tem buscado
para promover essa formagdo na pods-graduacdo stricto sensu € o estdgio docéncia,
principalmente a partir dos anos noventa.

Embora existam outros componentes curriculares voltados para a formacgdo
pedagdgica no ambito da pds-graduacdo stricto sensu, a presente pesquisa terd como foco a
andlise do estdgio docéncia nessa preparacdo. Alves, Barbosa e Dib (2016) destacam a
relevancia do estdgio docéncia para a formacdo dos docentes das diversas dreas do
conhecimento. Segundo os autores, no caso das dreas responsdveis por formar bacharéis, a
formacdo pedagdgica se torna essencial para aquele individuo que pretende atuar no
processo educacional.

As diretrizes do estdgio docéncia sdo definidas de acordo com as normas de cada IES
ou do programa ao qual ele esteja vinculado. Quanto a sua operacionaliza¢do, o estdgio
docéncia se desenvolve quando um aluno, sob a supervisdo de um orientador, assume um
conteddo que devera ser ensinado na graduacdo ou a partir de encontros presenciais entre o
discente e seu orientador (JOAQUIM, 2011).

Pimenta e Lima (2012) defendem que o exercicio de qualquer profissdao é pratico,
dado que com a pratica se aprende a fazer algo. Dessa forma, assumir a docéncia como
profissdo também requer pratica. Conforme as autoras, sob a perspectiva da imitacdo, os

alunos sdo capazes de aprender observando e imitando seus orientadores no processo de
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ensino, o que ndo impede que eles desenvolvam seu préprio modo de ser a partir da anélise
critica que fazem de seus tutores. O que se percebe € que a relacdo entre o docente e seu
estagidrio acaba gerando uma oportunidade para que esse aluno se espelhe nele, a medida
que sdo trocadas experiéncias e que se pode mensurar o que poderd ser util ou ndo para o
desenvolvimento desse aprendiz no que concerne a sua formacdo enquanto futuro docente
(SANTOS; HELAL, 2015).

Dessa forma, o estdgio docéncia no contexto da pds-graduagdo deve ser
compreendido como o ambiente no qual serdo desenvolvidas ou lapidadas as competéncias
necessdrias no processo de ensino e, portanto, esta atividade deveria ser reconhecida em
virtude do seu objetivo de contribuir com a formac¢do docente (BASTOS et al., 2011).

No entanto, embora se reconheca a relevancia do estdgio docéncia para a formacao
do pés-graduando, o modo como esse componente curricular tem sido oferecido por
algumas instituicdes de ensino superior € passivel de criticas, ja que o foco tem sido dado ao
saber pritico em detrimento dos saberes tedricos e as praticas reflexivas (ALVES;
BARBOSA; DIB, 2016). Os autores afirmam que a atencdo tem sido dada ao que se deve
ser ensinado e ao objetivo de se ensinar os conteidos, ndo havendo preocupacio quanto ao
motivo ou a forma de se ensinar e estruturar o estigio docéncia nos programas de pos-
graduacio.

Ainda assim, € evidente que a formacdo docente ndo se limita ao desempenho no
estdgio docéncia. Esse processo vai além, contemplando as percepgdes e atuagdes do aluno
em sala de aula, bem como os elos estabelecidos com os demais colegas e professores,
abrangendo ainda a forma como ele desenvolve essas habilidades e competéncias ao longo
do seu processo de formacao (SANTOS; HELAL, 2015).

A Teoria da Aprendizagem Experiencial, desenvolvida por David Kolb (1984),
relaciona as experiéncias a aprendizagem. Por isto, a referida teoria serd utilizada como
suporte para a andlise proposta por essa pesquisa, que tem como intuito verificar como as
experiéncias proporcionadas pelo estdgio docente contribuem para o desenvolvimento das
competéncias necessdrias a docéncia, bem como para a formacao pedagdgica dos discentes
dos programas de pds-graduacgao stricto sensu em Ciéncias Contébeis (PPGCCs).

Acerca da referida teoria, Pimentel (2007, p. 160) coloca que “o homem ¢ um ser
integrado ao meio natural e cultural, capaz de aprender a partir de sua experiéncia; mais
precisamente, da reflexdo consciente sobre a mesma”. Em outras palavras, o individuo

mobiliza-se em busca daquele aprendizado que represente para ele algum significado. Logo,
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o conhecimento ocorre a partir da transformacdo da experi€ncia e, por isto, ele é criado e
recriado a todo o momento (KOLB, 1984).

A aprendizagem experiencial aplicada ao ensino, segundo Gil (2008), permite que os
alunos associem os conceitos as situagdes do dia a dia, fazendo com que eles tenham um
significado real. Conforme o autor, a experiéncia possibilita aos alunos ndo s6 aprender os
conceitos, mas também relaciond-los a vida das pessoas.

Diante do exposto, o presente trabalho tem como problema de pesquisa: quais sdo as
competéncias para a qualificacdo docente, desenvolvidas a partir das experiéncias
vivenciadas no estdgio docéncia, nos cursos de pds-graduagdo stricto sensu em Ciéncias

Contabeis no Brasil?

1.2 Objetivo geral

O objetivo do presente estudo € identificar e analisar, na percepcao dos discentes dos
programas de pOs-graduacao stricto sensu da area contébil no Brasil, quais competéncias sao
desenvolvidas no estdgio docéncia para a qualificagdo docente. Importante destacar que o
presente estudo utiliza a Teoria da Aprendizagem Experiencial, desenvolvida por David
Kolb (1984), para interpretar a experiéncia do estigio docéncia no que concerne a

aprendizagem e/ou atuag¢do docente.

1.3 Objetivos especificos

Tendo em vista alcancar o objetivo geral, bem como responder ao problema de
pesquisa declarado anteriormente, estabeleceu-se como objetivos especificos:

a) Identificar os componentes curriculares de formacdo pedagdgica que sio
ofertados na estrutura curricular dos programas de pds-graduacdo em Ciéncias
Contdbeis brasileiros;

b) Caracterizar o papel das experiéncias proporcionadas pelo estdgio docéncia na
formacdo docente considerando-as como fonte de aprendizado;

c) Identificar a contribuicdo da experiéncia docente no desenvolvimento de

competéncias docentes;

1.4 Relevancia e contribuicoes do estudo
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O perfil de grande parte dos docentes que atuavam no ensino superior de
Contabilidade era de profissionais (contadores/técnicos) com larga experiéncia no mercado
de trabalho, dotados de vasto conhecimento técnico e legal, que migravam para a docéncia a
fim de compartilhar parte da sua vivéncia pritica com os alunos (ANDERE; ARAUIJO,
2008).

Este cendrio se altera a medida que passa a ser requerido deste profissional (o
docente), além das habilidades especificas inerentes a profissdo contdbil, conhecimento
tedrico, didatico e pedagdgico. Portanto, essa formacao passa a ser alcangada por meio tanto
da experiéncia de mercado quanto a partir dos cursos de pds-graduacdo, como os de
especializacdo e, principalmente, os de mestrado e doutorado (ANDERE; ARAUJO, 2008).

Identificar a percepcdo dos discentes dos programas de pds-graduagcdo da area
contdbil quanto as competéncias desenvolvidas no estdgio docéncia para sua qualificacdo
como docente € justificavel, tendo em vista que em decorréncia da expansdo do ensino
superior, houve um crescimento da demanda por professores universitdrios. Contudo, a
forma como essa demanda tem sido atendida revela um problema, pois ndo hd uma
avaliacdo criteriosa acerca do perfil do profissional que atuard como docente (SANTANA;
ARAUJO, 2011). Isto se torna preocupante, dada a responsabilidade do docente em formar
cidadaos e futuros profissionais.

E preciso reconhecer que a docéncia exige, além de dominio cientifico,
conhecimentos especificos, 0 que requer uma preparagdo voltada para esse fim (ZABALZA,
2004). Por isso, a formacao docente deve ser um processo continuo, que se inicia nos cursos
de poés-graduagio e se estende ao longo de toda a carreira do professor (SLOMSKI, 2007).
Isto porque o exercicio da docéncia em nivel de ensino superior requer do professor, além
dos seus saberes experienciais ou disciplinares, arcabouco tedrico e pedagdgico especifico,
em virtude da complexidade na qual a profissdo esté inserida. L.ogo, cabe as instituicdes de
ensino ndo s6 investir na titulacdo de seus docentes por meio dos programas de pos-
graduacdo, mas também desenvolver alternativas para que a formacdo continuada ocorra
(JUNGES; BEHRENS, 2016).

Dentre as bases de dados pesquisadas (Science Direct, Redalyc, Portal de Periddicos
da Capes, Portal Scielo e Google Académico), verificou-se que poucos estudos na drea
contabil se dedicaram a verificar os componentes pedagdgicos ofertados pelos cursos de
pos-graduagdo stricto sensu em Contabilidade (COMUNELO et al., 2012; MIRANDA,

2010; NGANGA et al., 2016). Além disso, nessas mesmas bases nao foram encontradas
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pesquisas que investigassem o papel do estigio docéncia na formagdo docente, no ambito
desses programas.

O fato de as diretrizes atribuirem aos programas de pds-graduacido em Contabilidade
o dever de formar profissionais qualificados para o exercicio da docéncia no ensino superior,
bem como para a realizacdo de pesquisas e estudos que investigaram essa temdtica terem
demonstrado o foco desses programas na formacio de pesquisadores (ANDERE; ARAUJO,
2008; MIRANDA, 2010; NGANGA et al., 2016; PATRUS; LIMA, 2014), serviram de
motivagdo para o desenvolvimento deste trabalho.

Com base nisto, esta pesquisa tem como intuito oferecer um diagndstico acerca da
realidade dos cursos de pds-graduacdo stricto sensu em Ciéncias Contdbeis que estdo em
funcionamento no Brasil. Para tanto, este estudo pretende verificar se, de fato, esses
programas t€m cumprido com o seu papel, sobretudo ao observar suas estruturas curriculares
e identificar a percepcdo dos discentes em relacdo a qualificacdo docente propiciada pelo
estdgio docéncia, oferecida na pds-graduacdo. Por isso, entende-se que essa pesquisa seja
relevante, tendo em vista as potencialidades e fragilidades que ela ird expor a partir dos seus
resultados, sob a perspectiva dos discentes de mestrado e doutorado da drea contébil.

Bastos et al. (2011) sinalizam que ndo ha indicadores que considerem e mensurem o
aspecto pedagoégico da formagao docente no conceito que € atribuido aos programas de pds-
graduacdo (no processo de avaliacdo de cursos realizado pela Capes). Soma-se a isto, o fato
de a Capes reconhecer a relevancia do estagio docéncia para a formagdo do pds-graduando,
mas exigir que apenas o aluno bolsista o realize (CAPES, 2010), quando, na realidade, esta
atividade deveria ser obrigatéria para todos os discentes, tendo em vista que ndo serdo
somente os alunos bolsistas a exercer a docéncia em nivel de ensino superior (SILVA;
COSTA, 2014).

Dessa forma, este trabalho poderd contribuir para que medidas sejam revistas e
desenvolvidas tanto pelas instancias reguladoras como pelas instituicdes de ensino superior,
no sentido ndo s6 de viabilizar a formacao docente, mas, principalmente, de valoriza-la, pois
sd0 nessas instituicdes que a referida formacao deve ser iniciada.

Ademais, este estudo poderéd contribuir também com o programa de pds-graduagdo
no qual estou matriculada, a medida que permitird conhecer como o estidgio docéncia esta
influenciando a qualificacdo dos futuros docentes, haja vista que dentre os objetivos do
curso estd prevista a formagdo de profissionais capazes de atuar na pesquisa, no ensino € na

extensao.
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1.5 Delimitaciao do estudo

No campo da delimitacdo da populacdo objeto de estudo, esta pesquisa investigara os
programas de pds-graduacgdo stricto sensu em Contabilidade em funcionamento no Brasil,
que oferecam o estdgio docéncia em sua estrutura curricular. Assim, serdo investigados os
discentes matriculados nesses programas entre o periodo de 2013 a 2017, que ja tenham
realizado o estdgio docéncia. A justificativa para a escolha desse quadriénio se deve ao fato
de o mesmo corresponder a tltima avaliacdo dos programas de pds-graduacdo realizada pela
Capes (CAPES, 2017). Importante destacar que, por escolha da pesquisadora, incluiu-se o
ano de 2017, com o intuito de abranger um periodo de cinco anos na anélise.

Identificar a percepcdo dos discentes dos programas de pds-graduagcdo da area
contdbil sobre quais competéncias sdo desenvolvidas no estdgio docéncia para a qualificagdo
docente € justificdvel, tendo em vista que esses alunos estdo passando por um processo de
qualificacdo na referida atividade escolhida para o desenvolvimento deste estudo.

A respeito da delimitacdo conceitual, devido a amplitude de alguns conceitos
tratados nesta pesquisa, torna-se importante delimitd-los. Nesse sentido, para o
desenvolvimento desta pesquisa serdo analisadas as competéncias necessdrias a docéncia
propostas por Zabalza (2003). Em relagdo a formacdo docente aqui discutida, ela deverd ser
compreendida como um processo continuo de aprendizagem docente, que deve se iniciar na
pos-graduacgdo e se estender ao longo da carreira do docente (SLOMSKI, 2007).

J4 a formacdo pedagdgica abrange uma formacdo que vai além do dominio do
conteddo disciplinar, a medida que requer uma qualificacdo gradual e processual em torno
do processo de ensino-aprendizagem (KLUG; PINTO, 2015). Por fim, o estdgio docéncia
deve ser compreendido como uma pratica, instituida pela Capes, cujo objetivo € promover a
vivéncia do ensino superior para alunos de pds-graduacdo stricto sensu, sob a supervisdo do

professor que os orienta (ROCHA-DE-OLIVEIRA; DELUCA, 2017).

1.6 Estrutura do trabalho

O presente estudo estd dividido em cinco capitulos. O primeiro capitulo traz uma

breve contextualizacdo acerca da formagdo docente no ambito da pds-graduagdo stricto

Sensu.
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O segundo capitulo trata da base tedrica do estudo, momento em que sdo discutidas
as principais abordagens que fundamentardo a pesquisa, bem como a teoria que servird de
base para a andlise dos resultados.

O terceiro capitulo aborda os procedimentos metodoldgicos, a fim de evidenciar o
modo como a pesquisa serd conduzida.

O quarto capitulo trata da andlise dos resultados. E, por fim, no quinto capitulo sdo

apresentadas as consideracgdes finais.
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2 BASE TEORICA

Este capitulo tem como objetivo apresentar e discutir o suporte tedrico da presente
pesquisa. Inicialmente, discute-se o papel da pds-graduacdo na formagdo docente, bem como
a formacgdo pedagdgica dos professores e a docéncia no ensino superior; em seguida, sdo
abordados os saberes e as competéncias do docente, o estdgio docéncia e a Teoria da

Aprendizagem Experiencial.

2.1 O papel da pos-graduacio na formacao docente

Até a década de 1970, era exigido para o exercicio da docéncia no ensino superior
apenas o bacharelado e a experiéncia profissional na érea pleiteada (MASETTO, 2003). A
partir da década de 1980, além do bacharelado, os cursos de especializagdo na drea também
passaram a ser requeridos pelas universidades, assim como o mestrado e o doutorado sao
exigidos atualmente. Ensinar, portanto, era algo que poderia ser feito por qualquer
profissional, j4 que o objetivo era mostrar na pratica como algo poderia ser feito através de
palestras ou aulas expositivas (MASETTO, 2015).

Uma vez que a formagdo docente pode ser compreendida “como um processo de
desenvolvimento de competéncias que ocorre a partir de situacdes de aprendizagem que
articulam o processo de ensino e de pesquisa como indissociaveis [...]” (SILVA; COSTA,
2014, p. 33), verifica-se que ndo havia preocupacdo quanto a formagdo do professor
universitdrio. A crenga que vigorava era a de que quem sabia, automaticamente sabia ensinar
e isto contribuia para que a selecdo desses professores se baseasse fundamentalmente na sua
competéncia profissional (GIL, 2008). Dessa forma, os professores universitarios aprendiam
a ensinar, ensinando, e ainda que essa experiéncia fosse uma das formas de se aprender a ser
professor, ela ndo necessariamente era capaz de garantir a aprendizagem (PIMENTA, 2009).

Com a instituicdo da LDBEN (Lei n° 9.394/96), definiu-se que a preparagdo para o
magistério superior deve ocorrer em nivel de pds-graduacio, prioritariamente, em programas
de mestrado e doutorado académico (BRASIL, 1996). Contudo, a referida lei ndo menciona
e nem determina uma carga hordria voltada para componentes curriculares ligados a

formacao didatica e pedagogica (NOSSA, 1999).
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Nota-se que a docéncia no ensino superior ndo exige que o professor tenha formacgao
pedagégica, em virtude de a LDBEN ndo estabelecer essa formagdo como requisito para o
magistério superior. Logo, a graduagdo na drea em que se pretende atuar ji permite ao
individuo concorrer a vaga de professor universitdrio. Porém, fica a cargo de cada IES
formular seus proprios critérios de selecdo (NOSSA, 1999).

Soares e Cunha (2010) destacam o fato de as politicas puiblicas nacionais nao
exigirem uma formagdo especifica para o professor de ensino superior. Os autores
comentam sobre a auséncia da mencdo de uma formacgdo voltada para os saberes que
envolvem a docéncia, que abrangesse os processos de ensino-aprendizagem, o planejamento
das atividades, a escolha de metodologias de ensino e avaliacdo, considerando a condugao
das aulas sob os diversos aspectos que isso envolve.

Embora a formacdo pedagdgica nio seja abordada pela legislacdo, ela propde que
compete aos programas de pds-graduacdo stricto sensu formar profissionais qualificados
para o exercicio da docéncia, bem como para as atividades que envolvam a pesquisa,
contribuindo para que os mesmos construam o conhecimento € ndo apenas o reproduza.
Contudo, como nao ha amparo legal, a formacao pedagdgica fica sob a responsabilidade dos
regimentos das instituicdes que oferecem cursos de pds-graduacdo, o que reforca a ideia de
que seja dispensdvel o oferecimento desta formagcdo por parte desses programas
(PACHANE; PEREIRA, 2004).

Diante desse panorama, muitos estudos tém sido desenvolvidos nacionalmente, a fim
de discutir a énfase dada a formacdo de pesquisadores por parte dos programas de pos-
graduacdo (ANDERE; ARAUJO, 2008; GIL, 2008: NGANGA et al., 2016; NOSSA, 1999: :
PATRUS; LIMA, 2014; PIMENTA; ANASTASIOU, 2002). Conforme Almeida e Pimenta
(2014), nesses programas ha a preparagdao do aluno para as atividades que envolvem
pesquisa, bem como producdo do conhecimento, atividades que acabam sendo consagradas
quando os trabalhos s@o divulgados em eventos ou publicados em periddicos, garantindo
visibilidade ao pesquisador. H4 também outras atividades no contexto académico que
envolvem a orientagdo de outros pesquisadores, participacdo em bancas ou pareceres, que
também estdo ligadas as competéncias do pesquisador.

Dessa maneira, o contexto apresentado anteriormente revela que a formagao voltada
para o exercicio da docéncia € pouco explorada pelos programas de pds-graduacdo
(ALMEIDA; PIMENTA, 2014). Como consequéncia disso, muito dos egressos desses

cursos que poderdo atuar na docéncia serdo pesquisadores que atuam no processo de ensino
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ou que tentam ensinar ao invés de serem professores pesquisadores (OLIVEIRA et al.,
2012).

De acordo com Silva e Costa (2014), as pressdes externas e mesmo a inércia dos
docentes em favor de uma proposta de formacdo em torno da competéncia docente
justificam o fato de grande parte dos cursos de pés-graduacdo direcionar a aprendizagem de
seus discentes para os saberes comuns a prética da pesquisa. Esta dindmica contribui para
que os docentes se mantenham no cendrio das pesquisas tanto nacionais como
internacionais, além de assegurar a participacdo dos mesmos em eventos, garantindo ainda o
recebimento de recursos destinados a projetos por parte das agéncias que incentivam a
pesquisa. Dessa forma, os saberes experienciais, bem como a aprendizagem voltada para o
exercicio da docéncia, os quais o discente assumird ao final do curso, t€m menor relevancia
nesse panorama.

Consoante a isto, Pereira et al. (2018, p. 68) sinalizam que

Os jovens professores brasileiros estdo sendo formados academicamente em um
ambiente onde o produtivismo assume-se como protagonista, deixando pouco (ou
nenhum) espaco para a docéncia reflexiva. Em consequéncia disso (sic) este jovem
professor tende, em suas aulas, repassar aos alunos-clientes modelos, manuais e
receitas para o sucesso organizacional.

Soares e Cunha (2010) realizaram um estudo junto a professores-pesquisadores,
coordenadores de programas de pés-graduacdo em educacdo de duas universidades publicas
brasileiras, a fim de compreender como esses programas recebem docentes com diferentes
formacdes cientificas e se questdes que envolvem a docéncia no ensino superior sao
trabalhadas por esses cursos. Os resultados revelaram que, na concepg¢ao dos participantes, o
ensino estd vinculado a pesquisa, enquanto os saberes pedagdgicos sdo descritos a partir de
formulacdes genéricas. Além disso, a pds-graduagdo stricto sensu € vista como o lugar
privilegiado para a formacdo do professor universitirio. Entretanto, os entrevistados
reconheceram que os programas se dedicam a formacgao de pesquisadores, em conformidade
com as agdes reguladoras da Capes.

A respeito da atuagcdo da Capes, Bastos et al. (2011) comentam que ao analisar o
processo de avaliagdo dos programas de pds-graduagdo realizado pela referida instancia,
verifica-se que ndo ha indicadores que mensurem e contemplem o aspecto pedagdgico da
formacdo docente no conceito que € atribuido a esses cursos. Os autores acrescentam que
tanto na avaliacdo da proposta de curso quanto no exame dos resultados auferidos (marcado
pela presenca de indicadores de producdo cientifica), ndo se encontram parametros que

sejam capazes de mensurar a capacidade do curso em formar docentes qualificados para
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conduzir o processo de ensino-aprendizagem. “Pelo menos ndo indicadores tdo claros e
objetivos quanto aqueles definidos para aferir o sucesso na formagdo para a pesquisa”
(BASTOS et al., 2011, p. 1158).

Este cendrio, conforme avaliam Bastos et al. (2011), pode repercutir negativamente
na qualidade do ensino superior que é oferecido. Isto porque a formagdo proporcionada pela
pOs-graduagdo, ao se voltar para a formacdo do pesquisador, ndo qualifica esse individuo
para atuar no processo de ensino-aprendizagem de um curso de graduagdo, tendo em vista
que esses cursos requerem um docente com conhecimento amplo, capaz de articular seu
conhecimento especifico com aquilo que € necessdrio para a formacdo profissional dos
alunos que estdo inseridos no ensino superior. Dai a necessidade de uma formacdo que
considere as diversas competéncias que sdo requeridas de um professor universitario.

Ao analisar os programas de pés-graduagdo stricto sensu em Ciéncias Contabeis,
objeto de estudo da presente pesquisa, o trabalho de Miranda (2010) buscou investigar a
formagdo pedagdgica oferecida por esses cursos a partir das disciplinas ligadas ao ensino.
Dentre os 18 programas de mestrado e os trés de doutorado existentes na época do
desenvolvimento do estudo, constatou-se que em apenas dois (de mestrado) havia a
obrigatoriedade quanto a cursar disciplinas didatico-pedagégicas que, inclusive,
apresentavam carga hordria inferior as demais oferecidas pelos programas.

Com base na mesma temdtica, Nganga et al. (2016) buscaram identificar quais os
componentes curriculares de formacdo pedagdgica sdo oferecidos pelos cursos de pds-
graduacdo stricto sensu brasileiros em Ciéncias Contdbeis. Por meio da andlise dos
relatérios de indicadores desses programas, observou-se que hd uma baixa oferta de
disciplinas voltadas para a formacdo docente, havendo grande heterogeneidade quanto ao
estdgio docéncia, ja que em alguns programas ele é obrigatdrio e em outros € optativo.

O estudo de Nganga et al. (2016) constatou o foco dado a formagao de pesquisadores
por parte dos programas de pds-graduacdo da drea contdbil, em prejuizo aos saberes
pedagdgicos necessdrios para a atuagdo desses discentes como futuros professores. Os
autores sinalizaram que o ideal seria que os programas de pds-graduacao disponibilizassem
disciplinas que contemplassem tanto aspectos relacionados a pesquisa quanto aspectos de
carater didatico-pedagdgico, tendo em vista a contribuicdo dessas abordagens para a
formacao dos pés-graduandos.

Madhavaram e Laverie (2010) defendem que para se tornar um professor de sucesso
€ necessario aprender como ensinar de forma eficaz. No entanto, muitos professores que

atuam no ensino de Contabilidade aprenderam a ensinar por meio do método “afundar ou
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nadar” (HOLDER-WEBB; TROMPETER, 2016). Segundo os autores, embora esses
docentes tenham sido alertados sobre a importancia do ensino, o processo que viabilizaria
esta habilidade (de ensinar) seria pouco explorado no contexto da pds-graduacio.

Dessa forma, como os programas se voltaram para a formacdo do pesquisador, isso
parece demonstrar que os saberes da investigacdo seriam o bastante ou se transformariam
nos saberes necessarios a docéncia (SOARES; CUNHA, 2010). Todavia, de acordo com
Pachane e Pereira (2004), os cursos que priorizam a formagao voltada para a pesquisa
comprometem as necessidades dos professores quanto as especificidades da docéncia. Por
isto, ainda que esses cursos oferecam uma qualificagdo capaz de garantir uma titulagdo, a
posse dela ndo garante uma melhoria no ensino que € oferecido por esses docentes.

Verifica-se que tanto os aspectos legais quanto os resultados das investigacdes sobre
a formacdo do professor universitdrio, em Ciéncias Contédbeis, evidenciam que hd uma
“deficiéncia” quanto a aquisicdo de competéncias (formagdo pedagdgica) para atuacdo na
docéncia no ensino superior. Conforme Soares (2009), os cursos de pds-graduagdo stricto
sensu se tornaram o principal pilar de formagdo dos professores universitdrios, embora seus
curriculos deem prioridade para a formagdo de pesquisadores. Dessa forma, segundo a
autora, a maioria desses cursos ndo consideram os conhecimentos, as reflexdes e as préticas
que envolvem o processo de ensino-aprendizagem, assim como os saberes pedagdgicos que
definem o docente do ensino superior.

O foco dessa secdo esteve na responsabilidade dos programas de pds-graduacio na
formacdo docente, dando énfase para o fato de que os mesmos tém falhado nessa atribui¢ao
ao priorizarem a formacao de pesquisadores, como revelam os resultados das pesquisas aqui
apresentadas. Diante disso, o topico a seguir discutird a necessidade da formacao pedagdgica

e continuada para o exercicio da docéncia no ambito do ensino superior.

2.2 Formacio pedagogica e a docéncia no ensino superior

De acordo com Almeida e Pimenta (2014), ao ingressar no ensino superior como
professor universitario, o despreparo desse profissional fica evidente quando o mesmo tem
que lidar com tarefas especificas da docéncia, que envolvem: o planejamento e a
organizacdo da aula, a escolha das metodologias de ensino e de avaliagdo, e o
acompanhamento da aprendizagem dos alunos. O docente ndo tem consciéncia da sua
responsabilidade no que concerne a formacdo nao s6 de profissionais, mas também de

cidadaos, “questdes essas determinantes do que se ensina, do para que se ensina ¢ dos modos
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como se ensina e que sdo proprias da atividade educativa de ensinar” (ALMEIDA;
PIMENTA, 2014, p. 12).
Nas palavras de Pereira et al. (2018, p. 60),

A formagdo docente para professores que pretendem atuar em niveis de educacdo
superior no Brasil é um assunto que tem gerado polémicas e criticas.
Notavelmente, essas criticas, em sua maioria, t€m como ponto central o processo
precario de formacdo docente sob o qual os professores sdo preparados para
enfrentar uma sala de aula.

Os principais problemas enfrentados pelos docentes de Contabilidade no inicio da
carreira foram tema da pesquisa de Lima et al. (2015). Para investigarem essa temadtica, os
autores aplicaram questiondrios, obtendo retorno de 84 professores brasileiros ingressantes
na carreira de docente em Ciéncias Contdbeis. Os resultados do estudo revelaram que a
auséncia de formagdo voltada para o exercicio da docéncia pode fazer com que os docentes
da area contabil se deparem com o fenomeno conhecido como “choque de realidade”. Além
disso, dentre os outros problemas que os autores verificaram, estdo: a desmotivagcdo dos
discentes, a heterogeneidade das classes, as salas lotadas, a falta de tempo, a dificuldade
para determinar o grau de aprendizado dos alunos e a quantidade de atribuicdes
administrativas.

Diante desse panorama, percebe-se que assumir a docéncia como profissdo exige
conhecimentos especificos e dominio cientifico para o seu exercicio, 0 que requer uma
preparagdo voltada para isso (ZABALZA, 2004). Segundo o autor, assim como as demais
profissdes, € preciso que os docentes detenham os conhecimentos e as habilidades
necessdrias para que possam cumprir com as suas responsabilidades no processo de ensino.

Deve-se reconhecer que o ato de ensinar é algo complexo, pois envolve nao s6 o
conhecimento acerca de um determinado contetido, mas abrange a aprendizagem dos alunos,
o modo como esse aprendizado serd conduzido, a escolha dos recursos que viabilizardo o
processo de ensino-aprendizagem, dentre outros fatores. Por isso, embora o dominio do
contetido por parte do professor seja importante, ele ndo é o bastante. E preciso pensar em
estratégias que viabilizem o aprendizado dos estudantes (ZABALZA, 2004).

O foco das discussdes acerca da formacdo docente estd em reconhecer quais seriam
os atributos necessdrios para assegurar essa formacdo. Esses atributos envolveriam ndo s6
fatores ligados ao ensino, mas em um sentido mais amplo contemplariam a politica, a
economia, os problemas que afligem a sociedade, dentre outros aspectos (SANTANA;
ARAUIJO, 2011). As autoras comentam ainda que o professor deve ser alguém capaz de

atuar como agente transformador no processo de ensino-aprendizagem, um pesquisador
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capaz de contribuir com a sociedade e com a formacdo dos alunos enquanto cidadaos
criticos em relacio aos conhecimentos que lhes sdo repassados.

Para Slomski e Martins (2008), a formacdo do professor universitirio deve
compreender um processo que envolve aspectos éticos, didéticos e pedagdgicos comuns, que
independe do nivel de formacdo e da drea de atuacdo do mesmo. Isto evidencia a
necessidade de se estabelecer uma rede de relagdes que favoreca a partilha dos
conhecimentos, tanto cientificos quanto pedagdgicos, de modo a permitir o seu
compartilhamento e reconstruc¢do ao longo do exercicio da docéncia.

Ao abordar a habilidade que as pessoas t€m de influenciar umas as outras, Nossa
(1999) traz essa influéncia para o ambito do ensino. Segundo ele, a formagdo académica dos
alunos seria influenciada pelos docentes que atuaram no seu processo educacional, tendo em
vista que o professor € aquele que age como facilitador nesse processo. Dai a relevancia da
formacdo desses docentes, jd que determinadas caracteristicas dos mesmos podem
influenciar de maneira positiva ou negativa os alunos. A ética profissional, o
comportamento, as metodologias por eles utilizadas e a experi€ncia sdo alguns exemplos
dessas caracteristicas (NOSSA, 1999). Para o autor, o docente deve ser um profissional
integro, dotado de competéncia e cultura, pois os alunos o veem como uma referéncia.

Diante disso, Masetto (2015) sugere que a docéncia em nivel de ensino superior,
assim como qualquer outra profissdo, exige uma preparagdo especifica que, por sua vez, nao
se limita ao diploma de bacharelado, aos titulos académicos e a experiéncia profissional,
pois a competéncia pedagdgica também € essencial. Como educador, a responsabilidade do
docente € contribuir com a aprendizagem de seus alunos e por isto ha a necessidade de haver
formacdo pedagdgica para o cumprimento desse objetivo.

Embora a formagdo pedagdgica seja amplamente discutida nos textos que tratam da
formacdo docente, dificilmente eles trazem uma definicio sobre a mesma, como revelam

Klug e Pinto (2015). Nesse sentido, as autoras sinalizam que:

[...] a Formacgdo Pedagdgica considera uma formagdo fundamentada nas anélises
da totalidade dos processos educativos, pressupondo uma formagdo critica em
torno das finalidades sociais da educacdo e questionando seu papel na construcio
da organizacdo social, sabendo que a educacfo, enquanto pratica social visa a
humanizagdo do ser humano. Portanto, infere-se que a Formagdo Pedagdgica na
formacdo de professores pressupde uma formacdo integralizadora dos
conhecimentos da Pedagogia, da Didética e dos Conhecimentos Especificos da
Area Disciplinar. Desta forma, afirma-se que se trata de uma formacio processual,
dindmica, contextualizada, critica e ndo restrita a disciplinas isoladas (KLUG;
PINTO, 2015, p. 26.169).
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Merchan e Diaz (2015) mencionam que a formacgdo pedagdgica, bem como o
aperfeicoamento pedagdgico dos docentes que atuam no ensino superior, € uma preocupagao
relativamente recente. Os autores comentam que, por volta dos anos 1960, surgiram as
primeiras discussdes acerca do tipo de formacdo pedagdgica que os professores
universitdrios deveriam ter. E fato que a graduag@o qualifica os alunos profissionalmente em
uma determinada drea de acordo com as disciplinas que sdo ofertadas. Contudo, os alunos
que optam pela pesquisa e pela educacdo em nivel superior ingressam na carreira sem O
conhecimento necessdrio para o ensino dos conteidos para os quais sdo designados.

Em virtude dessa falta de preparacao pedagdgica, Merchén e Diaz (2015) apontam as
principais dificuldades enfrentadas pelos docentes no processo de ensino: definir os
objetivos de aprendizagem, definir as estratégias a serem utilizadas no processo de ensino-
aprendizagem, utilizar as diferentes formas de avaliacdo no processo educacional. Assim, o
professor assume a docéncia com base no seu conhecimento empirico e intuitivo, advindo
das experiéncias anteriores com seus antigos professores.

Bastos et al. (2011) alegam que a formacdo pedagdgica nio € exigida do professor
universitario, porque considera-se suficiente o dominio de conhecimentos especificos. Logo,
o docente é avaliado em func¢do das pesquisas e/ou experiéncia profissional que possui em
uma determinada drea. Valoriza-se mais o conhecimento que o docente apresenta acerca da
disciplina a ser ensinada em prejuizo da sua capacidade de ensinar. Esse contexto acaba
repercutindo na pés-graduacdo, a medida que os mestres e doutores formados por esses
cursos podem assumir a docéncia sem que tenham as competéncias pedagdgicas necessdrias
para atuarem no ensino Superior.

Consoante a isto, Junges e Behrens (2015) afirmam que o professor universitario se
dedica mais, bem como despende maior tempo de estudo as atividades ligadas a pesquisa em
detrimento das atividades voltadas para o ensino, o que abrange também sua formacgao
pedagodgica. Além disso, as autoras comentam que, normalmente, os docentes que atuam no
ensino superior t€m maior identifica¢do e afinidade com as suas dreas de formacao (Direito,
Arquitetura, Medicina), do que com a docéncia. Isto acaba refletindo nas atividades
académicas que desenvolvem — os livros que leem, os eventos que frequentam, os artigos
que sdo produzidos —, pois naturalmente terdo maior proximidade com as dreas nas quais se
formaram inicialmente como bacharéis do que com a docéncia.

No entanto, a docéncia no ensino superior deve ser compreendida como um
“processo continuo de construcdo da identidade docente, tendo-se por base os saberes da

experiéncia, construidos no exercicio profissional, com apoio no ensino dos saberes
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especificos das areas de conhecimento” (PIMENTA, 2009, p. 48). Dessa forma, o

desenvolvimento profissional dos professores universitdrios tem como responsabilidade

preparar esses docentes para que sejam capazes de analisar criticamente esses saberes

advindos da experiéncia, estabelecidos através da pratica, de forma a confronti-los e

aprimora-los a partir do arcabouco tedrico de dreas como a educagdo, pedagogia e ensino.

A formacdo pedagdgica é um assunto que tem sido foco de muitas pesquisas nos

dltimos anos. Por isso, sdo apresentados no Quadro 1 alguns estudos (publicados nos dltimos

trés anos) envolvendo o ensino superior, com abordagens distintas em torno da temadtica.

Quadro 1 - Estudos referentes a formacao pedagdgica

Autores Objetivo Principais resultados
Os resultados revelaram que hd mais perguntas do que
respostas no que concerne a formagdo do professor
Conhecer  como  a  formacio universitario. Além disso, embora essas perguntas sem
edag6ica do rofesgsor respostas gerem angustia, representam também que a
Lourenco, P ) g g . . P reflexao acerca do exercicio da docéncia € uma tematica
universitario c tratada ela
Limae legislacio e cla literart)ura que tem ganhado notoriedade. As autoras ressaltaram
Narciso aci dénglica investi pan do o tema na | 9u€ tanto os programas de pds-graduacdo quanto a
(2016) drea da’ E du%a j0 e da agéncia reguladora dos mesmos (responsdvel por
Administracio § assegurar o crescimento e a qualidade desses programas)
§40. devem se atentar para a questdo sobre a formacgdo
pedagdégica.
Analisar a formagdo pedagdgica S
numa perspectiva fnovagoragcfmo Constatou-se que a participacdo do docente em uma
Tunees e al ternagvap ara a construcio de formacdo pedagdgica que o permita refletir sobre o seu
Behgr ens saberes doI():entes na ecfuca 30 papel, suas responsabilidades, sua trajetéria, que amplia
(2016) superior, visando promover § a | U2 percepcdo acerca da docéncia, proporciona a
mudan a’l em sua brética na sala de construcdo de saberes capazes de promover importantes
aula ¢ p mudangas na sua prética docente.
Os resultados evidenciaram que os conhecimentos
pedagdgicos, bem como as habilidades, sao adquiridos
com a pratica, em sua maioria, ao lecionar em um curso.
A partir da percepgdo dos alunos, os autores constaram
. ue a formagdo pedagdgica oferecida pelos programas
Investigar como os programas de | 4 - =
Dunn doutoragdo em %or%tabili dade de doutorado em Contabilidade serve para cobrir dreas
’ importantes. Contudo, essa formagao é
Hooks e preparam os futuros professores da . . A s .
Kohlbeck | drea para que sejam capazes de consideravelmente menor que a importancia percebida
(2016) cumprir com as responsabilidades por eles. Os professores novatos sao 0s que mais

ligadas ao processo de ensino.

valorizam os treinamentos voltados para o
desenvolvimento das habilidades requeridas no processo
de ensino. Além disso, as melhores praticas para a
formacdo pedagdgica seriam obtidas a partir de um
curso separado de Pedagogia Universitdria, associado a
um modelo de aprendizagem.
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Silva et al.
(2018)

Verificar a  contribuicdo  da
disciplina de Metodologia do
Ensino, ministrada em um curso de
poOs-graduacdo stricto sensu em
Ciéncias Contdbeis para a formagao

Os resultados mostraram que a disciplina de
Metodologia do Ensino contribui para a formagio
docente dos discentes que estdo no inicio da carreira, a
medida que ela os aproxima de conteidos relevantes
ligados a didética, bem como os coloca em contato com
diferentes metodologias de ensino que podem ser
utilizadas no contexto da sala de aula. Em relagdo aos
alunos que ja atuam como docentes, a disciplina foi

docente. capaz de promover uma reflexdo acerca das
metodologias de ensino e um aprimoramento das

estratégias utilizadas por eles no processo educacional.

Fonte: Elaborado pela autora.

A prética do ensino requer saberes e habilidades que podem ser adquiridos ou
desenvolvidos a partir de um processo de formagao pedagdgica, capaz de preencher a lacuna
deixada pela formacdo inicial ou pela formacdo proporcionada pelos programas de pds-
graduacdo. Dessa forma, ha conhecimentos e praticas que sdo determinantes na formagao
pedagdgica do docente que atua no ensino superior, pois sao conhecimentos que nesse nivel
de ensino ndo se limitam ao conteido que € ensinado, ja que s@o essenciais para o ensino de
qualquer drea (JUNGES; BEHRENS, 2015).

Para Pimenta e Anastasiou (2002), € necessdrio que esses profissionais busquem a
formacdo docente continuada, a fim de despertar o pensamento critico em torno da vivéncia

prética em sala de aula. Por isso,

A formacdo do professor, no que se refere aos conhecimentos cientificos de seu
campo e do campo da Educagdo, da Pedagogia e da Didética, requer investimentos
académicos. Nela se exigird um ensino que permita ao docente 0s nexos com o
campo e o contexto de producdo dos conhecimentos na histéria e na sociedade.
Uma formacdo que tome o campo social da préitica educativa e de ensinar como
objeto de andlise, de compreensdo, de critica, de proposi¢do, que desenvolva no
professor a atitude de pesquisar, como forma de aprender (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002, p. 186).

Portanto, é possivel perceber que a complexidade que envolve a docéncia
universitdria requer do professor saberes diversos, dentre eles experienciais ou disciplinares,
bem como fundamentacgdo tedrica e pedagdgica. Em virtude disso, as instituicdoes de ensino
devem investir tanto na titulacdo de seus docentes por meio dos programas de pds-
graduacdo, como na promocao de alternativas para que a formagao continuada dos mesmos
ocorra, tendo em vista que ndo ha uma formacao especifica para o ingresso na docéncia em
nivel de ensino superior. Por isso, a formacdo pedagdgica continuada se mostra como uma

alternativa para o docente no que se refere a construcdo e desenvolvimento do mesmo

enquanto profissional (JUNGES; BEHRENS, 2016).
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Sobre a responsabilidade dos programas de pds-graduagdo na formacdo docente,
Masetto (2015) defende que esses cursos ndo sdo capazes de assegurar aos seus alunos uma
formagdo pedagégica adequada que lhes garanta as competéncias necessdrias a docéncia.
Lourenco, Lima e Narciso (2016) corroboram com isso, ao afirmarem que é consenso na
literatura em Educacdo e Administracdo o fato de que esses programas ndo devem ser
considerados os Unicos responsdveis pela formacdo pedagdgica dos professores
universitarios, embora possam contribuir de maneira relevante para essa formacao.

Com base nisso, os programas de pds-graduacdo devem oferecer alternativas para a
formagdo pedagégica de seus alunos: ofertando disciplinas como a de Metodologia do
Ensino Superior, realizando semindrios, workshops ou encontros que tenham como objetivo
discutir as experiéncias pedagogicas vivenciadas no ensino superior. Além disso, esses
programas podem oferecer também atividades voltadas para a formacdo pedagdgica
daqueles que se interessam pela temdtica — docentes que ja atuam no ensino superior —, mas
que no momento, ndo estdo vinculados a esses programas (MASETTO, 2015).

Diante desse contexto, Miranda, Casa Nova e Cornachione Junior (2013) realizaram
uma pesquisa para investigar as relacOes existentes entre o desempenho do discente e a
qualificacdo docente na &drea contdbil. Os autores trouxeram que a literatura nessa area
aponta duas qualificacdes essenciais para os docentes que atuam no ensino superior de
Contabilidade: a qualificacdo académica, que estd vinculada a preparacdo do docente para a
pesquisa e a qualificacdo profissional, que esté ligada as praticas profissionais que envolvem
o mercado de trabalho. Segundo eles, uma terceira qualificacdo € ainda indicada por
pesquisadores da drea de educacdo, que seria a qualificacdo pedagdgica, voltada para o
exercicio da docéncia na educacao superior.

Miranda, Casa Nova e Cornachione Junior (2013) consideraram as qualificacdes
académica, profissional e pedagdgica do docente, bem como o baixo desempenho dos
alunos dos cursos de Ciéncias Contdbeis no Exame Nacional de Desempenho de Estudantes
(ENADE) para verificar a relacdo do desempenho do discente com a qualificacdo do docente
na drea contdbil. Ao confrontar as varidveis ligadas a qualificagdo docente com o
desempenho dos estudantes de Contabilidade por institui¢ao, os resultados evidenciaram que
os cursos que apresentam maior nota no ENADE sdao também os que possuem maiores
niveis de qualificacdo académica, o que envolve a titulagcdo dos professores, bem como as
pesquisas e publicacdes.

Com base no que foi apresentado nesta secdo, percebe-se que o dominio do contetido

por parte do professor ndo é capaz de garantir que o processo de ensino-aprendizagem seja
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efetivo, pois o desafio do professor universitdrio é promover alternativas que o auxiliem
nesse processo, contribuindo para que esse docente seja capaz de cumprir seu papel de
formar ndo sé profissionais, mas também cidadaos. Por isso, é necessario que a formacgao
desse docente contemple também uma abordagem que esteja voltada para as praticas
didético-pedagégicas, de modo a despertar nesse individuo um comportamento mais critico
e reflexivo em favor do processo educacional pelo qual € responsavel. Dai a importancia da
formacdo pedagdgica continuada.

A proxima secdo trata dos saberes e competéncias necessdrios para o exercicio da

docéncia.

2.3 Os saberes e as competéncias docentes

Se o conhecimento do professor pudesse ser categorizado sob a forma de um manual,

ele traria as caracteristicas listadas no Quadro 2, a seguir.

Quadro 2 - Categorias do conhecimento docente

Conhecimento do contetdo;

Conhecimento didatico geral: envolve acdes e estratégias voltadas para a disposi¢c@o e organizacdo da classe,
indo além de suas atribuicdes;

Conhecimento didatico do contetdo: alia o conteido a pedagogia, algo que € exclusivo ao professor, no que se
refere a sua compreensdo como profissional da drea;

Conhecimento sobre o perfil dos alunos, bem como de suas caracteristicas;

Conhecimento dos contextos educativos: que abrange o funcionamento da classe, a gestdo e o financiamento
das institui¢des de ensino até o cariter das comunidades e cultura;

Conhecimento dos objetivos, das finalidades, dos valores da educagdo, bem como de seus fundamentos
histdricos e filosoéficos.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Schulman (2005).

Dentre as categorias propostas por Shulman (2005), apresentadas no Quadro 2, o
autor destaca a releviancia do conhecimento didatico do conteudo, tendo em vista a sua
contribuicdo para o processo de ensino. Esse conhecimento representa a relagdo entre o
conteddo e a didatica, a qual permite a compreensao sobre como os temas e problemas se
organizam, o que representam, como se adaptam aos interesses dos alunos e como se
colocam perante o seu aprendizado.

Schulman (2005) propde ainda que existem quatro fontes principais do conhecimento
base para o ensino: a formac¢do académica na disciplina a ser ensinada; os materiais € o

contexto do processo educacional institucionalizado (por exemplo, livros didaticos,
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curriculo, estrutura da profissdo docente); a investigacdo sobre a escolarizacdo, as
organizagdes sociais, a aprendizagem humana, o ensino, o desenvolvimento e os demais
fendmenos socioculturais que influenciam o trabalho dos professores; e a sabedoria que a
pratica em si promove. Sobre esta ultima, o autor afirma ser ela a melhor fonte para o
conhecimento bdsico, porém, a menos codificada. Diante disso, ele acrescenta que uma das
tarefas mais relevantes para a pesquisa educacional consiste em trabalhar em conjunto com
outros educadores para desenvolver representacdes codificadas sobre a sabedoria didética
pratica de docentes competentes.

No ambito da Contabilidade, Hillen, Laffin e Ensslin (2018) realizaram um estudo
com o objetivo de identificar enfoques sobre a formacdo docente na drea contdbil em
pesquisas fundamentadas em Portfolios Bibliograficos, tedricos e empiricos ligados a
tematica. Os autores verificaram nos estudos de Comunelo er al. (2012), Nossa (1999),
Slomski (2007) e outros, a necessidade de medidas voltadas para a formacgdo de professores
para o ensino de Contabilidade, como abordado na sec¢do anterior. Além disso, um dos
achados da pesquisa indicou que os enfoques ligados a formag¢do docente se relacionam aos
fundamentos para docéncia: os saberes docentes, que seriam o alicerce para o0s
conhecimentos voltados para o ensino e para o ensino reflexivo.

Sobre os saberes docentes, Tardif e Raymond (2000) os definem como algo
abrangente, que contemplam ndo sé o conhecimento em seu sentido estrito, pois envolvem
também as competéncias, as habilidades e as proprias atitudes dos docentes, “[...] ou seja,
aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF;
RAYMOND, 2000, p. 212). Esses saberes essenciais no ensino vao além do conhecimento
tedrico adquirido no ambito académico; englobam também a experi€éncia no exercicio da
docéncia, as caracteristicas da propria personalidade desses professores e os conhecimentos
que 0s mesmos tém em comum com os alunos, a medida que ambos convivem em um

mesmo espago, a sala de aula.

Os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, plurais,
compositos, heterogéneos, pois trazem a tona, no préprio exercicio do trabalho,
conhecimentos e manifestacdes do saber-fazer e do saber-ser bastante
diversificados, provenientes de fontes variadas, as quais podemos supor que sejam
também de natureza diferente (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 213).

Como pode ser visto, Tardif e Raymond (2000) consideram que os saberes docentes
envolvem: o conhecimento, as atitudes, as competéncias e as habilidades do individuo.

Partindo dessa perspectiva, Puentes, Aquino e Quillici Neto (2009) fizeram uma pesquisa
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para analisar as diferentes classificacOes e tipologias sobre os conhecimentos, saberes e
competéncias necessdrias a docéncia. Dado o objetivo do estudo, os autores elencaram onze
estudos ligados a temdtica e, a partir da andlise dos mesmos, obtiveram quatro conclusdes.

Segundo Puentes, Aquino e Quillici Neto (2009), existe uma variedade de
pesquisadores que t€ém buscado ordenar a pluralidade, a composicao e a heterogeneidade dos
saberes docentes; as proprias classificacdes e tipologias que sdo formuladas, resultantes
desses estudos, acabam sendo tdo plurais, diversas e heterogéneas quanto o objeto que se
propuseram a analisar, dificultando uma andlise comparativa entre elas; o0 maior nimero de
classificacoes e tipologias torna os saberes pesquisados mais complexos € menos
compreensiveis; e, por fim, embora os autores tenham feito um agrupamento das
classificacoes e tipologias para uma melhor anélise, verificou-se que o significado
conceitual dos termos empregados relacionados aos atributos necessarios para o exercicio da
docéncia (conhecimentos, saberes e competéncias) € praticamente 0 mesmo dentre os onze
trabalhos pesquisados.

Na concepg¢do de Slomski (2007), a docéncia requer saberes especificos, por se tratar
de uma profissdo. Dessa forma, deve-se reconhecer a sua dinamicidade, visto que a docéncia
¢ construida pelos seus principais agentes, aqui especificamente, os professores
universitarios. Sobre eles, a autora destaca que, salvo aqueles com formagdo nas
licenciaturas, a grande parte que atua no ensino superior ndo teve acesso a uma formagao
que os preparassem para assumir o processo de ensino-aprendizagem como oficio.

Os saberes proprios da docéncia tém sido o foco de pesquisas que buscam
compreender as bases que servem de alicerce para essa atividade, tendo em vista que ela
exige do professor assumir uma série de responsabilidades simultaneamente (SLOMSKI,
2007). Essas responsabilidades abrangem o processo de ensino e aprendizagem como um
todo, envolvendo: a forma como o contetido serd trabalhado junto aos estudantes, a escolha
em relacdo as metodologias de ensino que serdo adotadas, o monitoramento da
aprendizagem dos alunos, a interacdo junto aos mesmos, no sentido de aproximar as suas
experiéncias com a temdtica que serd abordada, dentre outras tarefas tipicas do processo
educacional. Dai a importancia, segundo Slomski (2007), desses saberes serem construidos
durante a formacao do professor e ao longo de sua carreira como docente.

Consoante a isto, Carneiro (2010) enfatiza que para o cumprimento das
responsabilidades que sdo atribuidas ao professor, é necessario que haja a mobilizacdo por
parte dele de saberes: tanto aqueles ja constituidos quanto os que sdo construidos mediante

um processo, também conhecidos como saberes experienciais. Esses saberes estdo
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relacionados as experi€ncias vivenciadas pelo individuo, aos saberes que ele construiu ao
longo da vida, bem como as habilidades que ele desenvolveu durante esse tempo. Neste
contexto, o estdgio docéncia, objeto de investigacdo deste estudo, poderd refletir em saberes
experienciais para a formagao pedagdgica dos pés-graduandos.

No processo de profissionalizag¢do, o individuo formula novos saberes, os quais sdo
construidos a partir das experiéncias por ele vividas para atender as responsabilidades que
lhe sdo designadas enquanto profissional. Sobre o professor universitdrio, especificamente,
além dos saberes profissionais — desenvolvidos a partir dos cursos de graduacdo e pods-
graduacdo, que lhes garantem a titulagdo de especialista em uma drea do conhecimento —, os
saberes experienciais tornam-se também essenciais para o exercicio da docéncia. Isto porque
tais saberes abrangem ‘“‘conceitos, procedimentos, principios, crengas e valores que formam
um sistema de referéncia, com uma logica interna prépria que vai orientar a realizacdo das
diferentes atividades, desde a pesquisa, passando pelas atividades administrativas até a
docéncia” (CARNEIRO, 2010, p. 105).

Ainda a respeito dos saberes experienciais, Tardif (2008) esclarece que eles
correspondem ao nucleo vital do saber docente, de modo que os professores buscam tornar
as relagdes de exterioridade com os saberes em relagdes de interioridade com a sua propria
pratica. Dessa forma, os saberes experienciais ndo podem ser comparados aos demais
saberes, tendo em vista que eles ndo s6 sdo formados pelos demais, como também
aprimorados a partir das crencas que sao formuladas por meio da prética e das experiéncias.

Perante o exposto, percebe-se que as competéncias — que serdo o foco da andlise
deste trabalho — estdo inseridas na abordagem desses saberes, conforme afirmam Tardif e

Raymond (2000). Por isso, cabe abordar também o que a literatura traz sobre as mesmas.

2.3.1 Competéncias docentes

Zabalza (2003) define competéncia como o conjunto de conhecimentos e habilidades
que os individuos necessitam para desenvolver um determinado tipo de atividade. A palavra
competéncia tem sua origem no latim, como competentia, e remete a “qualidade de quem ¢
capaz de apreciar e resolver certo assunto, de fazer determinada coisa, com capacidade,
habilidade, aptidao e idoneidade” (CARDOSO; RICCIO; ALBUQUERQUE, 2009, p. 366).
Para os autores, a competéncia implica em agregar valor.

Na concepgao de Torell6 (2011), a competéncia € um termo que envolve diversos

sentidos — dadas as influéncias culturais ou da 4rea onde a palavra € empregada — e



38

complexidade, em virtude dos aspectos que a integram. Por isso, a competéncia nio se limita
ao acumulo de contetido (saber), j4 que ela também abrange as habilidades (saber fazer), as
atitudes e valores (saber ser e ser) que podem ser adquiridos ou desenvolvidos a partir da
prépria experiéncia profissional ou de iniciativas que visem uma determinada formagao.
Segundo o autor, a competéncia profissional se concentra na possibilidade de ativar em um
contexto de trabalho os saberes que possam auxiliar o individuo a resolver da forma mais
adequada situacdes especificas do seu oficio.

A énfase dada as competéncias na formagdo docente estd ligada a valorizagdo do
trabalho desse individuo enquanto profissional (PAVIE, 2011). O autor explica que o perfil
do professor tem sofrido mudangas em virtude das novas demandas que vém surgindo em
torno da figura do educador. Essas demandas estariam relacionadas a maior heterogeneidade
do perfil dos alunos, a inclusio de novas tecnologias no processo de ensino, a maior
dificuldade de aprendizagem de novos conteddos disciplinares, dentre outros aspectos.

Nesse sentido, ao relacionar competéncia e ensino, Vasconcelos, Cavalcante e Monte
(2012) discutem as atribui¢des que sio esperadas dos alunos e dos docentes no processo de
ensino-aprendizagem em Contabilidade. Segundo eles, espera-se que os alunos desenvolvam
as habilidades que lhes serdo requeridas como profissionais da drea, o que envolve a
capacidade de trabalhar em equipe, bem como de aplicar o conhecimento tedrico adquirido
no ambito académico as situagdes praticas do dia a dia, zelando sempre pela ética. Do
docente, espera-se que 0 mesmo desenvolva as competéncias que o permitam cumprir com o
seu papel de educador, o que abrange desde o conhecimento que devera ser compartilhado
com os alunos até os aspectos didatico-pedagdgicos envolvidos no processo de ensino, assim
como o planejamento, a organizacao, a ética, dentre outros aspectos.

Conforme Vasconcelos, Cavalcante e Monte (2012), as competéncias do docente sdo
capazes de tornar o processo educacional mais eficaz a medida que elas contribuem para que
o professor desenvolva melhor as atividades ligadas a docéncia, fazendo com que ele seja
capaz de enfrentar os desafios inerentes a profissdo. Além disso, essas competéncias podem
contribuir para que o docente conscientize seus alunos quanto as suas responsabilidades no
processo de ensino-aprendizagem.

Para compreender as competéncias que sao requeridas dos docentes no exercicio da
profissdo, o Quadro 3, apresentado adiante, visa sintetizar o que Puentes, Aquino, Quillici

Neto (2009) e Masetto (2015) trazem sobre o assunto.
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Quadro 3 - Competéncias necessarias a docéncia

Tipologia Autores Competéncias

1) organizar e dirigir situagdes de aprendizagem; 2) administrar a progressao
das aprendizagens; 3) conceber e fazer evoluir os dispositivos de
diferenciagdo; 4) envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu

Ptzrzrg(r)l(());l d Frabalho; 5) trabalhar em equipe; 6)'p.articipar da adminis.tragéo da escola; 7)
informar e envolver os pais; 8) utilizar novas tecnologias; 9) enfrentar os
deveres e os dilemas éticos da profissdo; 10) administrar sua prépria
formacdo continua.

Competéncias . ] . ]
necessérias a 1) planejar o processo de ensino-aprendizagem; 2) selecionar e preparar os
docéncia conteidos disciplinares; 3) oferecer informagdes e explicacdes
Zabalza compreensiveis e bem organizadas (hablhdades. comunlca}tlvas); 4? mane;jo
(2003) das novas tecnologias; 5) conceber a metodologia e organizar as atividades;

6) comunicar-se e relacionar-se com os alunos; 7) tutoria; 8) avaliar; 9)
refletir e pesquisar sobre o ensino; 10) identificar-se com a instituicdo e
trabalhar em equipe.

Masetto 1) competéncia em uma édrea do conhecimento; 2) dominio na drea
(2015) pedagégica; 3) competéncia na dimensao politica.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Puentes, Aquino, Quillici Neto (2009) e Masetto (2015).

A respeito do Quadro 3, percebe-se que ha uma pluralidade de competéncias que sao
exigidas do professor. Embora algumas se revelem como mais genéricas, como as apontadas
por Masetto (2015), verifica-se que a maioria € caracteristica do processo de ensino-
aprendizagem no qual o docente estd diretamente envolvido. Para o desenvolvimento deste
estudo, serdo analisadas as competéncias necessarias a docéncia propostas por Zabalza
(2003), apresentadas no referido quadro.

No ambito da Contabilidade, os saberes e as competéncias dos docentes também tém

sido objeto de estudo. Em virtude disso, algumas pesquisas sdo apresentadas no Quadro 4, a

seguir.

Quadro 4 - Estudos referentes aos saberes e competéncias dos docentes da drea contébil

Autores Objetivo Principais resultados

Os principais motivos que justificaram a escolha
dos alunos em relacdo aos professores-referéncia
Avaliar os saberes predominantes | estavam ligados a diddtica ou metodologia de
nos docentes reconhecidos como | ensino, as atitudes e qualidades pessoais do

Miranda, Casa A .
professores-referéncia pelos | professor (que abrangem o comprometimento,

Nova e o . .
. L estudantes de wum curso de | responsabilidade e dedicacdo), ao dominio do
Cornachione Junior n . P p . N A .
(2012) Ciéncias Contdbeis, de wuma | conteido que ensina e a experiéncia como

instituicdo de ensino superior | profissional da Contabilidade. Os saberes
publica brasileira. envolvidos nessas escolhas sdo: conhecimento
didatico, dominio do conteido e saberes
experienciais.
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Verificar quais as caracteristicas | As principais caracteristicas apontadas pelos
Noeueira. Casa do bom professor (ou professor | alunos a respeito do bom professor foram: o
Novga o Ce{rvalho exemplar), com base na percep¢do | dominio do contetido, a capacidade de explica-lo
(2012) dos discentes do curso de | de maneira compreensivel, o elo entre a teoria e a
graduacdo em Ciéncias Contdbeis | pritica, bem como o fato de o docente vir para a
pertencentes a geragdo Y. aula preparado para ministra-la.
Avaliar o nivel de importancia
dado as  competéncias  dos
. 1P . Os resultados do estudo revelaram que, sob a
docentes e identificar quais delas . L
~ . perspectiva dos alunos, o dominio do
Rezende e Leal sdo exigidas dos mesmos, sob o . L o
. conhecimento, a diddtica e a experiéncia de
(2013) ponto de vista dos alunos de - A . ~
A P P mercado sdo as competéncias de maior relevancia
Ciéncias Contabeis de institui¢cdes ~
. . P em relagdo aos docentes.
de ensino superior publicas e
privadas sediadas em Uberlandia.
Os autores identificaram quatro saberes docentes:
profissionais,  curriculares,  experienciais e
disciplinares. Além disso, constataram que o saber
docente na pds-graduacdo em Administragdo
. sofre, em maior grau, a influéncia das atividades
Caracterizar o  processo de ; N . .
. . relacionadas a pesquisa e do orientador do
Santos e Silva aprendizagem dos saberes | . . . ~
. ~ discente, de modo que irdo repercutir nas acdes,
(2018) docentes na pds-graduacdo em .
. ~ crengas € comportamentos existentes no contexto
Administragdo. A .
académico. O estudo conclui que a fonte de
aprendizagem dos saberes docentes sdo as
experiéncias vivenciadas durante a pés-graduacdo,
em virtude da sua condicdo de estudante e
posteriormente, como docente naquele ambiente.

Fonte: Elaborado pela autora.

Os estudos evidenciados no Quadro 4 sugerem os principais saberes e competéncias
que devem ser apresentados pelos docentes que atuam no ensino superior de Contabilidade.
Esses trabalhos revelam que o dominio do conteddo, a didética, as experiéncias e a
comunicacdo sio, resumidamente, apenas algumas das competéncias que sdo requeridas do
docente, corroborando Zabalza (2003).

Como pode ser visto até aqui, a docéncia envolve um processo de construcao que
deve se iniciar na pds-graduacdo e se estender ao longo do exercicio da profissdo. Nesse
sentido, deve-se reconhecer a contribuicdo dos cursos de mestrado e doutorado para a
formacdo docente inicial, tendo em vista o tipo de aprendizado proporcionado aos discentes
a partir das experiéncias vivenciadas nesses cursos, como revela o estudo de Santos e Silva
(2018).

Feita essa discussdo acerca dos saberes e competéncias envolvidos no exercicio da

docéncia, a secdo seguinte discutird o papel do estagio docéncia na formagao docente.
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2.4 O estagio docéncia na pos-graduacao

O panorama que permeia o estdgio docéncia envolve a prioridade dada a formacao de
pesquisadores por parte dos programas de pds-graduacdo stricto sensu. Isto fez com que o
MEC passasse a recomendar a disciplina de Metodologia do Ensino Superior como
instrumento de apoio a formacgdo pedagdgica dos pds-graduandos, impulsionando a Capes a
tornar obrigatéria a participacdo de seus bolsistas no estigio docéncia, conforme serd
discutido adiante (ARAUJO et al., 2014).

A Portaria n° 76/2010 define em seu artigo 18 que o estdgio docéncia visa preparar o
pOs-graduando para a docéncia, qualificando-o para atuar no ensino de graduagcdo. Em
virtude disso, o estdgio docéncia seria parte integrante da forma¢do do mesmo, apesar de ser
obrigatdrio apenas para os bolsistas do Programa de Demanda Social (CAPES, 2010). Logo,
ao tornar obrigatério o estdgio docéncia para os seus bolsistas, a Capes busca minimizar os
possiveis impactos que a falta de preparacdo pedagdgica pode gerar no ensino superior, ja
que € possivel atuar como docente nesse nivel de ensino sem esse tipo de preparagdo
(JOAQUIM; VILAS BOAS; CARRIERI, 2013).

Assim, o estigio docéncia consiste numa atividade voltada para alunos de pés-
graduacdo stricto sensu, 0s quais tém seu desempenho monitorado pelo professor que os
orienta (WALL; PRADO; CARRARO, 2008). A relevancia dessa atividade e/ou disciplina
enquanto pratica pedagdgica é destacada por Alves, Barbosa e Dib (2016). Segundo os
autores, em dreas nas quais a formacdo ndo € voltada para a docéncia, a aprendizagem
pedagodgica torna-se essencial para o individuo que serd responsdvel por gerir o processo
educacional. Dessa forma, o estdgio docéncia aproxima os alunos da realidade com a qual
terdo que lidar ao ingressar no ensino superior como professores universitarios.

Lima e Braga (2016) enfatizam que:

O estudo conceitual e metodoldgico do Estdgio de Docéncia abrange a funcdo do
professor da universidade, que tem a Didética como porta de entrada na profissao
de professor do Ensino Superior. Na sociedade dita do conhecimento, ndo basta
saber a ciéncia a ser ensinada, pois é preciso estabelecer a mediacdo entre este
campo de conhecimento e os estudantes, de maneira que se promova O processo
ensino-aprendizagem da profissdo docente, valores e visdo de mundo (LIMA;
BRAGA, 2016, p. 74).

As diretrizes sobre o estdgio docéncia em relacdo ao seu funcionamento, estrutura e
realizacio baseiam-se nas normas de cada IES ou sdo definidas pelos préprios programas

aos quais estejam vinculadas. De maneira efetiva, o estdgio pode ocorrer quando o aluno,
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sob a supervisdo de um orientador, assume um conteddo para ensinar na graduacdo ou a
partir de encontros presenciais entre o aluno e o seu orientador (JOAQUIM, 2011).

Em relacdo a oferta do estdgio docéncia nos programas de pds-graduacdo stricto
sensu em Contabilidade, o estudo de Nganga et al. (2016) revelou que dentre os 17 cursos
analisados, em apenas quatro o estdgio docéncia era obrigatério. Segundo Santos e Helal
(2015), o fato de o estdgio docéncia ndo ser obrigatério em todos os programas de pods-
graduacdo, em virtude dos mesmos se voltarem para a pesquisa, faz com que seus egressos
tenham maior dificuldade para lidar com os desafios da docéncia no ensino superior.

Para Pimenta e Lima (2004), o exercicio de qualquer profissdo exige prética, e essa
l6gica também se aplica a docéncia. As autoras defendem que, “o modo de aprender a
profissdo, conforme a perspectiva da imitacdo serd a partir da observagdo, imitacao,
reproducdo e, as vezes, reelaboracdo dos modelos existentes na pratica consagrados como
bons” (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 35).

Santos e Helal (2015) corroboram com isso ao colocarem que é com base nesse
ambiente de observagdo, de imitacdo e de reproducdo das préticas oferecido pelo estdgio
docéncia que o aluno fundamenta o seu processo de desenvolvimento docente, a medida que
ele realiza adaptagdes, a fim de adequar essas praticas ao contexto no qual ele estd inserido.
Além disso, os autores argumentam que a relacdo que se estabelece entre o docente e seu
orientando contribui para que esse aluno o veja como referéncia, dadas as experi€ncias que
sdo trocadas e que contribuirdo para a formacdo do mesmo como docente.

Dessa forma, uma relacio de proximidade entre o professor responsédvel pela
disciplina e o aluno € essencial para o seu melhor aproveitamento em torno do estdgio. Isto
porque € nesse momento que o aluno poderd pensar de maneira critica e reflexiva sobre o
processo de ensino-aprendizagem, o qual constitui a atuagdo docente (ROCHA-DE-
OLIVEIRA; DELUCA, 2017).

No entanto, Joaquim, Vilas Boas e Carrieri (2013) criticam a forma como o estigio
docéncia tem sido conduzido em algumas instituicdes de ensino superior, pois tem-se
priorizado o saber pratico, o qual por si s6 ndo € capaz de garantir uma formag¢do adequada
ao futuro docente, tendo em vista que o modelo vigente refor¢a ainda mais a crenca de que
se aprende a ensinar, ensinando. Os autores acrescentam que, ao serem sugeridas reflexdes
em torno da pratica, na maioria das vezes sdo utilizadas bibliografias estrangeiras, que nao
se aproximam da realidade social brasileira. Por isso, € necessario que a prética reflexiva se
dé em consonancia com a realidade do préprio pais para que as mudancgas sociais possam se

tornar viaveis.
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Patrus e Lima (2014) criticam ainda o fato de alguns orientadores repassarem suas
responsabilidades enquanto docentes da graduagdo para os seus estagidrios durante o estagio
docéncia. Dessa forma, os alunos ficariam encarregados de conduzirem as aulas, bem como
o processo de ensino-aprendizagem e a sua avaliacdo. Isto revela que no estdgio docéncia a
aprendizagem ndo € acompanhada, pois o aprendizado se daria com a pratica. Seguindo essa
l6gica, os orientadores teriam maior disponibilidade e liberdade para se dedicar a outros
projetos que ndo a orientacdo de seus alunos (participacdo em congressos, desenvolvimento
de pesquisas e artigos, etc.).

E importante que se considere que a formacio docente nio se limita simplesmente ao
fato de o pds-graduando ter contato com a sala de aula ao substituir o seu professor
orientador, assim como essa formacdo nao pode ser garantida com o oferecimento de uma
ou mais disciplinas voltadas para a formacao pedagégica (BASTOS et al., 2011). Segundo
os autores, esse tipo de formacdo requer mais dos programas de pds-graduacdo, porém,
talvez os mesmos ndo saibam como oferecé-la. Isto fica evidente a medida que a realizacdo
do estdgio docéncia apresenta formatos muito distintos ndo sé entre os programas, mas as
vezes num mesmo programa.

Embora nao tenham sido encontrados estudos que analisassem o papel do estdgio
docéncia no ambito da pds-graduacdo em Contabilidade (nas bases de dados pesquisadas),
trabalhos como o de Joaquim, Vilas Boas e Carrieri (2013) evidenciam as contribui¢des da
referida atividade para a formagdo docente. Os autores realizaram a pesquisa junto a alunos
de um curso de pés-graduacdo em Administragdo, matriculados no estdgio docéncia durante
o ano de 2010, em uma universidade federal de Minas Gerais. O estudo teve como objetivo
avaliar a viabilidade do estdgio como alternativa a pratica do ensino, investigando o sentido
atribuido pelos pds-graduandos ao desenvolverem essa atividade. Dentre os achados da
pesquisa, verificou-se que o estdgio docéncia permite aliar pesquisa e ensino, contribuindo
para a formagdo dos alunos enquanto futuros docentes.

Ainda sobre o estudo de Joaquim, Vilas Boas e Carrieri (2013), os autores
destacaram a relevancia do estdgio docéncia no que se refere a aproximacao da teoria com a
pratica. Segundo eles, “héd que se atentar para o fato de que um bom tedrico nem sempre €
um bom professor; essas duas realidades precisam coexistir, € ndo ser entendidas como
polaridades” (p. 362). Além disso, ressaltaram que os pos-graduandos encararam o estigio
como uma oportunidade para o desenvolvimento de competéncias que lhes auxiliardo no

exercicio da docéncia, e isto se deve ao fato de que essa atividade € para muitos deles o
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primeiro contato com a sala de aula, o que demonstra o papel do estigio docéncia na
formacao didatico-pedagdgica do processo de ensino-aprendizagem.

O estudo de Santos e Helal (2015) também merece ser comentado, pois os autores
analisaram como o estdgio docéncia desenvolve competéncias docentes no programa de pds-
graduacdo em Administracdo da Universidade Federal da Paraiba. Os resultados da pesquisa
revelaram que o programa oferece ao mercado de trabalho docentes que tiveram suas
competéncias desenvolvidas a partir da prética. Isto porque, sob o ponto de vista dos pds-
graduandos, o estigio docéncia se mostra como uma iniciativa positiva a medida que
proporciona aos alunos a experiéncia necessdria para sua formagdo, bem como para o
desenvolvimento das competéncias essenciais para o exercicio da docéncia no ensino

superior. Conforme os autores,

[...] o desenvolvimento do estigio docéncia pelo futuro docente é uma
oportunidade de vivenciar a pratica da sala, ¢ o momento de aprendizado, que deve
ser aproveitado pelo mesmo em sua totalidade, e para as IES que oferecem pos-
graduagdes stricto sensu, e integralizam o estdgio docente como componente
obrigatério. E 0 momento para potencializar no futuro docente a triade ensino-
pesquisa-extensdo, desenvolvendo as competéncias necessdrias para oferecer ao
mercado docentes capazes de oportunizar aos seus alunos o aprendizado
necessario para o exercicio de sua profissao (SANTOS; HELAL, 2015, p. 17).

Com foco ainda no estagio docéncia, Pereira et al. (2018) se propuseram a analisar
como esse componente curricular pode contribuir na formacio académica e profissional de
professores, sob a perspectiva de alunos egressos dos cursos de mestrado e doutorado em
Administragcdo de institui¢des de ensino superior localizadas no estado de Minas Gerais. Os
achados do estudo revelaram um cendrio onde o docente aprende a ser professor por meio
das suas proprias experiéncias, ainda que em cardter precario. Dessa forma, aqueles
individuos que até entdo eram alunos passam a atuar também como professores. Este
contexto acaba refletindo de um lado, sofrimento e angustia por parte dos discentes e de
outro, mecanismo de promo¢do da autocritica, autorreflexdo e autoconstru¢cdo dos mesmos
enquanto docentes.

Com base na pesquisa de Pereira et al. (2018, p. 68), embora haja varias ressalvas em
torno do estagio docente, “a pratica de estagio docéncia [des]supervisionado foi avaliada por
todos os entrevistados como uma metodologia importante no processo de formagdo do
professor, principalmente durante o mestrado”, isto porque proporcionaria a esse aluno um

primeiro contato com a sala de aula.
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Em sintese, ainda que criticas sejam feitas em relacdo ao modo como o estdgio
docéncia tem sido conduzido em algumas instituicdes de ensino, deve-se reconhecer as
contribui¢cdes do mesmo para a qualificagdo pedagdgica dos pds-graduandos, principalmente
para os alunos advindos de cursos como o de Ciéncias Contdbeis, que ndo oferecem em suas
estruturas curriculares disciplinas voltadas para o magistério. Isto porque o estdgio docéncia
proporciona um contato inicial entre o discente e o processo educacional pelo qual ele serd
responsavel ao assumir a docéncia como profissdo. Nesse sentido, a referida disciplina e/ou
atividade, no ambito da pds-graduacdo, permite que o aluno desenvolva competéncias que
mais tarde lhe serdo requeridas enquanto professor universitario.

Por fim, a proxima secdo discutird a Teoria da Aprendizagem Experiencial, que

servird de base para fundamentar a presente pesquisa.

2.5 Teoria da Aprendizagem Experiencial

Antes de abordar a aprendizagem experiencial em si, cabe esclarecer o que vem a ser
aprendizado. Por isso, € importante considerd-lo como um processo que se dd quando
conceitos sdo associados as experiéncias, a partir de reflexdes (GOSLING; MINTZBERG,
2006). Logo, para que o aprendizado ocorra, deve-se reconhecer que o conhecimento nao
deve ser simplesmente repassado as pessoas, pois € preciso encorajd-las a busca-lo em favor
do seu préprio aprendizado. Portanto, as pessoas sdo capazes de aprender melhor quando
podem agir e descobrir novos fatos para si mesmas (BEHR; TEMMEN, 2012).

Merriam e Bierema (2013) propdem que a vida do individuo se desenvolve seguindo
um padrdo ciclico, no qual o aprendizado desencadeia novas experi€ncias, além das
experiéncias de vida por si s6 acabarem sendo também fontes de aprendizado. As autoras
argumentam que essa ligacao entre experiéncia e aprendizado se sobressai em maior grau na
vida adulta, tendo em vista as relagdes que sdo estabelecidas no ambito pessoal, publico e
profissional nessa fase. Assim, a aprendizagem de adultos € pautada no envolvimento, na
reflexdo e no significado das experi€ncias, sejam elas fisicas, emocionais, intelectuais,
sociais ou espirituais. Logo, as experiéncias vividas por um adulto ndo s6 promovem o
aprendizado, como também servem como recursos para que o aprendizado ocorra.

Com o passar do tempo, a medida que o individuo envelhece, ele adquire uma
variedade de experiéncias de vida que podem ser aproveitadas numa situacdo de
aprendizado, e que também estimulam a necessidade de aprendizado. Dessa maneira, o

homem ndo s6 se conecta com experiéncias anteriores para promover novas aprendizagens,
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mas suas experiéncias constantes requerem novos aprendizados (MERRIAM; BIEREMA,
2013).

O recurso de maior valor na educagdo de adultos é a experiéncia (KNOWLES et al.,
2005). Conforme os autores, a experiéncia € como um livro de vida do aluno adulto e, por
isso, um ensino autoritdrio, exames que limitam o pensamento original e férmulas
pedagégicas rigidas ndo sdo adequados para o ensino voltado para esse publico. Portanto, a
educagdo de adultos € um processo no qual esses alunos se tornam conscientes sobre uma
experiéncia significativa.

Para Knowles et al. (2005), a educagdo de adultos pode ser compreendida como um
processo no qual o individuo aprende a se conscientizar e avaliar sua experiéncia. Para isso,
o adulto ndo pode comecar estudando assuntos com a expectativa de que algum dia esse
conteudo faca sentido. Contrariamente, o aluno deve se dedicar as situagdes nas quais se
encontra, voltando-se para os problemas que desafiam sua autorrealizacido. Nesse cendrio, o
professor atua como um guia e ndo como uma figura autoritdria. Dessa forma, uma das
principais distin¢cdes entre a educacdo convencional e a adulta estd no proprio processo de
aprendizagem, pois em uma aula de adultos, a experiéncia do aluno conta tanto quanto o
conhecimento do professor.

A conexao entre a aprendizagem de adultos e a experiéncia de vida € tdo basica que é
dificil pensar em qualquer aprendizado que ocorra isolado da experiéncia (MERRIAM,;
BIEREMA, 2013). Nesse sentido, as autoras explicam que a pratica reflexiva, ou a
aprendizagem baseada na pratica, como também pode ser conhecida, € a aprendizagem que €
adquirida a partir da reflexdo ou na prética (experiéncia). Sendo assim, o aprendizado esta
enraizado na pritica ou na experiéncia, mesmo que essa experiéncia seja de educacdo
formal, de modo que para aprender € preciso refletir sobre ou na experiéncia.

Merriam e Bierema (2013) mencionam que a “reflexdo sobre a acdo” e a “reflexdo na
acdo” sdo dois conceitos essenciais na pratica reflexiva. A reflexdo sobre a agdo ocorre
quando temos uma experiéncia e conscientemente pensamos sobre ela depois de té-la
vivenciado. Dessa forma, o individuo pode optar por fazer algo semelhante ou diferente em
sua futura “pratica”. Ja a reflexdo na acdo € diferente, pois a reflexdo se dd quando o
individuo estd envolvido na experiéncia, ocorrendo de maneira simultanea a pratica.

A experiéncia deve ser compreendida, portanto, como um conhecimento ou

aprendizado que é adquirido a partir da pritica ou da observagdo'. Desta forma, é a

'Fonte:<https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/experi%C3%A Ancia/>.
Acesso em: 01 ago. 2018.
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experiéncia que possibilita o entendimento do processo de aprendizagem (BISPO, 2015).
Baseado nisso, David Kolb (1984) desenvolveu um modelo que ilustra como o aprendizado
das pessoas ocorre, relacionando a aprendizagem as experiéncias pessoais. Para o autor, o
conhecimento se d4d a partir da transformagdo da experiéncia, de modo que esse
conhecimento € constantemente criado e recriado.

A Teoria da Aprendizagem Experiencial se fundamenta no trabalho de estudiosos do
século XX (John Dewey, Kurt Lewin, Jean Piaget, dentre outros), que atribuiram a
experiéncia como o fator central de suas teorias de aprendizagem e desenvolvimento
(KOLB; KOLB; 2005). A teoria é construida a partir de seis proposicdes que sao

compartilhadas pelos estudiosos citados anteriormente, que sdo sintetizadas no Quadro 5.

Quadro 5 - Proposicdes da Teoria da Aprendizagem Experiencial

Proposicoes

1. A aprendizagem deve ser concebida como um processo e ndo como fruto de resultados. Assim, para
melhorar a aprendizagem, deve-se considerar o envolvimento dos alunos em um processo que inclua feedback
em torno dos seus esforcos de aprendizagem.

2. A aprendizagem € um processo de reaprendizagem, de modo que essa aprendizagem pode ser facilitada a
medida que ideias acerca de um tema sdo compartilhadas com os alunos para que possam examinar, testar e
integrar novas ideias, tornando-as mais refinadas.

3. A aprendizagem requer a resolucdo de conflitos entre elementos que sdo dialeticamente opostos. Os
conflitos e as diferengas movem o processo de aprendizagem. No processo de aprendizagem, a pessoa é
convidada a se mover entre quatro polos opostos. Sdo eles: reflexdo e agdo, sensa¢do e pensamento.

4. A aprendizagem abrange um processo holistico de adaptacdo ao mundo e por isto, ela ndo € mero resultado
da cogni¢do, pois requer o individuo integralmente, no que tange ao seu pensamento, sentimento, percepcao e
comportamento.

5. A aprendizagem € resultado de transacdes sinergéticas entre a pessoa € o meio onde ela vive. Assim, o
aprendizado ocorre a partir do equilibrio entre os processos dialéticos de assimila¢do de novas experiéncias em
torno de conceitos ja existentes e da acomodacao de conceitos existentes em favor de novas experiéncias.

z

6. A aprendizagem € um processo que permite a criacdo do conhecimento. A Teoria da Aprendizagem
Experiencial propde que a aprendizagem € construida, de modo que o conhecimento € criado e recriado a partir
do conhecimento pessoal do aluno. Esse raciocinio diverge do modelo de “transmissdo”, que serve de base
para a prética educacional atual. Segundo esse modelo, as ideias j existentes sdo transmitidas aos alunos.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Kolb; Kolb (2005).

A Teoria da Aprendizagem Experiencial sugere que a aprendizagem € um processo
no qual o conhecimento € criado e recriado a partir da transformacdo da experiéncia (KOLB;
KOLB, 2005). Logo, a aprendizagem experiencial compreende um conjunto de mecanismos
que oferecem as pessoas experiéncias capazes de estimuld-las a aprender. Contudo,

Sonaglio, Godoi e Silva (2013) asseveram que as experiéncias nao tém valor garantido, o
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que implica que os individuos podem ter impressdes diferentes acerca de uma mesma
experiéncia, pois a experiéncia atual € dada pela interacdo entre as suas experiéncias
anteriores com o presente.

Kolb (1984) propde um modelo de aprendizagem experiencial que consiste num
ciclo continuo composto por quatro diferentes estdgios integrados. De acordo com Kolb e
Kolb (2005), o modelo ilustra dois modos dialeticamente relacionados de experiéncia de
compreensdo, dados pela Experiéncia Concreta e pela Conceituacao Abstrata; e dois modos
relacionados dialeticamente de experiéncia de transformagdo, dados pela Observacdo
Reflexiva e pela Experiéncia Ativa. Assim, a aprendizagem é um processo de constru¢cdo do
conhecimento que abrange uma tensdo criativa entre os quatro modos de aprendizagem que
reagem as demandas contextuais (KOLB; KOLB, 2005). Diante disso, o processo de

aprendizagem € concebido como um ciclo, que é representado pela Figura 1.

Figura 1 - Modelo de Aprendizagem Experiencial

Experiéncia Concreta

Experiéncia Observacao
Ativa Reflexiva

Conceituacdo Abstrata

Fonte: Elaborado pela autora com base em Kolb; Kolb (2005).

Conforme Gil (2008), o processo de aprendizagem experiencial tem inicio na
experiéncia (Experiéncia Concreta), que serve de base para a reflexdo (Observagao
Reflexiva), que aliada a uma teoria (Conceituagdo Abstrata) faz com que hipéteses sejam
criadas a fim de serem testadas em novas situacdes (Experimentacdo Ativa). Ao trazer essa
discussdo para o ambito do processo educacional, o autor defende que a aprendizagem
experiencial promove a aproximacio da teoria com a pratica, jd que permite que conceitos
abstratos tenham significado ao serem confrontados com as situagdes do dia a dia. Logo, ao
adquirirem conhecimento tedrico, os alunos sdo capazes de relaciond-lo a vida das pessoas.

A disposi¢do dos estagios que compdem o ciclo de aprendizagem, bem como a forma

como eles interagem, determinam os diferentes estilos de aprendizagem (PIMENTEL,
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2007). Os estilos de aprendizagem correspondem a maneira como cada individuo absorve ou
compreende as informacdes (FELDER, 1996). Esses estilos, segundo Sonaglio, Godoi e
Silva (2013), também se relacionam as caracteristicas pessoais de compreender e processar
as experiéncias.

H4 duas dimensdes de aprendizagens nas quais os estilos de aprendizagem
percorrem: a percepg¢ao e o processamento. O modo como a informacéo é percebida abrange
a experiéncia concreta em paralelo a conceituagdo abstrata. J4 o modo como a informacao é
processada envolve a observacdo reflexiva em paralelo a experimentagdo ativa (KOLB,
1984). Quando combinadas, as dimensdes do modelo evidenciam quatro estilos de
aprendizagem distintos (SONAGLIO; GODOI; SILVA, 2013):

a) Divergente — dado pela combinacdo da experi€ncia concreta e a observacao
reflexiva. E representado pelos alunos reflexivos, que apresentam imaginacio
fértil, que tendem a ser socidveis e sensiveis;

b) Assimilador — dado pela combinacdo entre a conceituacdo abstrata e a
observacdo reflexiva. Os alunos tedricos representam esse estilo de
aprendizagem, os quais apresentam ampla capacidade de criar modelos tedricos;

c) Convergente — dado pela combinacdo entre a conceituacdo abstrata e a
experimentacao ativa. Esse estilo € representado pelos alunos pragmaticos, que
tem facilidade em por em pratica as ideias;

d) Acomodador — dado pela combinacio da experimentacio ativa e a
experimentacao concreta. Esse estilo compreende os alunos ativos, que apreciam

executar planos, experimentar e por isto, tem aptiddo para novas experiéncias.

Importante ressaltar que, embora cada individuo apresente seu estilo de
aprendizagem, isto ndo impede o desenvolvimento de outro estilo, caso haja um estimulo
para isso (SONAGLIO; GODOI; SILVA, 2013). Os autores garantem que O
desenvolvimento de um novo estilo de aprendizagem estd associado ao desenvolvimento
prévio de habilidades, que podem ser estimuladas no processo de formagdo do discente a
partir da adog¢do de diferentes metodologias de ensino no processo educacional.

Consoante a isto, Garcia e Conde (2003) afirmam que a Teoria da Aprendizagem
Experiencial pode ser vinculada a pritica educativa, a medida que para cada estilo de
aprendizagem identificado podem ser sugeridas diferentes estratégias e atividades de ensino
especificas. Os autores acrescentam que a teoria se conecta com diversas metodologias de

aprendizagem que podem se relacionar com a aprendizagem colaborativa, com a
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aprendizagem baseada em problemas (Problem Based Learning) ou ainda com a
aprendizagem baseada na acdo.

Dado que a aprendizagem se d4 com a vivéncia, sdo as experiéncias que a tornam
possivel (BISPO, 2015). Assim, “o ser humano esta apto a aprender todo o tempo, seja em
ambientes formais ou informais” (p. 57). Nesse sentido, Santos (2013) investigou as
contribuicdes das experiéncias (sociais, profissionais e da educagdo formal) no processo de
aprendizagem de alunos da graduag@o do curso de Administragdo.

Com uma abordagem quali-quanti, o estudo de Santos (2013) foi desenvolvido com
discentes matriculados nas IES publicas e privadas do estado da Paraiba. Nele, constatou-se
que dez fatores caracterizam as experiéncias sociais, profissionais e da educacao formal, de
modo que a agdo profissional e as atividades académicas sdo as mais significativas. A
andlise dos dados permitiu uma melhor compreensdo acerca do papel das experiéncias no
processo de aprendizagem dos bacharelandos em Administracdo, tornando possivel
assegurar que as experiéncias profissionais sdo as mais significativas, seguidas das
experiéncias de educagdo formal e sociais.

Sobre a formagdo docente especificamente, Girvan, Conneely e Tangney (2016)
afirmam que a aprendizagem experiencial no desenvolvimento profissional do professor nao
¢ algo novo, de modo que os relatos sobre o seu uso se concentram nas experiéncias dos
docentes ao desenvolverem suas priticas em sala de aula. Ou seja, experimentando,
refletindo e adaptando novas teorias, praticas e conteido que eles foram inserindo no seu
proprio contexto profissional.

Ao relacionar a Teoria da Aprendizagem Experiencial ao objeto de andlise deste
estudo, o estdgio docéncia, deve-se considerar a contribuicdo deste componente curricular
para a formacao do pos-graduando, ja que ele se mostra como uma alternativa para a pratica
pedagégica de ensino-aprendizagem, pois aproxima a teoria da pritica no contexto
académico (JOAQUIM; VILAS BOAS; CARRIERI, 2013). A percepcao dos proprios
autores ao investigarem o estdgio docéncia € a de que os discentes veem nessa atividade a
oportunidade para desenvolverem os atributos que o0s permitirdo construir um
posicionamento enquanto docentes. Isto porque para muitos alunos € esse 0 momento em

que se da o primeiro contato com a sala de aula.

O interesse de algumas universidades em promover a aprendizagem experiencial
decorre principalmente da importincia atribuida a experi€ncia direta com a
realidade social na formacgdo dos profissionais. Interessa-lhes formar profissionais
competentes para entender os papeis sociais, interagir de maneira mais efetiva com
as pessoas e enfrentar os desafios de um mundo caracterizado principalmente pela
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mudanga. Com efeito, a aprendizagem experiencial contribui para que os
estudantes mais facilmente se introduzam no mercado de trabalho e se tornem
mais competitivos (GIL, 2008, p. 216).

Ao associar a aprendizagem experiencial proposta por Kolb (1984) ao processo
educacional no qual o estdgio docéncia estd inserido, verifica-se que € nesse momento em
que o discente serd instigado a vivenciar situacdes que o estimulardo a aprender. Dessa
forma, a medida que o estdgio docéncia se desenvolve, o aluno terd a oportunidade de
confrontar o conhecimento até entido tedrico com a realidade da sala de aula, fazendo com
que a aprendizagem ocorra de maneira natural e gradativa (GIL, 2008).

Com base no que foi até aqui apresentado, entende-se que a aprendizagem
experiencial se d4 quando um individuo se envolve em uma atividade e a analisa de maneira
critica, de modo que € a partir dessa andlise que os resultados sdo aplicados (SANTOS,
2013). Essa dinamica ocorre de forma espontdnea na vida humana e consiste em um
processo indutivo, @ medida que parte da observacao. “A aprendizagem indutiva significa a
aprendizagem por meio da descoberta, na qual o que exatamente serd aprendido ndo pode
ser especificado antecipadamente” (SANTOS, 2013, p. 38).

Assim, de acordo com o que foi exposto nesta secdo quanto as experiéncias como
fonte de aprendizado, qual seria o papel das experi€ncias proporcionadas pelo estdgio
docéncia na formacdo docente? Isto fundamenta o objetivo do presente trabalho, a medida
que o mesmo tem como intuito identificar e analisar, na percep¢do dos pds-graduandos da
area contdbil, quais competéncias sdo desenvolvidas no estdgio docéncia para a qualificacdo

docente.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O objetivo geral deste trabalho € identificar e analisar, na percep¢do dos discentes
dos programas de pds-graduagdo stricto sensu da drea contdbil, quais competéncias siao
desenvolvidas no estdgio docéncia para a qualificacdo docente. Com base nisso, este estudo
pode ser classificado como descritivo, tendo em vista que esse tipo de pesquisa busca
“identificar, relatar, comparar, entre outros aspectos” (RAUPP; BEUREN, 2003, p. 81). A
pesquisa descritiva € caracterizada pelo uso de técnicas padronizadas de coleta de dados,
dentre elas o questiondrio e a observacao sistemdtica (GIL, 2002).

De acordo com Vergara (2000), a pesquisa descritiva ndo tem como objetivo explicar
os fendmenos por ela descritos, ainda que ela possa servir de suporte para elucida-los. Dessa
maneira, essa tipologia de pesquisa visa “descrever, analisar ou verificar as relagdes entre
fatos e fendmenos (varidveis), ou seja, tomar conhecimento do que, com quem, como e qual
a intensidade do fenomeno em estudo” (FERNANDES; GOMES, 2003, p. 8).

Em relacdo a abordagem do problema proposto por este trabalho, o presente estudo
adota a abordagem quali-quanti. Essa abordagem, também conhecida como mista, associa
elementos das pesquisas qualitativa e quantitativa (por exemplo, coleta de dados, anélise e
técnicas de inferéncia qualitativas e quantitativas), a fim de obter maior amplitude e
profundidade sobre o que estd sendo estudado (JOHNSON; ONWUEGBUZIE; TURNER,
2007).

Portanto, a pesquisa com métodos mistos exige que o pesquisador colete e analise de
maneira sistemdtica e rigorosa os dados, sejam eles quantitativos ou qualitativos. Esses
procedimentos (quantitativos ou qualitativos) podem tanto compor um estudo quanto as
diferentes fases de um programa de estudo, de modo que eles sdo planejados e organizados a
fim de dar direcionamento a pesquisa (CRESWELL; CLARK, 2013).

Entendido isso, as secdes seguintes buscam elucidar os tipos de pesquisas que foram

desenvolvidas visando atender cada objetivo especifico proposto por esse estudo.

3.1 Pesquisa Documental

O primeiro objetivo especifico proposto por este estudo consiste em identificar os
componentes curriculares de formagao pedagdgica que sdo ofertados na estrutura curricular
dos programas de pos-graduacdo em Ciéncias Contébeis brasileiros. Com vistas a atender

esse objetivo, realizou-se uma pesquisa documental a partir dos dados disponibilizados pela
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Capes na plataforma Sucupira, com o intuito de verificar quais disciplinas/atividades

voltadas para a formacgdo de professores sdo oferecidas pelos programas de pds-graduagdo

stricto sensu em Ciéncias Contédbeis e se as mesmas sdo ofertadas como obrigatérias ou

optativas. Neste momento, foram também identificados os cursos que oferecem o estdgio

docéncia. O Quadro 6 apresenta os programas que atualmente estdo em funcionamento no

pais: 26 cursos de mestrado e 14 de doutorado (CAPES, 2017).

Quadro 6 - Programas de pds-graduacao stricto sensu em Ciéncias Contdbeis no Brasil

Regiao

Instituicio de Ensino

Ano de Inicio

Mestrado | Doutorado
Universidade Federal de Goias 2016 -
Centro Oeste | Fundacao Universidade Federal de Mato Grosso do Sul 2017
Universidade de Brasilia (UNB - UFPB — UFRN) 2007 2007
Universidade Federal de Pernambuco 2007 2016
Universidade Federal da Paraiba — Campus I Jodo Pessoa 2015 2015
Universidade Federal do Rio Grande do Norte — Campus
2015 -
Nordeste Natal
Universidade Federal da Bahia 2007 -
Programa Mult'i-Ins.titucional e Inter-regional de Pds- 2007 2007
Graduacdo em Ciéncias Contabeis - UnB/UFPB/UFRN
Universidade Federal Rural de Pernambuco 2015 -
Fundacao Instituto Capixaba de Pesquisa em Contabilidade,
Econo(rznia e Finangas ’ ! 2009 2009
Universidade Federal do Rio de Janeiro 1998 2014
Centro Universitario FECAP 1999 -
Universidade Federal de Uberlandia 2013 2016
Sudeste Universidade Federal do Espirito Santo 2010 -
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo 1978 -
Universidade de Sdo Paulo 1970 1978
Universidade Federal de Minas Gerais 2007 2007
Universidade de Sdo Paulo/ Ribeirdo Preto 2005 2013
Universidade Regional de Blumenau 2005 2008
Universidade Estadual de Maringa 2014 -
Universidade Comunitaria da Regido de Chapecé 2015 -
Sul Universidade Federal de Santa Catarina 2004 2013
Universidade Federal do Parana 2005 2014
Universidade Federal do Rio Grande 2017 -
Universidade Federal do Rio Grande do Sul 2016 -

Fonte: Capes (2017).

Importante destacar que os discentes convidados a participar da presente pesquisa

cursaram o estdgio docéncia e/ou componentes curriculares correlatos no decorrer da pds-

graduacdo em Contabilidade.
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3.2 Pesquisa Qualitativa — Focus Group

Como o foco do trabalho € o estdgio docéncia, pretendeu-se aprofundar a pesquisa
com a aplicacdo de entrevista (focus group) junto aos alunos que a cursaram. Esta etapa foi
realizada inicialmente para a coleta de dados e teve como objetivo explorar o tema em
estudo, a fim de buscar informacdes que complementassem (aprimorassem) o questionario
aplicado na segunda etapa da pesquisa.

Para o focus group, escolheu-se o programa de pés-graduagdo stricto sensu em
Ciéncias Contabeis da Universidade Federal de Uberlandia (UFU), criado em 2013 e um dos
poucos no Brasil a oferecer o estdgio docéncia como componente curricular obrigatdrio para
alunos bolsistas e ndo bolsistas (CAPES, 2017). O estudo de Nganga et al. (2016) reforca
que dentre os 17 programas de pds-graduacdo stricto sensu em Ciéncias Contdbeis
existentes no pais (no periodo em que o estudo foi desenvolvido), em apenas quatro era
obrigatorio realizar o estagio docéncia.

E importante ressaltar que ha uma Resolugdo — disponivel no Apéndice A deste
trabalho — que norteia o estdgio docéncia no PPGCC da UFU. O documento estabelece que
o estdgio € uma atividade de formacdo obrigatdria para os discentes do programa (tanto os
de mestrado quanto os de doutorado), a fim de promover “reflexdes e vivéncias das praticas
docentes na universidade, com vistas a formag¢do de competéncias e habilidades de docentes
de ensino superior com niveis de mestrado e doutorado”. Na Resolu¢do ¢ possivel verificar
as diretrizes propostas pelo PPGCC em torno do estigio docéncia, bem como as
competéncias que se espera desenvolver no aluno a partir da realizagcdo dessa atividade.

Em relacdo ao focus group (grupo focal), a técnica consiste em um tipo de entrevista
cuja realizacdo € feita em grupo a fim de que o mesmo discuta uma tematica especifica
(MARTINS; TEOPHILO, 2007). Essa metodologia, também conhecida como grupo de
discussiao, pode ser utilizada em diferentes momentos do processo investigativo € tem como
objetivo promover a coleta de dados (SILVA; VELOSO; KEATING, 2014).

Segundo Kind (2004), duas figuras sdo necessdrias para o focus group, o moderador
e o observador, de modo que os demais critérios de formagao do grupo estardo relacionados
aos objetivos buscados pela pesquisa. A autora afirma que € responsabilidade do
pesquisador estruturar os grupos de maneira que eles estejam em coeréncia com aquilo que
se pretende investigar. No entanto, ressalta-se que essa metodologia pressupde a organizagcao

de pelo menos dois grupos focais para cada varidvel relacionada ao assunto que serd
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discutido. Além disso, € fundamental que haja uma quantidade de grupos focais capazes de
garantir a saturacao da tematica em questio (KIND, 2004).

Para a realizacdo do grupo focal deste estudo, foram convidados 20 alunos do
programa de pds-graduacdo stricto sensu em Ciéncias Contdbeis da UFU que jd realizaram o
estdgio docéncia. O contato foi realizado via e-mail, a partir da listagem com a relacao dos
discentes, matriculados no programa, fornecida pela coordenagdo do mesmo.

Apds o envio do convite para participacdo no grupo focal, os 16 discentes que
confirmaram presen¢a na entrevista foram divididos em dois grupos distintos: 8 alunos
participaram do grupo de quem ja possuia experiéncia com a docéncia no momento em que
realizaram o estdgio docéncia e 8 alunos compuseram o grupo dos que ndao possuiam
experiéncia ao realizar o estigio docéncia. Os mesmos foram informados com antecedéncia
sobre a data, local e hordrio em que ocorreriam as entrevistas.

Desta forma, no més de junho de 2018 foram realizados dois grupos focais distintos
(um composto por alunos sem experiéncia com a docéncia ao cursar o estigio docéncia e
outro com alunos com experiéncia como docentes ao cursar o estdgio docéncia), os quais
foram mediados por uma professora convidada, que atua na area de negdcios e que possui
experiéncia na aplicacdo desse instrumento de coleta de dados. Este procedimento isentou a
pesquisadora do envolvimento no momento do grupo focal, embora a mesma tenha
participado como ouvinte (observacao).

A mediadora convidada para conduzir o grupo focal se encarregou de explicar aos
participantes os procedimentos da entrevista, bem como o objetivo da pesquisa, solicitando
ainda, a autorizagao aos discentes para gravacao das mesmas. O grupo focal foi direcionado
por um roteiro organizado pela pesquisadora, disponibilizado como Apéndice B neste
trabalho, que abrangeu as categorias de andlise propostas para o estudo envolvendo as
competéncias desenvolvidas no estdgio docéncia.

Por fim, cabe ressaltar que a presente pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da instituicdlo em que foi proposta, sendo aprovada sua

realizacdo pelo referido comité, conforme parecer n°. 2.942.571, disponivel no Apéndice C.
3.3 Pesquisa Quantitativa - Levantamento
A pesquisa de levantamento foi realizada na segunda etapa de coleta de dados, com o

objetivo de identificar as competéncias desenvolvidas no estdgio docéncia para a formagao

docente, conforme a percep¢do dos poés-graduandos da drea contdbil, como propde o
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objetivo do estudo. De acordo com Gil (2002), o levantamento envolve o questionamento
direto dos individuos cujo comportamento se espera conhecer. Por isso, foi aplicado um
questiondrio junto aos alunos matriculados nos cursos de pds-graduacdo stricto sensu em
Ciéncias Contabeis entre o periodo de 2013 e 2017.

O motivo que justifica a escolha pelo periodo que compreende os anos de 2013 a
2017 esta relacionado ao fato de que a ultima avaliacdo dos cursos de pds-graduacdo
realizada pela Capes ocorreu no quadriénio 2013-2016 (CAPES, 2017). Importante destacar
que por escolha da pesquisadora, incluiu-se o ano de 2017 com o intuito de abranger um
periodo de cinco anos na andlise.

Para obter a populacdo do estudo, contatou-se por e-mail a coordenacdo dos
programas de pds-graduacdo stricto sensu em Ciéncias Contébeis (listados no Quadro 6, na
secdo 3.1), solicitando uma listagem com os e-mails dos discentes matriculados nesses
programas e dos egressos (a partir do ano de 2013), que teriam cursado o estdgio docéncia
ou componentes equivalentes. A populacdo do estudo corresponde a 523 discentes indicados
pelos programas que cursaram o estdgio docéncia e/ou componentes pedagdgicos
equivalentes.

E importante destacar que uma das limitacdes da pesquisa envolve a obtencio da
relacdo de discentes matriculados nos PPGCCs do Brasil entre o periodo anteriormente
citado que tenham cursado o estdgio docéncia. Isto porque a confidencialidade dos dados
poderia justificar o fato de a coordenacdo desses programas nio ceder as informagdes
solicitadas.

Antes de iniciar a coleta de dados a partir da aplicacdo do questiondrio, foi realizado
um pré-teste com sete discentes de diferentes cursos de pds-graduacdo em Ciéncias
Contabeis (UFU, USP/SP, USP/FEARP) e dois docentes do PPGCC da UFU. O intuito do
pré-teste foi aperfeicoar o questiondrio, tendo em vista alcancar o objetivo do estudo
(MARTINS; TEOPHILO, 2007). Por meio das observacdes dos respondentes do pré-teste
foram feitos ajustes na ordem das questdes, bem como na formulagao das mesmas, a fim de
tornd-las mais compreensiveis.

A coleta de dados foi realizada entre o periodo de 08 de julho a 08 de agosto de 2018
e o instrumento (questiondrio) foi disponibilizado na plataforma Google Docs. Embora
tenha havido 304 respostas, 8 foram excluidas por estarem incompletas. Portanto, a amostra
da pesquisa foi composta por 296 participantes que se prontificaram a participar do estudo,

respondendo ao referido instrumento de pesquisa.
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As categorias propostas para andlise da pesquisa, tanto no levantamento quanto nas

entrevistas (grupo focal), sdo baseadas nas competéncias necessdrias a docéncia em nivel de

ensino superior indicadas por Zabalza (2003), denominadas: planejar o processo de ensino-

aprendizagem; selecionar e preparar os conteidos disciplinares; oferecer informacdes e

explicagdes compreensiveis € bem organizadas (competéncia comunicativa); manejo das

novas tecnologias; elaborar a metodologia e organizar as atividades; comunicar-se e

relacionar-se com os alunos; tutoria; avaliacdo; refletir e investigar sobre o ensino;

identificar-se com a instituicdo e trabalhar em equipe. O Quadro 7 apresenta as

caracteristicas de cada uma destas competéncias.

Quadro 7 - Competéncias necessdrias a docéncia

1) Planejar o processo de
ensino-aprendizagem

Deve considerar as determinagdes legais, os conteidos bdsicos previstos na
disciplina, a estrutura curricular na qual a mesma estd inserida (plano de
estudos, o perfil profissional a ser desenvolvido, o curso, a duracio), a visdo
prépria do docente em relacdo a disciplina e a sua didética (a experiéncia com
a docéncia do mesmo e o seu estilo pessoal), as caracteristicas dos alunos
(quantidade, sua qualificacdo anterior, seus possiveis interesses), além dos
recursos disponiveis.

2) Selecionar e preparar os
contetdos disciplinares

Escolher os contetidos mais importantes da disciplina de modo que atendam as
necessidades formativas dos alunos (ao perfil profissional para o qual estdo se
qualificando), adequando-os as condi¢des de tempo e de recursos disponiveis
para que sejam acessiveis aos estudantes.

3) Oferecer informagdes e
explicagdes compreensiveis e
bem organizadas
(competéncia comunicativa)

Capacidade de gerir didaticamente a informagfo e/ou as habilidades que
pretende transmitir aos estudantes, de modo a torna-las compreensiveis.

4) Manejo das novas
tecnologias

As novas tecnologias sdo ferramentas insubstituiveis, que apresentam grande
valor e efetividade no manejo de informagdes com fins didaticos. A
capacidade transformadora das tecnologias € inerente a elas e por isso podem
contribuir muito para a transmissdo da informagdo. Assim, essa competéncia
envolve, além do dominio de técnicas didaticas genéricas, novas competéncias
que abrangem desde a preparacdo da informa¢do e dos manuais de
aprendizagem, a manutencao de uma relacdo de tutoria por meio da rede.

5) Elaborar a metodologia e
organizar as atividades

Envolve as diversas tomadas de decisdes dos professores ao gerir o
desenvolvimento das atividades docentes. Abrange a escolha de metodologias
de ensino, a selecdo, bem como a elaboragdo de tarefas instrutivas e a
organizagdo dos espagos voltados para a aprendizagem.

6) Comunicar-se e
relacionar-se com os alunos

As relacdes interpessoais formam o componente bdsico das diversas
competéncias. O individuo que comunica (a fonte) pretende atuar sobre o
receptor da comunicagdo com o objetivo de despertar nele a troca de
conhecimentos, de sentimentos, de comportamentos. Assim, o propdsito da
comunicagdo didatica é que essa influéncia tenha um sentido formativo que
estd implicito na sua intencdo. E uma comunica¢do intencionalmente
desenvolvida para que os sujeitos se formem. Esta competéncia envolve a
capacidade de trabalhar em classes numerosas, assumir um estilo de lideranca
enquanto docente e manter um clima favordvel em sala de aula.
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7) Tutoria

Esta competéncia envolve os diversos tipos de tutoria, bem como as
responsabilidades do tutor universitdrio, os dilemas da tutoria universitdria, as
condicdes de exercer a tutoria e a tutoria como empenho pessoal dos docentes
de nivel superior.

8) Avaliar

Esta competéncia estd ligada a necessidade do professor saber avaliar para que
ele possa agir como facilitador no processo de ensino-aprendizagem do aluno,
direcionando-o. Em virtude disso, o docente deve estar ciente quanto a
natureza e o propésito da avaliacdo na instituicdo de ensino, deve conhecer os
aspectos que compdem a avaliagdo, bem como o seu processo de
planejamento, execucdo, avaliacdo e possiveis ajustes que se mostrem
necessdrios.

9) Refletir e investigar sobre
0 ensino

Esta competéncia propde que a prépria docéncia seja o objeto de andlise. Por
isto, ela sugere: a reflexdo acerca da docéncia, de modo que seja feita uma
andlise documentada acerca do processo de ensino-aprendizagem
desenvolvido; a investigacdo sobre a docéncia, o que requer que os diversos
fatores que afetam a didatica universitiria sejam submetidos a andlises
controladas; e por fim, a publicacio sobre a docéncia, que consiste na
apresentacdo de dossi€s e informes a respeito das distintas questdes ligadas ao
ensino universitério.

10) Identificar-se com a
instituicdo e trabalhar em
equipe

Esta competéncia envolve a capacidade de saber e querer trabalhar juntos em
um contexto institucional determinado. O trabalho em equipe e a identificacao
com a institui¢ao estdo aqui relacionados, pois ambos sdo requisitos basicos e
contingentes para que uma instituicdo como a universidade possa cumprir
efetivamente com sua responsabilidade formadora.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Zabalza (2003) e Puentes, Aquino e Quillici Neto (2009).

As competéncias apresentadas no Quadro 7 foram analisadas a luz da Teoria da

Aprendizagem Experiencial, que associa a aprendizagem as experiéncias pessoais (KOLB,

1984). Esse tipo de aprendizagem permite que a teoria seja associada a prética, fazendo com

que os conceitos tenham sentido ao serem confrontados com as situagdes do dia a dia (GIL,

2008). Nesse sentido, verificou-se o papel das experiéncias vivenciadas no estdgio docéncia

para a formacdo docente

e, mais do que isso, identificou-se quais competéncias foram

desenvolvidas na referida atividade para a qualificacdo docente, sob a perspectiva dos alunos

dos cursos de pds-graduacao stricto sensu em Contabilidade.

3.3.1 Questionario

O questionario utilizado na pesquisa de levantamento € de autoria propria e foi

elaborado com base nas competéncias necessarias a docéncia, propostas por Zabalza (2003).

O referido instrumento de

Apéndice D deste trabalho.

coleta de dados € composto por duas partes e estd disponivel no
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A primeira parte do questiondrio voltou-se para a caracterizacdo do perfil do pds-
graduando, enquanto a segunda parte trouxe assertivas ligadas as experiéncias dos discentes
com o estdgio docéncia. Essas assertivas foram divididas em dois grupos: percepcdes
(experiéncias) sobre o estdgio docéncia e competéncias adquiridas a partir da realizacdo
dele. Dessa forma, os respondentes deveriam atribuir uma nota de 0 a 10 para cada assertiva,
conforme seu grau de discordancia ou concordancia com o que estava proposto. Quanto
mais proxima a nota fosse de 0, menor o grau de concordancia com aquilo que estava
descrito em cada afirmac¢ao; da mesma forma, quanto mais proxima a nota fosse de 10,
maior o grau de concordincia com a assertiva apresentada.

Cabe destacar que ao final do questiondrio foi disponibilizado um espago para que o
respondente pudesse inserir livremente suas consideragdes acerca da temadtica investigada
pela pesquisa: o desenvolvimento de competéncias docentes durante o estigio docéncia.
Esclarecido isso, o Quadro 8 traz as assertivas relacionadas as competéncias necessarias a
docéncia, bem como as assertivas ligadas as percepcdoes dos discentes sobre suas

experiéncias ao realizarem o estagio docéncia.

Quadro 8 - Competéncias e percepcoes dos discentes em relagdo ao estdgio docéncia

Competéncias Percepcoes (Experiéncias)

1. Antes de iniciar o Estdgio Docéncia, o professor
responsdvel pela minha supervisdo, me apresentou o
planejamento da disciplina, bem como as atividades que
estavam previstas para serem realizadas durante a

5. No Estidgio Docéncia tive a oportunidade de
conhecer e opinar sobre o plano de curso
desenvolvido pelo docente responsdvel pela

disciplina.

mesma.

6. Durante o Estdgio Docéncia tive a oportunidade
de ‘interferir’ na inclusdo de contetdos que
identifiquei como aplicdveis na pratica profissional
do futuro contador.

2. Antes do inicio da disciplina que acompanhei no
Estagio Docéncia, tive a oportunidade de conhecer as
caracteristicas dos alunos matriculados (quantidade,
idade, sua qualificacdo anterior, dentre outros aspectos).

7. O Estagio Docéncia me propiciou analisar como
aplicar o conteiddo programdtico conforme o tempo,
recursos disponiveis e acessiveis aos estudantes.

3. Antes de iniciar o Estigio Docéncia tive a
oportunidade de conhecer os procedimentos didaticos
adotados pelo docente responsavel pela disciplina, sua
experiéncia e estilo em sala de aula.

8. O Estiagio Docéncia me propiciou conhecer
novas tecnologias aplicadas em sala de aula, como:
ambientes virtuais de aprendizagem; ferramentas
tecnolégicas.

4. Ao iniciar o Estagio Docéncia, o professor
responsdvel pela minha supervisdo esclareceu quais
seriam as minhas responsabilidades, bem como aquilo
que seria esperado de mim na disciplina.

9. No decorrer do Estigio Docéncia tive a
oportunidade de propor a aplicacdo de novas
tecnologias em sala de aula.

12. Durante o Estdgio Docéncia pude interagir com
colegas que também estavam cursando a disciplina e
trocar experiéncias relacionadas ao processo de ensino-
aprendizagem.

10. O acompanhamento realizado na disciplina de
Estdgio Docéncia fez com que eu percebesse a
importdncia de uma comunicagdo didética e
acessivel para os alunos.

13. No decorrer do Estdgio Docéncia tive conhecimento
sobre a avaliacdo institucional (exemplos: ENADE,
Exame CFC) e os aspectos que compdem tal avaliacio.

11. Durante o Estdgio Docéncia tive a oportunidade
de presenciar aulas em turma numerosa, observar o
estilo de comunica¢do adotado pelo docente, bem

17. A disciplina que acompanhei durante o Estigio
Docéncia estava relacionada a minha drea de formacao.
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como o estilo de lideranca assumido por ele para
facilitar a condugdo das aulas.

14. No decorrer do Estidgio Docéncia tive a
oportunidade de participar da aplicacdo de
diferentes metodologias de ensino em sala de aula.

18. A minha percep¢do em torno da docéncia no ensino
superior se modificou apds a realizacdo do Estdgio
Docéncia.

15. O Estagio Docéncia me permitiu participar de
véarias modalidades de avaliag@o aplicadas em sala
de aula (exemplo: avali¢des em grupo e individual).

22. Participar do Estagio Docéncia fez com que eu
percebesse a relevancia do trabalho desenvolvido pela
comunidade académica (técnicos, professores e alunos)
em prol da instituicdo de ensino, no que se refere ao
propdsito de cumprir com sua responsabilidade
formadora (ensino, pesquisa e extensao).

16. O Estagio Docéncia contribuiu para que eu
conhecesse os diferentes métodos de avaliacio,
bem como seus processos de planejamento e
execucao.

28. Ao coorientar pesquisas (Iniciacdo Cientifica, TCC,
etc.), em conjunto com o meu orientador, pude
desenvolver minhas habilidades em metodologia
cientifica, bem como em pesquisa.

19. O Estagio Docéncia contribuiu para que eu
conhecesse alguns dos desafios que envolvem a
docéncia (salas de aula cheias, turmas reduzidas,
diferentes perfis de alunos, infraestrutura
disponivel, etc.).

29. Considerando as atividades que realizei durante o
Estdgio Docéncia, o feedback do professor responsdvel
pela minha supervisdo na disciplina contribuiu para a
minha formacdo académica.

20. O Estagio Docéncia contribuiu para que eu
tivesse uma visdo mais critica e reflexiva sobre o
processo de ensino-aprendizagem.

30. Considero que o professor responsavel pela minha
supervisdo possuia formagdo docente para orientagdo no
Estagio Docéncia.

21. O Estagio Docéncia fez com que eu tivesse
mais clareza em relacdo as responsabilidades
(planejamento das aulas, infraestrutura e recursos
disponiveis, salas de aula numerosas, avaliacio,
etc.) que envolvem a docéncia.

31. Considero que o Estidgio Docéncia foi irrelevante
para a minha formacao pedagégica.

23. O Estdagio Docéncia contribuiu para que eu
desenvolvesse minhas habilidades de
contextualizacdo e problematizagdo de contetidos
tedricos.

24. O Estagio Docéncia contribuiu para que eu
desenvolvesse a minha capacidade de planejamento
(da disciplina, das atividades, dos conteidos a
serem trabalhados durante as aulas).

25. O Estagio Docéncia contribuiu para o
desenvolvimento das minhas rela¢des interpessoais
no contexto académico.

26. O Estagio Docéncia contribuiu para que eu
desenvolvesse a minha capacidade de comunicag@o.

27. O Estagio Docéncia contribuiu para que eu
desenvolvesse a minha capacidade criativa para
atender as diferentes necessidades formativas dos
alunos.

Fonte: Elaborado pela autora.

Importante mencionar que a numeragdo apresentada no quadro acima refere-se a

ordem utilizada no questiondrio aplicado aos pds-graduandos. Apresentadas as assertivas

propostas no questiondrio, no tépico seguinte serdo discutidas as técnicas utilizadas para o

tratamento dos dados obtidos na pesquisa de levantamento.
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3.4 Técnicas de Tratamento dos Dados

Os dados obtidos a partir do grupo focal foram explorados por meio da andlise de
conteddo, ferramenta que permite “[...] estudar e analisar a comunicagdo de maneira objetiva
e sistemdtica. Buscam-se inferéncias confidveis de dados e informagdes com respeito a
determinado contexto, a partir dos discursos escritos ou orais de seus atores e/ou autores”
(MARTINS; TEOPHILO, 2007, p. 95). Para esta pesquisa, adotou-se a andlise de contetido
qualitativa, que permite a realizacdo de um levantamento de indicadores (que podem ser
quantitativos ou nao), os quais possibilitam a execucdo de inferéncias sobre determinados
conhecimentos (CAVALCANTE; CALIXTO; PINHEIRO, 2014).

Com base nos principais aspectos observados nas discussdes dos grupos focais foram
definidas as seguintes categorias para a andlise qualitativa: participag¢do no estadgio docéncia;
competéncias docentes adquiridas no estdgio docéncia; obrigatoriedade do estdgio docéncia
e os desafios do estdgio docéncia.

Para a andlise dos dados obtidos no levantamento, em uma primeira etapa, utilizou-se
a andlise descritiva para apresentacdo dos resultados. A estatistica descritiva “permite ao
pesquisador uma melhor compreensdo do comportamento dos dados por meio de tabelas,
graficos e medidas-resumo, identificando tendéncias, variabilidade e valores atipicos”
(FAVERO et al., 2009, p. 51).

Em um segundo momento foi utilizada a andlise fatorial exploratéria ou andlise do
fator comum, que consiste em uma técnica multivariada de interdependéncia, cujo objetivo é
condensar as relacdes observadas entre um conjunto de varidveis que se relacionam, a fim de
encontrar fatores comuns (FAVERO et al., 2009). A anlise fatorial exploratéria reduz um
grande numero de dados a partir de um agrupamento que identifica fatores semelhantes entre
eles. Cabe mencionar que para que a andlise fatorial pudesse ser empregada de maneira
adequada, foram realizados a estatistica Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) e o teste de
esfericidade de Bartlett, conforme recomendado por Favero et al. (2009).

Por fim, foi utilizado o teste de diferenca de média ndo-paramétrico de Mann-
Whitney, realizado através do software Statistics Package for Social Sciences (SPSS). O
referido teste ¢ “aplicado para testar se duas amostras independentes foram extraidas de
populagdes com médias iguais” (FAVERO et al., 2009, p. 163). Em um primeiro momento,
considerou-se os grupos de pds-graduandos: a) com experiéncia na docéncia; b) sem

experiéncia na docéncia. Posteriormente, analisou-se: a) aqueles que consideram que o
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estdgio docéncia deve ser obrigatdrio; b) aqueles que consideram que o estdgio docéncia ndao

deve ser obrigatdrio.

O Quadro 9 ilustra e sintetiza os procedimentos metodolégicos que foram utilizados

no desenvolvimento da pesquisa.

Quadro 9 - Desenho da Pesquisa

Objetivo especifico Coleta de dados Método de Analise
Identificar os componentes curriculares de formagdo Pesquisa Andlise de Contetido
pedagdgica que sdo ofertados na estrutura curricular Documental

dos programas de pos-graduacio em Ciéncias
Contébeis brasileiros

Caracterizar o papel das experiéncias proporcionadas

Pesquisa Qualitativa

Analise de Contetido

pelo estdgio docéncia na formagdo docente (Focus Group)

considerando-as como fonte de aprendizado

Identificar a contribuicdo da experiéncia docente no Pesquisa Andlise descritiva/ Andlise

desenvolvimento de competéncias docentes Quantitativa Fatorial Exploratéria/ Teste
(Levantamento) de Mann-Whitney

Fonte: Elaborado pela autora.

Esclarecida a metodologia do trabalho, a se¢do seguinte se fundamenta na anélise,

bem como na discussio dos resultados encontrados.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Nesta secdo apresenta-se a andlise de resultados dos dados coletados. A andlise

inicia-se com a evidenciacdo das disciplinas didatico-pedagdgicas ofertadas pelos PPGCCs.

4.1 Componentes curriculares de formacao pedagogica ofertados na estrutura

curricular dos PPGCCs

As disciplinas voltadas para a qualificacdo pedagdgica, ofertadas pelos programas de
poOs-graduacdo em Ciéncias Contdbeis que estdo em funcionamento no Brasil, sdo
apresentadas no Quadro 10. As informacdes relatadas no referido quadro foram coletadas na

plataforma Sucupira, bem como nos sites dos programas em questao.

Quadro 10 - Disciplinas relacionadas a formacao docente

. Carga - coa
IES Programa Disciplina(s) Horéria Crédito Exigéncia
Metodologia do Obrigatdria para
UFPR Mestrado / Ensino em bolsistas e
Doutorado Contabilidade e 45 3 optativa para os
Financas demais
Metodologia do
UNIOESTE Mestrado Ensino em Cllen01as 30 > Obrigatéria
Contébeis
UEM Mestrado Diditica no Ensino 60 4 Optativa
Superior
Mestrado / Metodologia do .
UFSC Doutorado Ensino Superior 60 4 Optativa
UNOCHAPECO |  Mestrado Metodologia do 45 3 Optativa
Ensino Superior
Metodologia do
Ensino em
Contabilidade 45 3 Optativa
Mestrado / (Mestrado)
FURB Doutorado Tecnologias da
Informacgdo Aplicadas
ao Ensino Superior 45 3 Optativa
(Doutorado)
Obrigatéria para
UNISINOS Mestrado / Met.odologla Fio 45 3 0 M'estrado e
Doutorado Ensino Superior optativa para o
Doutorado
Tépicos Especiais de
Educagdo em 45 3 Optativa
FURG Mestrado Contabilidade P
Tecnologia da .
Educaciio 45 3 Optativa
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Metodologia do

Ensino Superior 30 2 Optativa
Ensino e Formacio Nao Nao .
. . Optativa
Docente mencionado | mencionado
UER]J Mestrado Me'godologla d © 45 3 Optativa
Ensino Superior
Mestrado / Metodologia do L
UFRJ Doutorado Ensino Superior 45 3 Obrigatéria
Mestrado/ Metodologia do
FUCAPE/ES Doutorado Ensino Superior 36 4 Optativa
UNB Mestrado / Educacio e Pesquisa
Doutorado em Contabilidade 45 3 Optativa
UFRPE Mestrado Metodologia do 60 4 Optativa
Ensino
Metodologia do
UFRN Mestrado Ensino Superior em .
Contabilidade 60 4 Optativa
UFBA Mestrado MeFodologla d ° 68 4 Optativa
Ensino Superior
Mestrado / Metodologia do .
UFMG Doutorado Ensino 30 2 Optativa
Mestrado / Metodglogla do
UFU Doutorado Ensino da 60 4 Optativa
Contabilidade P
Tecnolog1~a da 120 8 Optativa
Educacio
USP Mestrado / Metodologia do
Doutorado Ensino na
Contabilidade 120 8 Optativa
Didatica d/o Ensmo 120 3 Optativa
Mestrado / Contébil
USP/RP -
Doutorado Aprendizagem 45 3 Optativa
Colaborativa Online P
Didatica do Ensino da .
UNIFECAP Mestrado Contabilidade 40 4 Optativa
Metodologia do
PUC/SP Mestrado Ensino da .
Contabilidade 45 3 Optativa
Mestrado / Metodologia do Obgffstiz;z Eara
UFPB/ JP Ensino Superior 60 4 .
Doutorado optativa para os
(Mestrado) .
demais
Metodologia do
UFMS Mestrado Ensino em .
Contabilidade 30 2 Optativa

Fonte: Dados da pesquisa.

Verifica-se, a partir do Quadro 10, que dentre os 26 PPGCCs existentes no Brasil,

23 oferecem em suas estruturas curriculares disciplinas voltadas para a formagao pedagdgica

dos pés-graduandos. Ao todo sdo oferecidas 30 disciplinas que variam entre: Metodologia

do Ensino Superior, Tecnologia da Educacdo, Didatica no Ensino Superior, Didética do

Ensino Contabil, dentre outras.
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Assim, como evidenciado pelas pesquisas de Miranda (2010) e Nganga et al
(2016), € possivel notar a predominancia do termo “metodologia” na nomenclatura das
disciplinas, de modo que a disciplina de Metodologia do Ensino Superior € a que tem maior
oferta, pois 9 programas a oferecem (UFSC, UNOCHAPECO, UNISINOS, FURG, UERJ,
UFRJ, FUCAPE/ES, UFBA, UFB/JP). Além da heterogeneidade da nomenclatura das
disciplinas, destacam-se também as diferentes cargas hordrias que as mesmas possuem,
aspectos que ja haviam sido evidenciados anteriormente por Miranda (2010).

Chama atencdo o fato de a maioria das disciplinas (25 delas) serem oferecidas
como optativas nesses programas. Apenas a UNIOESTE e a UFRJ colocam como
obrigatdrias as disciplinas de Metodologia do Ensino em Ciéncias Contédbeis e Metodologia
do Ensino Superior, respectivamente, para os seus alunos. J4 a UFPR e a UFPB/JP oferecem
disciplinas voltadas para a formacao docente em carater obrigatdrio para os alunos bolsistas
e como optativa para os demais, enquanto a UNISINOS define a obrigatoriedade em cursar a
disciplina de Metodologia do Ensino Superior apenas para os alunos do mestrado.

Embora a maioria das disciplinas apresentadas no Quadro 10 sejam ofertadas como
optativas, Silva et al. (2018) ressaltam a contribuicdo da Metodologia do Ensino da
Contabilidade para a formacdo e atuagcdo docente, 2 medida que a mesma possibilita aos
alunos compreenderem os desafios que envolvem a docéncia, bem como a responsabilidade
que € exigida do professor enquanto facilitador do processo de ensino-aprendizagem. Além
disso, os autores argumentam que a referida disciplina serve de norte para os discentes que
estdo em inicio de carreira, j& que propde os mecanismos que podem ser utilizados ao
apresentar as diferentes estratégias de ensino que podem ser aplicadas em sala de aula. Para
os discentes que ja possuem experiéncia com a docéncia, a disciplina permite um
aperfeicoamento das técnicas e praticas que ja sdo adotadas por eles.

Diante do contexto apresentado, verifica-se que a baixa oferta de disciplinas
voltadas para a formacdo docente em cardter obrigatorio condiz com os achados das
pesquisas de Miranda (2010) e Nganga et al. (2016), reforcando o foco dos programas de
pOs-graduacdo aqui apresentados na formacdo de pesquisadores, como jad havia sido
apontado por esses autores. Quanto a formagdo docente, é fato que os programas de pds-
graduacdo, por si sO, ndo sdo capazes de assegurar aos discentes a formacdo pedagdgica
necessaria para o desenvolvimento das competéncias necessdrias a docéncia, como afirma
Masetto (2015). Contudo, ainda que esses programas ndo possam ser responsabilizados pela
formacdo pedagdgica dos futuros docentes, eles podem servir como pontapé inicial para esse

tipo de formacdo (LOURENCO; LIMA; NARCISO, 2016).
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Dessa forma, sugere-se aos discentes que busquem também outras alternativas para
a formacdo docente, caso tenham interesse em atuar na drea. Cabe sugerir também as
coordenacdes dos cursos de pds-graduagdo a possibilidade de tornar as disciplinas didatico-
pedagdgicas obrigatérias em suas estruturas curriculares, além da promog¢do de outras
estratégias (palestras, mini-cursos, workshops, etc.) que viabilizem a formagdo docente
continuada (SILVA et al., 2018).

Por fim, dada a possibilidade das disciplinas aqui apresentadas poderem ser
cursadas pelos pds-graduandos antes ou concomitantemente ao estdgio docéncia (conforme
a disponibilidade nos programas), isto poderd contribuir para o aproveitamento do discente
em torno do estdgio, influenciando também sua percepcdo em torno desse componente

curricular.

4.1.1 Conteudos das disciplinas

No Quadro 11 abaixo sdo listados 21 PPGCCs, bem como os conteudos que sao
apresentados nas ementas das disciplinas didatico-pedagogicas que sdo oferecidas por esses
cursos. O estudo de Nganga et al. (2016) serviu de base para a andlise e agrupamento de
nove temas: Ensino Superior; Ensino de Contabilidade; Curriculo; Professor;

Ensino/Aprendizagem; Planejamento; Avaliacdo; Técnicas de Ensino e Recursos Didaticos.



Quadro 11 - Contetidos apresentados nas ementas das disciplinas ligadas a formacao docente

IES Ensir'lo Ensin.o- de Curriculo | Professor Ensino/ Planejamento | Avaliacao Técni?as de R-ec,u rs08
superior Contabilidade aprendizagem ensino didaticos
UFPR X X X X X
UNIOESTE X X X X X X
UEM X X X X X X X
UFSC X X X X X X X
FURB X X X X
UNISINOS X X X
FURG X X X X X X X X X
UERJ X X X X X X
UFRJ X X X X X
FUCAPE/ ES X X X X X
UFRPE X X X X X X X X
UFRN X X X X X
UFBA X X X
UFMG X X X X
UFU X X X X X X
USP X X X X X X X
USP/RP X X X X X
UNIFECAP X X X X
PUC/SP X X X X
UFPB/ JP X X X X X
UFMS X X X
Totais 14 X 13 13 15 10 14 17 7
% 67% 38% 62% 62% 71% 48% 67% 81% 33%

Fonte: Dados da pesquisa.
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A partir do Quadro 11, percebe-se que os temas que aparecem com maior frequéncia
nas ementas das disciplinas voltadas para a formagdo pedagégica sdo: Técnicas de Ensino,
presente em 21 PPGCCs, o que representa 81%; Ensino-Aprendizagem, abordado por 17
PPGCCs, o que corresponde a 71%; e por fim, Avaliacdo e Ensino Superior, abordada em
14 IES, o que representa 67%.

Em relacdo as Técnicas de Ensino, essa temdtica envolve a discussdo de aspectos
como: estilos e estratégias de ensino; modalidades de ensino; habilidades técnicas e métodos
de ensino. A temdtica de Ensino-aprendizagem abrange pontos como a teoria da
aprendizagem; aprendizagem de adultos e teorias contemporaneas de aprendizagem. A
Avaliagdo, por sua vez, contempla assuntos como: avaliacdo de aprendizagem; avaliacdo do
processo de ensino-aprendizagem e procedimentos avaliativos.

Ja o Ensino Superior traz topicos como: fundamentos epistemoldgicos e pedagdgicos
do ensino superior; discussdo sobre o ensino superior e evolu¢do do ensino superior. A
respeito do Ensino Superior, a pesquisa de Miranda (2010) anuncia que os aspectos

abordados sdo bastante heterogéneos entre os PPGCCs, pois relacionam-se a:

(...) concepgdes de ensino superior; legislacdo do ensino superior; ensino superior
no Brasil; fundamentos filoséficos, epistemoldgicos, pedagdgicos e histéricos do
ensino superior; universidade e suas fungdes de ensino, pesquisa e extensio;
estrutura e funcionamento do ensino superior (MIRANDA, 2010, p. 93).

A andlise das referéncias bibliograficas citadas nas ementas das disciplinas voltadas
para a formacao pedagdgica evidenciou que a maioria dos programas de pds-graduagdo em
Ciéncias Contédbeis apresenta autores da drea de educacdo, como ji havia sido constatado
por Nganga et al. (2016). A partir dessa constatacio, pode-se deduzir que as disciplinas que
utilizam em maior grau bibliografia da drea de educagdo podem contribuir para a formagao
do pos-graduando, oferecendo aos mesmos fundamentos tedricos pautados em saberes
didatico-pedagégicos. Por outro lado, tal andlise pode também revelar o desinteresse de
pesquisadores da Contabilidade em desenvolver estudos relacionados ao processo de ensino

na area contabil (NGANGA et al., 2016).

4.3 Caracterizacao da utilizacao do estagio docéncia na pos-graduacio
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No Quadro 12 sdo apresentadas informacgdes a respeito do estdgio docéncia, bem

como de outros componentes relacionados a pratica do magistério oferecidos pelos

PPGCCs.

Quadro 12 - Estdgio Docéncia e componentes curriculares correlatos

Carga

IES Programa Disciplina(s) Horaria Crédito Exigéncia
Obrigatéria para
UFPR Mestrado Estdgio Docéncia 45 3 bolsistas e optativa
Doutorado .
para os demais
UEM Mestrado Estagio Docéncia 30 2 Obrlgatgrla para
bolsistas
UNIOESTE |  Mestrado Estdgio Docéncia 30 0 Obrigatria para
alunos ndo iniciados
Obrigatoria para
UFSC Mestrado N o bolsistas e optaFlva
Estdgio Docéncia para os demais
Doutorado Obrigatéria
Obrigatoria para
UNISINOS Mestrado Estagio Docéncia 4 2 bolsistas e optativa
Doutorado .
para os demais
Obrigatéria para
UFRGS Mestrado Estagio Docéncia 15 1 bolsistas e optativa
para os demais
Obrigatéria para
FURG Mestrado Estdgio Docéncia 30 2 bolsistas e optativa
para os demais
Semindrios Obrigatoria para
Academicos (Estigio 30 1 bolsis;gas eo ?ativa
UFES Mestrado Docéncia) ptat
para os demais
Monitoria Didatica I 30 2 Optativa
Monitoria Didatica 11 30 2 Optativa
UNB Mestrado Prética de Ensino em
Doutorado Contabilidade 30 2 Optativa
Pratica de Ensino em
Contabilidade 30 2 Optativa
UFPE Mestrado (Mestrado)
Doutorado Prética de Ensino em
Contabilidade .
(Doutorado) 60 4 Optativa
Obrigatéria para os
UFRPE Mestrado Estdgio Docéncia - bolsistas e optativa
para os demais
Obrigatéria para os
UFRN Mestrado Estdgio Docéncia - 4 bolsistas e optativa
para os demais
Tirocinio Docente
UFBA Mestrado Orientado 68 4 Obrigatéria
UFC Mestrado Estagio Docente I 64 4 Obrigatéria
Doutorado Estdgio Docente II 64 4 Obrigatéria
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Obrigatdria para
Mestrado alunos bolsistas do
UFMG Doutorado Estagio Docéncia 30 2 Mestrado e para todos
os alunos do
Doutorado
Estigio Docéncia C
(Mestrado) 30 2 Obrigatoria
Mestrado Estagio Docéncia I o
UFU Doutorado (Doutorado) 30 2 Obrigatéria
Estigio Docéncia II 30 >
(Doutorado) Obrigatdria
Obrigatéria para
UFPB/ JP ]1)\?) iig::doo Estigio Docéncia 30 2 bolsistas e optativa
para os demais
UFMS Mestrado Estagio Docéncia 60 4 Obrlgatorla.para
alunos bolsistas
Monitoria Didatica I
T 4 Obrigatéria
USP Mestrado Monitoria Didética II 60 (cada)
Doutorado PAE: Programa de Nio Nio Obrigatdria para os
Aperfeicoamento de . . bolsistas e optativa
. mencionado | mencionado .
Ensino para os demais
PAE: Programa de - ~ Obrigatoria para os
USP/RP Mestrado Aperfeicoamento de Nao Nao bolsistas e optativa
Doutorado . mencionado | mencionado .
Ensino para os demais

Fonte: Dados da pesquisa.

Por meio do Quadro 12 é possivel perceber que dentre os 26 PPGCCs em
funcionamento no pais, 20 oferecem componentes pedagdgicos voltados para a pratica do
magistério, como: o Estdgio Docéncia, a Prética de Ensino em Contabilidade, a Monitoria
Didatica, o Tirocinio Docente Orientado e outros. Ainda que esses componentes divirjam em
relagdo a nomenclatura, prevalece Estdgio Docéncia na maioria deles.

Dentre os 20 programas listados no quadro anterior, UFPR, UEM, UFSC,
UNISINOS, UFRGS, FURG, UFES, UFRPE, UFRN, UFMG, UFPB/JP, UEMS colocam
como obrigatdrio cursar tais componentes para os alunos bolsistas, em conformidade com a
recomendacao da Capes. Ela reconhece a importancia da pratica pedagdgica para a formagao
do pds-graduando, ainda que defina como obrigatério o Estdgio Docéncia somente para
esses discentes (CAPES, 2010).

Ainda que a Capes defina a obrigatoriedade da realizacdo do Estdgio Docéncia por
parte dos bolsistas, cada PPGCC possui sua propria resolu¢do em torno desta atividade. Isto
pode justificar o fato de a UFBA, a UFC, a UFU e a USP (em relacdo as disciplinas de

Monitoria Didatica 1 e II) exigirem como obrigatérios seus componentes pratico-
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pedagégicos. No caso da UFU, especificamente, a Resolugdo n. 002/2016” traz que o estigio
docéncia é uma atividade de formacdo obrigatdria para os discentes do PPGCC (mestrado e
doutorado), a fim de promover aos alunos reflexdes e vivéncias em torno da docéncia na
universidade, tendo em vista o desenvolvimento de habilidades e competéncias docentes no
contexto do ensino superior.

Diferentemente das demais, a UNIOESTE® requer que apenas os ‘“alunos nado
iniciados” cursem o Estagio Docéncia. Dessa forma, o discente que comprova experiéncia
anterior com o exercicio da docéncia em nivel de ensino superior pode ser dispensado da
atividade pelo professor supervisor/orientador. De maneira semelhante, a UFSC determina a
obrigatoriedade do Estdgio Docéncia para os alunos do doutorado; porém, os dispensa sob a
comprovacgdo de experiéncia na docéncia.

Torna-se relevante ainda comentar sobre a USP, pois além de oferecer as Monitorias
Didética I e II em cardter obrigatério, a instituicdo oferece também o Programa de
Aperfeicoamento de Ensino (PAE)* — voltado exclusivamente para discentes de pés-
graduacdo matriculados na referida institui¢do, a fim de aperfeicoar a formacdo do aluno
para atividade didatica de graduag@o. De acordo com Chamlian (2013), ainda nos anos 1990,
antes que a Capes instituisse o estdgio docéncia como obrigatério para seus bolsistas, por
iniciativa da reitoria da prépria USP foi criado o PAE, j4 visando a formacdo de seus
professores. A partir do programa, a instituicao passou a oferecer bolsas de monitoria para
os pos-graduandos como parte de sua formacao.

Conforme informagdes disponibilizadas no site da Pro-Reitoria de Pos-Graduacao da
USP, a respeito do PAE, a participacdo no programa € opcional para os discentes da pds-
graduacao da universidade, salvo aqueles que recebem Bolsa Demanda Social da Capes, que
exige a realizacdo de estagio, conforme regulamento da propria instancia reguladora. Cabe
destacar que esse programa se diferencia dos demais componentes pedagdgicos apresentados
no Quadro 10 por ser composto por duas etapas: a preparacdo pedagdgica e o estagio
supervisionado em docéncia.

No site da USP, verifica-se que a etapa de preparacdo pedagodgica apresenta

diferentes caracteristicas, de acordo com a Unidade de Ensino. Essa preparagdo pode ser

? Disponivel em:
<http://www.ppgcc.facic.ufu.br/sites/ppgcc.facic.ufu.br/files/files/resolucao_estagio_docencia_ppgcc_ufu_apr
ovada_colegiado_2_0.pdf>. Acesso em: 17 ago. 2018.

? Disponivel em:

<http://portalpos.unioeste.br/media/File/contabeis/Regulamento%20do0%20Est%C3% A1gi0%20de%20Doc%C
3%AAncia%20do%20PPGC.pdf>. Acesso em: 01 jul. 2018.

* Disponivel em: <http://www.prpg.usp.br/index.php/pt-br/pae/o-que-pae>. Acesso em 29 jun. 2018.
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encontrada sob trés diferentes formas: uma disciplina de pds-graduaciao que ofereca créditos
e que aborde aspectos relacionados a universidade e ao ensino superior; um conjunto de
conferéncias coordenadas por especialistas na drea de educagdo, concentradas num tempo
menor, com foco para a discussdo sobre o ensino superior; € por fim, um nicleo de
atividades que abrange desde o desenvolvimento de material didético as discussdes sobre
curriculum, ementa de disciplinas e planejamento de cursos, sob a orientagdo de professores.
Concluida a preparagdo pedagdgica, a etapa referente ao estdgio supervisionado em docéncia
¢ realizada em disciplinas da graduagdo, cabendo ao discente interessado se inscrever na
Unidade de Ensino da 4rea de conhecimento a qual seu curso pertence.

De maneira geral, percebe-se que as informacgdes apresentadas no Quadro 12
corroboram os achados da pesquisa de Nganga et al. (2016), a medida que evidenciam as
diferentes nomenclaturas, cargas horarias, obrigatoriedade e mesmo falta de informacdo em
torno do Estdgio Docéncia e dos demais componentes curriculares voltados para a pratica
docente. Como o0s autores ja haviam comentado anteriormente, este contexto pode dificultar
a compreensdao sobre o modo como os PPGCCs estdo propondo a realizacdo desses
componentes didatico-pedagogicos para os seus discentes.

Dado que o estdgio docéncia oportuniza a aproximacao entre ensino e pesquisa, cabe
a reflexdo quanto a necessidade de que essa atividade se torne um componente curricular
obrigatério para todos os alunos dos cursos de pds-graduagdo, tendo em vista que o
exercicio da docéncia nido se limita aos estudantes bolsistas (SILVA; COSTA, 2014).
Ademais, o estdgio é para muitos alunos a primeira oportunidade que os coloca em contato
com a sala de aula, o que reforca o seu papel de pratica pedagdgica de ensino-aprendizagem
(JOAQUIM; VILAS BOAS; CARRIERI, 2013).

Ao relacionar a aprendizagem experiencial proposta por Kolb (1984) ao processo
educacional no qual o estagio docéncia esta inserido, verifica-se que € nesse momento em
que o discente serd instigado a vivenciar situacdes que o estimulardo a aprender. Dessa
forma, a medida que o estigio docéncia se desenvolve, o aluno terd a oportunidade de
confrontar o conhecimento até entdo tedrico com a realidade da sala de aula, fazendo com

que a aprendizagem ocorra de maneira natural e gradativa (GIL, 2008).

4.4 O papel da Aprendizagem Experiencial no desenvolvimento de competéncias
docentes no contexto da pés-graduacao
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Como ja abordado nos aspectos metodoldgicos, para a andlise qualitativa desta
pesquisa realizou-se um grupo focal com os discentes do programa de pds-graduacdo em
Ciéncias Contédbeis da UFU, que se propuseram a colaborar com o presente estudo. Com
base nisso, foram realizados dois grupos focais, cada um composto por 8 alunos, de modo
que um grupo focal abrangeu discentes que ndo tinham experi€ncia com a docéncia quando
realizaram o estdgio docéncia e outro contemplou os discentes que possuiam experiéncia
quando realizaram o estdgio docéncia. O Quadro 13 abaixo apresenta as caracteristicas
gerais de cada grupo, constatadas a partir da aplicagdo de um breve questiondrio de

caracterizacdo do respondente, aplicado antes do inicio de cada grupo focal.

Quadro 13 - Caracterizagdo dos grupos focais

Sem experiéncia com a on . A
Itens A . Com experiéncia na docéncia
docéncia
Participantes 8 pessoas 8 pessoas
Sexo 4 masculino/ 4 feminino 4 masculino/ 4 feminino
Idade 23 a 30 anos 24 a 47 anos
Tempo de experiéncia com a docéncia Nao se aplica 2 a 10 anos
Realizou estagio docéncia 3 no mestrado/ 2 no doutorado/ 3
8 pessoas no mestrado
(mestrado/doutorado) em ambos

Fonte: Dados da pesquisa.

O Quadro 13 evidencia que dentre os 8 alunos que compuseram O grupo sem
experiéncia na docéncia, 4 eram do sexo masculino e 4 eram do sexo feminino, e a faixa
etaria dos mesmos abrangeu as idades entre 23 e 30 anos. Todos os respondentes afirmaram
ter realizado o estdgio docéncia durante o mestrado e isto pode estar relacionado ao fato de
esta atividade ser obrigatéria no programa de pdés-graduagdo investigado.

Os dados obtidos no grupo formado por discentes com experiéncia na docéncia
também revelaram que dentre os 8 participantes, 4 eram do sexo masculino e 4 eram do sexo
feminino, sendo que a faixa etdria do grupo abrangeu dos 24 aos 47 anos. Em relacdo ao
tempo de experiéncia com a docéncia informado pelos respondentes, ela variou de 2 a 10
anos. Em relacdo a realizacdo do estdgio docéncia, 3 discentes afirmaram té-lo cursado no
mestrado, 2 discentes mencionaram té-lo cursado apenas no doutorado, enquanto que 3
afirmaram té-lo realizado tanto no mestrado, quanto no doutorado.

Nos tdpicos seguintes serdo analisados os resultados encontrados por meio da

realizacdo dos grupos focais efetivamente.
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4.4.1 Aprendizado no estagio docéncia

Neste topico sdo discutidas as percepcdes dos discentes em relacdo a participacdo
dos mesmos no estagio docéncia. O item “a” traz a analise do grupo focal dos alunos que
ndo possuiam experiéncia com a docéncia no momento que realizaram o estdgio docéncia, e
o item “b” trata do grupo focal dos alunos que ja tinham experiéncia com a docéncia ao

realizarem o estdgio docéncia.

a) Grupo sem experiéncia com a docéncia quando realizou o estagio docéncia

Os discentes que nao possuiam experiéncia com a docéncia tiveram percepgoes
muito semelhantes ao participarem do estdgio docéncia, sobretudo quando comentaram
sobre a vivéncia que tiveram em sala de aula, assumindo o papel do professor/supervisor.
Mas antes de aprofundar nessa discussdo, cabe lembrar que alguns participantes destacaram
os desafios que envolvem a docéncia, desafios esses que estdo relacionados ao processo de
ensino-aprendizagem e que ficaram evidentes a medida que eles acompanhavam o professor
nas aulas. Conforme relatou um participante, “[...] temos dificuldade de ter a ateng¢do do

aluno pra vocé ensinar ele. Muita gente mexendo no celular, conversando, brincando” (P10).

[...] Vocé via algumas atitudes dos alunos, que enquanto vocé € aluno, vocé
nio percebe aquilo e € muito nitido pro professor, algumas coisas assim
que, na verdade, foge um pouquinho da ética que voc€ deveria ter dentro
de uma sala de aula, vocé enquanto professor ja consegue perceber de uma
outra forma. Quando vocé € aluno, voc€ ndo v€ seus colegas fazendo
aquilo, mas quando voc€ é professor, € muito simples de vocé€ perceber
aquilo. (P12)

A partir desses relatos, percebe-se que atitudes que até entdo poderiam ser
consideradas naturais para esses discentes comecam a chamar a atencdo, a medida que
despertaram neles a autorreflexdo sobre seus proprios comportamentos enquanto alunos. Isto
pode ter ocorrido em virtude de, naquele momento, eles estarem na sala de aula ndo como
parte atuante dela, mas como espectadores do que acontece ali. Talvez isso justifique a
andlise e o senso critico dos pds-graduandos em relacdo a esse contexto, que pode ser
compreendido a partir da perspectiva da prética reflexiva ou aprendizagem baseada na
pratica. Esse tipo de aprendizagem, como o préprio nome indica, € adquirida por meio da

reflex@o ou na pratica, a partir da experiéncia (MERRIAM; BERIEMA, 2013).



75

Segundo os  participantes, o fato de terem acompanhado  seus
professores/supervisores durante o estidgio docéncia permitiu que eles observassem suas
posturas diante da sala, o modo como interagiam com os alunos e a forma como
ministravam o contetido, a fim de que isso os auxiliasse no dia em que assumiriam o papel
do professor. A capacidade de comunicar-se e relacionar-se com os alunos é uma das
competéncias propostas por Zabalza (2003). Essa competéncia visa a formagdo dos
individuos e, por isto, abrange a capacidade do docente de trabalhar com classes numerosas,
de adotar um estilo de lideranca perante os alunos e zelar pelo clima favoravel em sala de
aula.

Nas palavras de uma discente, “eu vou observar, porque vou pegar como modelo,
[...] futuramente, talvez eu possa fazer daquele jeito, se eu acho que ¢ o adequado” (P16).
Entretanto, isto nio foi suficiente para driblar sensagdes como: inseguranga, ansiedade e
mesmo nervosismo, que estiveram presentes no dia em que ministraram a aula, conforme

descrito por eles.

[...] mas a inseguranca ndo de estar na frente, de falar em publico, isso nio
€ o problema. O problema era de se o que eu tava (sic) falando era certo,
entdo esse é o maior ponto que me pegava, era se o que eu tava (sic)
falando tinha sentido, tava (sic) certo, exemplificar, porque ndo é sé falar a
teoria, né? [...], mas conseguir exemplificar, contextualizar, cruzar com
coisas que estdo com divida, conseguir responder o que os alunos

questionarem (P13).

E até chegar esse dia, eu ia prestando atenc¢do no jeito que ela dava aula, no
jeito que ela se portava, no jeito que ela fala com os alunos e, mesmo
assim, a inseguranca também existiu. Eu lembro que no dia que fui dar a
aula, eu tava (sic) muito inseguro, mas nao era nem tanto por conta da
matéria, porque eu acho que eu tinha até me preparado, porque quando a
gente sabe que vai ser confrontado, a gente se prepara até melhor. Eu me
preparei bem, mas eu tava tdo nervoso, no comeco, nos primeiros minutos,
[...] (P14).

Com base nos relatos, verifica-se que por mais inseguros que os alunos estivessem
no momento que iriam ministrar as aulas na presenca do professor/supervisor, ainda assim,
se espelhavam na experi€éncia dele em relacio aos métodos que eram adotados. Esses
achados corroboram Santos e Helal (2015), pois é nesse contexto de observacdo, imitacdo e
reproducdo proporcionado pelo estdgio docéncia que o aluno inicia a constru¢do da sua
formacdo como docente.

Quando questionados se haviam conversado com os seus orientadores de estigio

docéncia sobre a insegurancga ou o nervosismo que sentiam em relacdo a sua realizacao, os
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discentes ressaltaram a importincia do contato com o docente, antes mesmo de o estigio
comegar. Rocha-de-Oliveira e Deluca (2017) defendem que a relagdo de proximidade que é
estabelecida entre professor e aluno ao longo do estdgio contribui para o aproveitamento do
discente durante a atividade.

Cabe ressaltar que no ensino de adultos o professor deve atuar como um
facilitador/guia, tendo em vista que nesse processo a experiéncia do aluno € tdo importante
quanto o conhecimento do docente (KNOWLES et al., 2005). Dessa forma, a relagao que é
firmada entre o docente e seu orientando faz com que o aluno o enxergue como uma
referéncia, dadas as experiéncias que sdo trocadas entre eles e que auxiliardo na formacgao do
mesmo enquanto futuro docente (SANTOS; HELAL, 2015).

Para os alunos, o didlogo entre professor e aluno facilitou a realizacdo do estagio,
pois fez com que eles percebessem o papel do planejamento do processo de ensino-
aprendizagem, ji que houve a apresentacdo do plano de ensino da disciplina que seria
ministrada, bem como dos contetidos, discuss@do das metodologias de ensino a serem
utilizadas, dos critérios e métodos de avaliac@o. Planejar o processo de ensino-aprendizagem
€ uma competéncia que envolve aspectos como: determinagdes legais, estrutura curricular,
na qual a disciplina estd inserida, experiéncia do docente em relacdo a ela, fatores que
caracterizam os alunos (quantidade, qualifica¢do anterior, interesses) e recursos disponiveis

(ZABALZA, 2003).

O contato com o professor, logicamente, isso € interessante, né? [...] Ter
esse contato, ter essa liberdade, conversar com ele, principalmente, na
questdo do planejamento, vai sentar, ver qual a parte da disciplina que vocé
vai orientar e tudo mais. Tem que ter o planejamento, porque sem a
discuss@o do professor, vocé vai ficar perdido, ainda mais como nés [...]
que ndo teve a experiéncia como professor. Entdo aquele momento com
uma pessoa experiente, conversando contigo, te auxiliando em alguns
pontos que vocé vai apresentar, te dando as dicas, sempre é interessante.
(P10)

[...] Eu achei muito interessante é que desde antes de comecgar a disciplina,
a gente reuniu, ela me explicou o plano de aula, pediu sugestdo. [...] ndo foi
s6 assim: escolhe um tépico da aula e vai 1a!(P12)

As falas dos alunos revelam o quanto o momento que antecede a realizagdo do
estagio docéncia é importante para o desempenho dos mesmos nesse componente curricular,
pois ali eles passam a ter no¢do da magnitude do processo de ensino-aprendizagem. Os

relatos evidenciam que o ato de ensinar ndo se resume a expor um conteido em sala de aula.
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Logo, ainda que o dominio do contetido por parte do professor seja importante, ele ndo é
garantia de aprendizado para o aluno (ZABALZA, 2004).

A heterogeneidade das turmas, os diferentes perfis e estilos de aprendizagens dos
discentes, a aplicacdo de metodologias de ensino, a escolha de critérios para avaliacdo sdo
alguns fatores que devem ser considerados pelo docente. De modo que isto envolve saberes
que ultrapassam o conhecimento tedrico adquirido no ambito académico, a medida que esses
saberes sdo desenvolvidos com o exercicio da docéncia (TARDIF; RAYMOND, 2000).
Portanto, todo o processo educacional abrange uma série de aspectos que demandam
planejamento prévio por parte do professor responsdvel, bem como a participacdo do
discente, inclusive na etapa do planejamento da disciplina que ele ird acompanhar durante o
estdgio docéncia.

Ao serem questionados sobre o tipo de aprendizado que o estdgio docéncia teria
proporcionado a eles, os discentes apresentaram percepcdes bastante semelhantes. Alguns
ressaltaram novamente o cuidado que se deve ter com o planejamento do processo de
ensino, outros se lembraram da dedicacdo que esse processo exige por parte do professor.
Houve também quem relatasse a importincia de se colaborar e compartilhar, no sentido de
que o estdgio docéncia teria proporcionado uma troca de experi€éncias em todos os
momentos. Nesse sentido, percebe-se o quanto a aprendizagem desses alunos esteve
fundamentada no envolvimento dos mesmos, na reflexdo e na busca de significado das
experiéncias vivenciadas durante o estdgio docéncia, sejam essas experiéncias fisicas,

emocionais, intelectuais ou sociais (MERRIAM; BIEREMA, 2013).

[...] a percepcdo que eu tive é que voc€ mais aprende do que ensina no
final. Porque o contetido, assim... Voc€ 1€, assimila e consegue passar. Mas
o contato que vocé tem com os alunos, a intera¢do, entdo vocé€ aprende
diariamente. E uma troca, né? Entio eu achei que eu aprendi muito mais do
que eu passei a eles... (P9)

Que ser professor ndo é uma tarefa facil. Tem que ter paciéncia,
compreensdo, dedicacdo, organizacdo, planejamento, colaboragdo,
humildade. Vocé aprende muita coisa. Vocé aprende, acredito que aprende
a ser um pequeno professor. Depois, logicamente, com a pratica [...] vocé
vai adquirir mais experiéncia (P10).

Para esses alunos, o estdgio docéncia trouxe ndo s6 reflexdo, mas principalmente
aprendizado a partir das experiéncias que os mesmos tiveram durante a sua realizagdao. O

estdgio permitiu que eles tivessem contato com a sala de aula (propriamente dita) e com os
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desafios que envolvem a docéncia, aproximando-os, portanto, das responsabilidades que sdo
atribuidas e assumidas pelo professor universitdrio. Esses achados corroboram a
aprendizagem experiencial, pois no processo de aprendizagem o individuo € instigado a se
mover entre quatro polos opostos: reflexdo e a¢ao; sensacdo e pensamento (KOLB; KOLB,
2005). Logo, esse tipo de aprendizagem € proporcionada aos pds-graduandos no estagio
docéncia em virtude das experi€ncias que podem ser vivenciadas nele.

E evidente que apenas a experiéncia do estdgio ndo é suficiente para que esses
discentes se sintam preparados para assumir a docéncia. De acordo com o relato de um
aluno, “preparado assim ndo, mas eu acho que estou mais disposto. Tenho a capacidade de
enfrentar, eu ja sei o que eu vou encontrar 14 na frente (sic)” (P14). Contudo, deve-se
reconhecer a contribuicdo do estigio para a formacdo inicial do docente, j4 que essa
atividade aproxima o poés-graduando da realidade com a qual ele ird lidar ao assumir a

docéncia como profissdao (ALVES; BARBOSA; DIB, 2016).

A partir dessa experiéncia, eu me sinto... Ndo sei se eu vou me expressar
bem, preparado a me preparar. Porque eu sei que, a gente ndo tem todo o
conhecimento. S6 que antes da disciplina, eu pensava que era assim, eu ja
deveria ir sabendo, eu ja deveria saber, ter feito meu curso de
Contabilidade e ter dominio 100% de tudo, caso contririo, eu era incapaz.
A partir da experiéncia, eu vi que eu sou capaz de me preparar e preparar a
aula, a poder absorver o conhecimento e passar. Nesse sentido, eu me sinto
capaz sim, porque eu sei que eu posso me preparar. (P9)

O conhecimento € adquirido quando as pessoas sdo encorajadas a busca-lo, atuando
em favor do seu proprio aprendizado (BEHR; TEMMEN, 2012). Dessa forma, pode-se
afirmar que o estagio docéncia serve de pano de fundo para que a aprendizagem ocorra, pois
nele os alunos além de acompanharem seus supervisores/orientadores ao longo de um
periodo, devem se preparar para assumir o papel do professor em algum momento. No
estdgio, os discentes acabam tendo a oportunidade de serem responsdveis pela exposicao do
conteddo durante a aula, de planejarem com antecedéncia a mesma, de escolher as
metodologias e recursos que serdo utilizados, de organizarem o material que serd aplicado,
dentre outros aspectos. Isto faz com que o aluno se envolva diretamente com o processo de
ensino, a medida que ele se torna o principal responsavel por sua condugao.

Com base no que foi até aqui apresentado, verifica-se o quanto o estdgio docéncia
enquanto componente didatico-pedagdgico pode contribuir para a formagao do aluno de pés-
graduacdo, tendo em vista a potencialidade de se associar o conhecimento tedrico a prética

do ensino. Ao associar a aprendizagem experiencial defendida por Kolb (1984) ao processo



79

educacional proposto pelo estdgio docéncia, busca-se proporcionar ao discente situagdes que
o estimulem a buscar o aprendizado. Assim, ao desenvolver as acdes e as atividades
propostas, o aluno terd a chance de aplicar o conhecimento tedrico na pratica em sala de

aula, tornando a aprendizagem consequéncia de suas proprias acdes (GIL, 2008).

b) Grupo com experiéncia na docéncia quando realizou o estagio docéncia

Os discentes que ja possuiam experiéncia com a docéncia relataram experiéncias
semelhantes em relacdo ao estdgio docéncia. Dentre os 8 participantes, 5 que j cursavam o
doutorado revelaram ter sido resistentes quanto a obrigatoriedade de realizar o Estigio
Docéncia I e II por ja terem cursado o Estagio I no mestrado. A resisténcia, segundo eles,
teria sido maior por ja atuarem como professores universitarios ha algum tempo. Contudo,

as experiéncias que tiveram no mestrado e no doutorado foram muito diferentes, como

comprova o depoimento a seguir.

[...] embora eu tivesse as disciplinas, tivesse o estdgio docé€ncia, também
ndo era muito incentivada. Porque alguns professores faziam e faziam bem
feito e outros, que era o caso, por exemplo, da minha orientadora, que nao
importava. Entdo, eu achava, eu terminei o mestrado achando que aquilo
era uma grande perda de tempo, fazer estdgio docéncia. No doutorado, em
outro programa, ¢ completamente diferente porque hd um incentivo no
estagio docéncia, tem todo um procedimento, é aprovado em colegiado de
curso seu plano de trabalho. Entdo é muito diferente. No comeco, eu
confesso que, quando me falaram que eu tinha que fazer dois semestres de
estagio docéncia eu quis morrer. Eu falei: ‘ndo € possivel que eu t6 dando
aula ha 5 anos e vou ter que fazer a disciplina de estagio docéncia’!. Mas
eu confesso que valeu muito a pena. (P21)

Observa-se que, mesmo ja tendo cursado anteriormente o estdgio docéncia, o modo
como o componente curricular é ofertado pelo programa ao qual o discente estd vinculado
bem como o professor responsédvel pela supervisdo durante o estdgio podem influenciar o
aproveitamento do aluno. Parte disso, talvez possa ser justificivel devido as diretrizes em
torno do estidgio docéncia serem dadas pelos préprios programas ou ainda fundamentadas
nas normas de cada IES (JOAQUIM, 2011).

Por outro lado, a experiéncia que ja tinham como docentes ndo impediu que os
alunos tirassem proveito do estdgio docéncia, principalmente ao observarem a atuacdo dos
professores que os orientavam naquele momento. Percebe-se, entdo, que embora o individuo
colecione uma série de experiéncias de vida que podem ser aplicadas numa situacdo de

aprendizagem, tais experiéncias podem também revelar a necessidade de mais aprendizado.
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Assim, as experiéncias j4 adquiridas podem gerar novas aprendizagens, bem como requerer

novos aprendizados (MERRIAM; BIEREMA, 2013).

[...] como eu j4 tinha a pritica mesmo, eu acho que foi mais uma questio,
de as vezes, de observar o que o meu professor orientador no mestrado e no
doutorado fazia que seria legal e que poderia implementar, por exemplo,
nas minhas aulas, né? Mas aquela ideia de planejamento de aula, tempo de
aula, tudo isso eu acho que ja tinha um certo dominio, né? Assim, eu ja
tinha vivenciado, né? Mas assim, eu acho que de qualquer forma contribui,
no sentido desse espelhamento. (P17)

Mas assim, eu cresci muito, cresci muito como pessoa, cresci muito como
professor. Hoje eu penso totalmente diferente porque o meu orientador
também utiliza as metodologias ativas. Hoje eu sou uma professora
diferente em sala de aula. Teria me arrependido muito se nao tivesse feito,
se tivesse sido dispensada. (P23)

A partir das falas, constata-se a relevancia da formacdo docente continuada, bem
como a contribuicdo do estdgio docéncia a essa formacao. Por mais que os discentes tenham
relatado ter dominio sobre determinados aspectos que envolvem o processo de ensino-
aprendizagem (planejamento da aula, por exemplo), competéncias como elaborar a
metodologia e organizar as atividades puderam ser desenvolvidas a partir do estdgio. Isto
comprova o fato de as pessoas serem capazes de aprender a todo o momento através das
experiéncias (BISPO, 2015).

No que tange a aprendizagem experiencial, ainda que ela seja um processo, deve-se
admitir que as experiéncias ndo tém valor garantido, pois as pessoas podem apresentar
impressoes diferentes sobre uma mesma experiéncia (aqui, no caso, a realizacao do estagio
docéncia). Sobretudo, se considerarmos que a experiéncia presente € fruto da interagdo entre
as experiéncias individuais passadas com as atuais (SONAGLIO; GODOI; SILVA, 2013).
Entretanto, embora a maioria dos participantes tenham compartilhado experiéncias positivas
em relacdo ao estdgio docéncia, a percep¢do de um aluno destoa da dos demais, como

mostra o trecho abaixo.

Quando eu fui fazer o mestrado, eu ja lecionava na mesma institui¢do
como substituto e eu fui, digamos assim, dispensado do estdgio docéncia,
ndo fiz nada. Entdo assim, creio que foi uma oportunidade que eu perdi.
Digo, poderia estar melhor... E aquele negocio: ‘aprendi na marra’. Eu
sempre tive uma critica declarada dada a minha experi€éncia pessoal, que
uma poés-graduacdo, em tese, forma professores, mas na prética, ela forma
mais pesquisadores do que professores. Porque, na instituicdo que eu tive
experiéncia, ela formava pesquisadores, nunca foi de formagdo de
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professores. Tanto ¢, que 14, eles ‘desincentivam’ (sic) vocé a fazer a
disciplina de Metodologia do Ensino Superior. Os orientadores ndo gostam
que faca. Os orientadores falam que vocé pode fazer ela, mas fora dos seus
créditos obrigatérios. (P20)

O relato reforca os achados das pesquisas de Miranda (2010) e Nganga et al. (2016),
a medida que revela a énfase na formagdo de pesquisadores por parte dos programas de pds-
graduacdo em Ciéncias Contdbeis. Cabe destacar ainda o fato de ndo haver incentivo por
parte dos professores quanto a contribuicdo da disciplina de Metodologia do Ensino
Superior para a formag¢do docente, mesmo sendo uma das poucas disciplinas didatico-
pedagogicas a serem oferecidas pelos PPGCCs do pais (SILVA et al., 2018). O reflexo disso
€ que muitos destes pds-graduandos serdo pesquisadores que atuam no processo de ensino
ao invés de serem professores pesquisadores (OLIVEIRA et al., 2012).

De maneira geral, os discentes afirmaram que suas experi€éncias com o0 estigio
docéncia foram bastante completas e positivas, principalmente, porque houve o

planejamento prévio da disciplina junto aos professores orientadores.

Eu acho que o presente mais positivo que eu tirei do estdgio docéncia foi
lidar com o tempo. No sentido de, tanto na parte de organizar a aula, de
planejar, de pensar o que vai fazer, de pensar em como vai fazer, quanto na
prépria aula. Porque assim, quando voc€ inicia, porque sei 14, um ou dois
anos ndo € nada, frente a quantidade de experi€ncia que tantos outros
professores t€m. Entdo voc€ ainda se v&, principalmente, quando é uma
disciplina nova, contetido novo, como que eu vou trabalhar isso? Se eu ndo
faco ideia de como que eu vou distribuir esse contetido em 50 minutos ou
em uma noite inteira... (P19).

E possivel notar que, por mais resistentes que os participantes com experiéncia na
docéncia tenham se mostrado em relagdo ao estidgio docéncia, as vivéncias que tiveram
demonstraram que ali era um espago de reflexdo e aprimoramento em torno da docéncia.
Isto prova a importancia tanto dos saberes profissionais (desenvolvidos nos cursos de
graduacio e pds-graduagdo) quanto dos saberes experienciais construidos ao longo da vida
(CARNEIRO, 2010).

Em suma, as falas apresentadas nesta secdo mostram que por maior que seja a
experiéncia do individuo, a aprendizagem deve ser compreendida como um processo, no
qual a transformacdo da experiéncia permite criar e recriar o conhecimento a todo o

momento (KOLB; KOLB, 2005).
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4.4.2 O papel da experiéncia na aquisicao de competéncias docentes

Neste topico sdo apresentadas as percepgdes dos pds-graduandos do PPGCC da UFU
sobre as competéncias desenvolvidas durante o estagio. Portanto, o item “a” traz a analise do
grupo focal dos alunos que ndo possuiam experiéncia com a docéncia, no momento que
realizaram o estdgio docéncia e o item “b” trata do grupo focal dos alunos que ja tinham

experiéncia com a docéncia ao realizarem o estdgio docéncia.

a) Grupo sem experiéncia com a docéncia quando realizou o estagio docéncia

O planejamento do processo de ensino-aprendizagem foi uma das principais
competéncias desenvolvidas durante o estdgio docéncia, conforme o relato do grupo de
discentes sem experi€éncia com a docéncia. Com base em Zabalza (2003), este topico
discutird outras competéncias que sdo requeridas do docente, sob a perspectiva dos
participantes do grupo focal ja descrito.

O manejo das tecnologias é uma das competéncias docentes apontadas por Zabalza
(2003). De acordo com o autor, as novas tecnologias sdo ferramentas importantes na
conducdo do processo educacional, tendo em vista o poder que elas t€ém de transmitir a
informacdo. Dessa forma, quando questionados se tiveram algum preparo com o
professor/supervisor sobre a utilizacdo das tecnologias, alguns discentes comentaram que
seus professores eram mais tradicionais € ndo usavam tais ferramentas no processo de
ensino. O relato de uma aluna reforga isto: “Eu ja ndo tive, porque a minha orientadora é
mais tradicional. Giz, datashow, no méximo” (P11).

A maioria dos alunos afirmou ter usado slides ao ministrar a aula pela qual ficaram
responsaveis, sendo também orientados por seus professores a explorar outros recursos,
como, por exemplo, o quadro, a fim de despertar o interesse dos demais discentes.
Entretanto, a fala de um participante diverge das demais, em virtude de ele ter sido
estimulado pela professora a usar algo diferente na sala de aula. O discente comentou que ao
observar o quanto os alunos ficavam dispersos usando o celular durante a aula, viu em tal
situacdo uma oportunidade de criar um artificio que associasse a tecnologia ao conteudo da

disciplina que estava acompanhando.

Umas duas semanas antes, chamei a orientadora, fiz um aplicativo e ai na
hora da aula, dei 14 uma lista de exercicios, coloquei a lista de exercicios no
aplicativo que eu criei e disponibilizei na aula anterior. Falei pro pessoal
baixar o aplicativo e tal. Entdo o pessoal, na hora da aula, usou o aplicativo
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que eu criei com a lista de exercicios. Af todo mundo comegou a prestar a
atengdo, porque ja tinha o aplicativo, tinha um ‘ranking’, mostrava o nome
de quem estava ganhando, quem estava perdendo e tal. Entdo acho que afi,
o pessoal meio que usou o celular pra aproveitar a aula, ninguém ficou no
Whatsapp. Passava olhando a sala, todo mundo ficava ali no jogo mesmo e
af funcionou. (P13)

Os depoimentos revelam o quanto o perfil do docente que orienta o estdgio docéncia
pode influenciar as decisdes e mesmo a formacao dos alunos. Isto porque, embora os alunos
que julgaram seus professores como tradicionais tenham sido orientados a explorar outros
recursos, acabaram optando pelas ferramentas que ja sio comumente utilizadas no ambiente
educacional pelos seus proprios professores orientadores de estdgio. Contrariamente, hd um
discente que afirma ter sido estimulado pela sua professora/supervisora a adotar um recurso
inovador no contexto da aula. Assim, percebe-se que a aprendizagem aqui relatada nada
mais € do que um processo de reaprendizagem, facilitado a medida que as ideias sao
compartilhadas com os discentes para que os mesmos possam analisa-las, testd-las e associd-
las a novas ideias, aprimorando-as (KOLB; KOLB, 2005).

Sobre a avaliagdo, essa competéncia envolve a necessidade do docente saber avaliar
para que ele possa atuar como facilitador no processo de ensino do aluno (ZABALZA,
2003). Alguns alunos comentaram sobre as experiéncias ligadas a avaliacdo que tiveram
junto aos professores que os orientaram durante o estdgio docéncia, principalmente sobre a

responsabilidade na elaboracio de questdes de provas e corre¢do de atividades avaliativas.

A minha orientadora comentou a respeito da importincia da prova e do
cuidado que teria que ter pra fazer a prova, pra estar bem coerente com o
que realmente tinha sido apresentado na sala de aula. Mas assim, o que ela
me falou, é que geralmente, o que ela usava, é tentar trazer bem préoximo
do que realmente tinha sido trabalhado em sala [...]. Mas ao mesmo tempo
tem que tentar ser um pouco criativo também, pra nao ficar uma coisa tdo
6bvia na avaliagdo. (P16)

Dentre os 8 alunos que participaram do grupo focal, 3 comentaram sobre a
contribuicdo da disciplina de Metodologia do Ensino oferecida na pds-graduagdo no
desenvolvimento das atividades que realizaram durante o estagio docéncia. Segundo eles, a
disciplina proporcionou a base para que eles pudessem ter um melhor aproveitamento do
estagio docéncia, sobretudo em relacdo ao uso de diferentes metodologias de ensino no

processo educacional.
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Eu tinha feito a disciplina de Metodologia do Ensino no semestre anterior.
Entdo acho que isso foi muito importante no estidgio que eu fiz no semestre
seguinte, em relacdo as metodologias que eu tinha conhecido,... Eu nao
teria tido a audécia de pensar em uma metodologia diferente do que o slide
e 0 giz, se eu ndo tivesse visto isso antes, tivesse lido. Entdo pra mim, a
disciplina foi importante como um embasamento para o estdgio. (P12)

Como componente curricular diddtico-pedagdégico, a disciplina de Metodologia do
Ensino € uma das poucas a ser oferecida pelos programas de pds-graduagdo stricto sensu na
drea contdbil, sendo, na maioria das vezes, ofertada como optativa, como ja abordado
anteriormente (NGANGA et al., 2016). As falas dos discentes comprovam a importancia
que a referida disciplina tem para a formacgdo inicial do futuro docente, 2 medida que ela
proporciona 0 embasamento tedrico necessdrio para a atuacdo do discente no estigio
docéncia. No programa de pds-graduaciao no qual o grupo focal foi realizado, a disciplina é
optativa, e isto acaba fazendo com que os discentes a deixem em segundo plano por
acreditarem que hé outros conteidos que possam ser mais relevantes para a sua formacao,

como revela um dos participantes.

Eu nio fiz essa disciplina... Porque eu pensei assim, tem essa e tem uma
que é bem direcionada ao que eu tenho afinidade. Porque eu acho, talvez,
que quando eu for dar aula, acho que a disciplina de Controladoria vai me
favorecer mais do que essa agora. Mas depois que eu vi todo mundo
falando muito bem assim, da forma como que era conduzida até pelo
professor... Eu fiquei com um pouco de arrependimento, ndo de ter deixado
de ter feito a outra, mas de nao ter incluido essa também. (P14)

Com base nesse contexto, Joaquim, Vilas Boas e Carrieri (2013) criticam a maneira
como o estdgio docéncia tem sido conduzido por algumas institui¢des de ensino superior no
pais, em virtude de as mesmas darem maior énfase ao saber prético. Segundo os autores, o
foco nesse tipo de saber compromete a formagao do futuro docente, ja que reforca a crenca
de que se aprende a ensinar, ensinando.

Quanto a experiéncia de orientar, acompanhar trabalhos como o Trabalho de
Conclusdo de Curso (TCC) e Inicia¢do Cientifica, poucos participantes tiveram essa chance
durante o estdgio docéncia, segundo os relatos. Entretanto, um dos participantes ressaltou o
quanto foi gratificante ter contribuido com o TCC de um aluno da graduagdo ao longo de um
semestre.

Ao retomar a Resolucdo do PPGCC da UFU fica previsto que sejam desenvolvidas
as seguintes competéncias a partir da observacdo, estudo dirigido ou exercicio efetivo no

Estagio Docéncia I (oferecido no mestrado): conhecimentos sobre o campo e a carreira
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académica universitdria; dominio de técnicas de planejamento do ensino, tais como planos
de curso e planos de aula; dominio de métodos e técnicas de a¢do didatica para ministrar
aulas de graduacdo; capacidade de utilizagdo de tecnologia de aprendizagem, inclusive
recursos de educagdo aberta; capacidade de manutencdo de boa intera¢do humana, nas
dimensdes de professor-aluno, professor-professor e professor-servidor de apoio, dentre
outros.

De modo geral, os depoimentos dos discentes apresentados nesta se¢do e na anterior
indicaram que o estdgio docéncia possibilitou o desenvolvimento de algumas competéncias
docentes, dentre elas: conhecimentos ligados a docéncia e aos seus desafios; o processo de
planejamento do ensino; metodologias e tecnologias que podem ser aplicadas ao processo
educacional; capacidade de comunicar-se e relacionar-se com os alunos. Observa-se, entao,
que tais competéncias estdio em conformidade com o que € previsto pela Resolucdo do
estdgio do PPGCC da UFU.

Joaquim, Vilas Boas e Carrieri (2013) ja haviam discutido o fato de os p0s-
graduandos reconhecerem o estigio docéncia como uma oportunidade para o
desenvolvimento de competéncias essenciais para o exercicio da docéncia, dado o contato
inicial com o ambiente de ensino que esse componente curricular possibilitaria. Os relatos
apresentados nesta secdo apenas corroboram isto, j4 que evidenciam a contribuicdo das
experiéncias proporcionadas pelo estdgio no desenvolvimento das competéncias ligadas a

docéncia, conforme Zabalza (2003).

b) Grupo com experiéncia na docéncia quando realizou o estagio docéncia

O contato, bem como a utilizacdo de metodologias ativas de aprendizagem durante o
estdgio docéncia foi um dos pontos mais comentados durante o grupo focal que abrangeu os
pos-graduandos com experiéncia na docéncia. Segundo Zabalza (2003), a capacidade de
elaborar a metodologia e organizar as atividades consiste em escolher as estratégias de
ensino, bem como formular atividades instrutivas e organizar os espacos voltados para a
aprendizagem. Nesse sentido, com base nas falas dos participantes, nota-se que essa

competéncia foi bastante explorada durante o estagio.

No doutorado, por exemplo, eu tive a oportunidade de acompanhar a minha
orientadora, né? E ela utiliza técnicas de aprendizagem diferente, né? Entio
assim, eu pude acompanhar, participar, desenvolver coisas que eu ndo uso
muito nas minhas aulas. (P17)
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A questdo da utilizacdo de metodologias, porque realmente eu desconhecia.
A gente sabe, a gente vé& que existe algo do tipo, mas a gente ndo sabe que
tem nome, tem forma de aplicar, que tem cendrio ideal pra aplicar, entdo eu
acho que isso me ajudou muito. E eu tive a mesma sensagdo, eu tive
vontade “ah, eu quero voltar logo, que eu quero tentar isso aqui”. (P19)

As falas dos discentes revelam que a partir das experiéncias vivenciadas no estigio
docéncia, os mesmos puderam conhecer melhor as estratégias de ensino, em virtude de seus
orientadores/supervisores ja as utilizarem. Garcia e Conde (2003) afirmam que a Teoria da
Aprendizagem Experiencial pode ser associada a pratica educativa ao se considerar que para
cada estilo de aprendizagem podem ser aplicadas diferentes metodologias de ensino.
Portanto, a adocdo de diferentes estratégias de ensino durante o processo educacional é
benéfica, porque além de auxiliar no desenvolvimento de habilidades, pode contribuir
também para desenvolver um novo estilo de aprendizagem no aluno (SONAGLIO; GODOI;
SILVA, 2013).

Outra competéncia trabalhada durante o estdgio docéncia, de acordo com os
discentes, foi a tutoria. Essa competéncia envolve os diferentes tipos de orientacdes,
abrangendo ainda as responsabilidades atribuidas ao tutor universitirio e os seus dilemas
(ZABALZA, 2003). Alguns participantes comentaram o quanto a experiéncia que tiveram
no estdgio docéncia foi importante para que fizessem uma autocritica sobre a postura que
estavam tendo com seus orientandos de graduagdo. “Na minha cabeca, a pesquisa td pronta,
mas o aluno, ele... As vezes, ndo sabe nem por onde comecar e no passado, eu acabava

fazendo isso, despejava contelddo de pesquisa em cima do aluno e cobrava resultado” (P18).

Orientacdo de alunos de TCC € uma coisa que eu vou mudar, né? Porque
meu orientador ele faz um acompanhamento sisteméatico. Entdo eu percebo
que os orientandos dele fazem bons trabalhos. Porque antes, eu tinha
orientando que ficou comigo 3 anos e com ele ndo tem isso, tem prazo e
tudo. (P21)

A Resolu¢do do PPGCC da UFU prevé que sejam desenvolvidas a partir de estudo
dirigido e observacao as seguintes competéncias durante o Estdgio Docéncia II (oferecido no
doutorado): capacidade de orientacdo e acompanhamento de trabalho monogréfico;
capacidade de orientacdo e acompanhamento de projetos de iniciac@o cientifica; capacidade
de lideranca de grupos de pesquisa; capacidade de emissdo de pareceres especificos, como
avaliacOes de artigos para revistas, de eventos académicos, de projetos de pesquisa. Dessa
forma, a competéncia tutoria estaria sendo contemplada de acordo com as diretrizes

propostas pela Resolugdo.
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Embora ndo tenham sido unanimidade entre os participantes, a avaliacdo e 0 manejo
de tecnologias também foram contempladas pelo estdgio docéncia, conforme observado nas

falas de alguns discentes.

Eu concentrava os critérios de avaliacio em dois ou trés métodos
diferentes, agora ampliou a base né? Na formativa, deles participarem
mais, t4 sempre participando, mais intenso, a avaliacdo deles é mais
intensa, ndo que seja mais rigorosa ou mais flexivel, ndo... D4 para o
professor um acompanhamento mais de perto, né? (P22)

No meu caso, na disciplina de estigio docéncia, meu orientador me
solicitou que elaborasse uma atividade, mas que essa atividade fosse
aplicada de forma digital, online, né? Af no caso, eu tive essa oportunidade,
teve esse despertar de utilizar esses meios tecnoldgicos pra aplicar essa
atividade. Entdo o que foi elaborado, foi a constituicdo de um férum.
Criou-se uma plataforma, af através dessa plataforma, os alunos teriam que
fazer algumas atividades e essas atividades seriam pontuadas. Tudo dentro
dessa plataforma. (P24)

Deve-se reconhecer que a vida do individuo se desenvolve conforme um padrio
ciclico, no qual o aprendizado gera novas experiéncias, além das prdprias experiéncias
individuais serem também fontes geradoras de aprendizado (MERRIAM; BIEREMA, 2013).
Logo, verifica-se que por mais experiéncia com a docéncia que os participantes tivessem, o
aprendizado em torno do processo de ensino-aprendizagem envolve uma constru¢do que se
dd de maneira gradativa, sendo possivel a partir das vivéncias que o estdgio docéncia
proporcionou para estes individuos.

Para o grupo aqui analisado, o estdgio serviu ndo s6 como momento de
aprimoramento, mas de reflexdo em torno das proprias préticas, de aprendizado e
principalmente, de estimulo para o desenvolvimento de competéncias requeridas na
docéncia. Esses achados convergem com uma das proposicdes da Teoria da Aprendizagem
Experiencial, pois, segundo ela, o aprendizado ocorre a partir do equilibrio entre os
processos dialéticos de assimilacdo de novas experi€éncias em torno de conceitos ja
existentes e da adequacdo de conceitos ja existentes em beneficio das novas experiéncias

(KOLB; KOLB, 2005).

4.4.3 Obrigatoriedade do estagio docéncia

Este topico apresenta a andlise em torno da obrigatoriedade do estdgio docéncia na

pos-graduagdo, sob a perspectiva dos discentes que ndo tinham experiéncia com a docéncia
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quando realizaram o estidgio. No grupo focal, quando questionados se seriam ou nao
favoraveis a obrigatoriedade, todos os alunos disseram estar de acordo, tendo em vista que
para muitos deles o estdgio docéncia representava o primeiro contato com a sala de aula.
Sobre isso, um discente declarou: “E aquele primeiro momento que vocé vai se sentir dentro
de uma sala de aula. [...], como montar prova, como montar um plano de ensino e tudo”

(P10).

Principalmente no mestrado, porque € uma experi€éncia que vocé passa,
vocé v€, vocé percebe se é aquilo mesmo. Vocé pode se desenvolver,
desenvolver as habilidades, as competéncias do professor, entdo... Vocé se
imagina ali, daqui um tempo, mais desenvolvido. Entdo € uma experiéncia
que é muito importante para o crescimento comportamental e profissional.

(P15)

Bom, eu acho que assim, quando a gente pensa na formacgdo docente como
um todo e a gente pensa no estdgio, acho que depois que a gente vai
efetivamente pra uma sala de aula, porque na verdade, o estdgio é muito
pouco (sic). Mas € um pouco que eu considero muito valido e proveitoso,
porque € a oportunidade que o aluno tem ali de poder estar pensando numa
possivel futura atuacdo profissional, ele vai ter uma oportunidade de
conhecer um pouco mais sobre a pratica efetivamente. Entdo assim, eu
acho que € muito valido. (P16)

E compreensivel que esse grupo seja a favor da obrigatoriedade do estdgio docéncia,
tendo em vista a falta de experiéncia destes alunos com o processo de ensino, bem como
com os desafios que envolvem a docéncia. Portanto, a aprendizagem experiencial se daria a
medida que o estdgio docéncia proporcionaria a esses discentes associar a teoria a prética,
permitindo a aplicacdo dos conceitos que ja dominariam as situacdes que lidariam durante o
estagio docéncia, seja acompanhando seus professores/orientadores ou mesmo assumindo o
papel dos mesmos ao darem a aula pela qual ficariam responsaveis (GIL, 2008).

Embora os discentes estejam de acordo com a obrigatoriedade do estdgio docéncia na
p6s-graduagdo, um ponto controverso sobre isso envolve o fato desse componente curricular
ser obrigatério tanto no mestrado quanto no doutorado (nele, ha dois estdgios docéncia),
como ocorre no PPGCC da UFU. Alguns alunos afirmaram ndo concordar com isto, pois
segundo eles, a realizacdo de um estdgio ja contribuiria suficientemente para a formagao
docente.

7

Na minha opinido, no mestrado, que é nossa primeira experiéncia, sim.
Mas no doutorado, eu acho que ndo deveria ser obrigatério, uma vez que
vocé ja passou pela mesma experiéncia [...]. Além disso, o doutorado exige
2 estdgios docéncia, 1 e 2. Entdo, eu... Eu, assim, ndo sei, porque eu ainda
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vou passar por isso, ndo sei qual a finalidade, porque se eu vejo que é a
mesma experiéncia, ndo sei se vai agregar da mesma forma. (P11)

Nao vejo sentido, tem muito doutorando [...] que j& é professor e fazer o
estagio docéncia? [...] Pra mim ndo cabe, ele ndo vai aproveitar nada, ele
vai dar aula do jeito que ele d4, ele ja tem a técnica formada dele, as vezes
o aluno tem mais tempo de docéncia do que o préprio professor. (P13)

Nota-se que os alunos reconhecem as contribui¢des advindas da realizacdo do estdgio
docéncia, no que concerne a oportunidade que esta atividade lhes d4 de estar em sala de aula
em um primeiro momento. Contudo, o fato de os alunos questionarem a obrigatoriedade do
Estagio Docéncia I e II, no PPGCC da UFU, pode revelar certo desconhecimento dos
mesmos em relagdo a Resolugdo do referido componente curricular.

Conforme o documento, o Estdgio Docéncia I tem foco nas “competéncias docentes
para o ensino”, enquanto o Estdgio Docéncia II tem foco maior para “constru¢do das
competéncias e habilidades envolvidas no exercicio pleno da agdo do docente doutor”.
Assim, um estd mais voltado para as competéncias relacionadas ao processo de ensino e
aprendizagem e o outro para as competéncias vinculadas a pesquisa cientifica.

Pode-se inferir a partir das falas dos discentes ndo s6 o desconhecimento em torno
das especificidades do estdgio docéncia I e II, mas também a falta de consideracdo dos
mesmos com as experiéncias que seriam proporcionadas durante os estigios, tendo em vista
que eles aconteceriam em momentos diferentes, proporcionando aos alunos vivéncias
diversas, haja vista o foco das atividades. E provavel que durante o estdgio docéncia II o
pOs-graduando ja possua algum tipo de experiéncia com a docéncia, porém, iSSO ndo o
impede de aprimorar o que ja sabe ou mesmo ir além, pois as experiéncias anteriores podem
promover novos aprendizados, bem como as constantes experiéncias podem demandar
também novas aprendizagens (MERRIAM; BIEREMA, 2013).

Aqui, no caso, foi analisada a perspectiva de um grupo de discentes sem experiéncia
com a docéncia em relacdo a forma como o estdgio docéncia é oferecido no programa ao
qual estdo vinculados. Cabe, também, a reflex@o e a investigac@o acerca dessa temdtica nos
demais PPGCCs do pais. De qualquer forma, deve-se reconhecer que no caso de areas como
a de Ciéncias Contabeis, responsaveis pela formacdo de bacharéis, o estdgio docéncia se
mostra como uma alternativa de formagao pedagdgica para o aluno que tem interesse pela

carreira docente (ALVES; BARBOSA; DIB, 2016).
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4.4.4 Os desafios das experiéncias vivenciadas no estagio docéncia

Neste topico sdo apresentadas as percepcoes dos pds-graduandos do PPGCC da UFU
em relacao aos desafios que envolvem o estdgio docéncia. Portanto, o item “a” traz a analise
do grupo focal dos alunos que ndo possuiam experiéncia com a docéncia, no momento que
realizaram o estdgio docéncia e o item “b” trata do grupo focal dos alunos que ja tinham

experiéncia com a docéncia ao realizarem o estagio docéncia.

a) Grupo sem experiéncia com a docéncia quando realizou o estagio docéncia

Para o grupo dos discentes sem experiéncia com a docéncia um dos principais
desafios enfrentados durante o estdgio docéncia foi assumir efetivamente o papel do
professor ao ministrar uma aula. A ansiedade, a inseguranca e o nervosismo foram alguns
dos sentimentos que mais foram lembrados por esse grupo ao relatarem suas experiéncias ao

terem que se expor dando aula.

De primeiro momento, eu senti ansiedade, de sair da zona de conforto,
porque enquanto aluno a gente olha, a gente observa, mas estar ali na
frente, sair do seu papel de aluno pra se colocar no papel de um professor e
estar ali na frente. Tipo assim, falando mesmo e sendo uma referéncia... Da
uma inseguranca, mas é uma coisa que a gente foi trabalhando com o
passar da aula. Eu dei uma aula s6, mas eu peguei como exemplo a minha
orientadora que eu estava junto, né? [...] eu me espelhei muito. Entdo...
Assim, sair um pouco da zona de conforto e ser ativa no processo, né?

(P15)

Além da responsabilidade de conduzir uma aula, havia o fato de os pds-graduandos
estarem sendo observados e avaliados pelos seus orientadores/supervisores de estigio
docéncia naquele momento. Logo, o desafio para esses discentes ndo era sé enfrentar uma
sala de graduacdo numerosa, com diferentes perfis de alunos, tendo que expor um conteudo
de maneira clara e compreensivel, mas conseguir apresentar um bom desempenho diante do

professor também se mostrou dificil.

Eu acho que muito do meu nervosismo também, eu lembro que assim, eu
ficava preocupado com a reag@o deles (alunos da graduacdo) e ficava
preocupado com a reacdo da professora. Porque eu falava assim, pensava,
eu to sendo avaliado aqui também, eu t0 falando aqui pra ele, mas ela td me
avaliando. [...] Af juntava o nervosismo da experiéncia e o nervosismo de
como ela td me vendo, como ela td me avaliando... (P14)
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Mesmo diante das dificuldades relatadas, os alunos fizeram questdo de ressaltar a
importancia do feedback que tiveram de seus orientadores depois de terem assumido o
desafio de ser professor por um dia. Conforme um discente, “[...] teve o feedback e é muito
interessante, pois vocé€ vai ver o que errou, na préxima vocé vai poder melhorar e tudo mais.

Entdo eu acho que ¢ essencial a conversa com o professor” (P10).

A professora depois me deu um feedback. Falou, olha: Quando vocé for,
por exemplo, explicar tal assunto, vocé tem que tentar, que detalhar mais...
Porque eu jé sei que vocé sabe tal coisa, mas um aluno de graduacdo, por
exemplo, aquilo ali é um assunto que ele nunca viu. Entdo por mais que
vocé ache que € simples, pro aluno, ndo. Entdo vocé tem que colocar bem
esmiugado mesmo, explicar, fazer exemplo. Por mais que vocé ache que é
simples, vocé tem que fazer. (P14)

Com base nesse contexto, percebe-se que as falas dos alunos em relacdo ao feedback
que tiveram no estdgio docéncia reforca uma das proposi¢des da Teoria da Aprendizagem
Experiencial. De acordo com ela, a aprendizagem deve ser compreendida como um processo
e ndao como fruto dos resultados. Dessa forma, para que a aprendizagem possa se tornar
ainda melhor, os alunos devem fazer parte de um processo que envolva feedback em torno

dos seus esfor¢os de aprendizagem (KOLB; KOLB, 2005).

b) Grupo com experiéncia na docéncia quando realizou o estagio docéncia

Um dos pontos polémicos na discussio do grupo focal composto por discentes que ja
tinham experiéncia na docéncia quando realizaram o estdgio foi em relacdo as experiéncias
heterogéneas que os alunos tém ao cursar esse componente curricular. Segundo eles, embora
haja uma resolu¢do que norteia a realizacdo do estdgio, o mesmo acaba sendo diretamente

influenciado pelo responsdvel pela sua condugdo, no caso, o professor orientador.

A gente ndo tem a defini¢do do que seria adequado ou o que se espera do
estdgio docéncia. Entdo cada docente conduz de uma forma. Entdo eu acho
que aqueles professores que estdo mais envolvidos com ensino, pesquisa,
acabam tendo um foco muito diferente dos outros professores que, as
vezes, nem conhecem essas coisas, né? Claro que cada professor vai
continuar dando sua cara, porque isso ai eu acho que é inevitdvel, né? Mas
eu acho que tinha que ter uma sistematizacdo, porque se a gente ta
pensando que existe o estdgio docéncia pra formar professores no ensino
da pés-graduacgio, eu vejo assim, claramente, que alguns nio sdo formados,
pela maneira que é conduzido. (P17)

No nosso programa, especifico, a gente tem l4 as diretrizes, o que se
espera, a gente tem que fazer um relatdrio inicial, com todas as atividades,
tem 14 as habilidades que serdo desenvolvidas... E no final, tem que fazer o
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relatorio final e ai vem uma pessoa e fala: “ndo fui pra sala de aula, porque
ndo sabia que existia”. Entdo, como que ¢ que isso pode ter acontecido se
tinha todo um procedimento que, em tese, [...] (P21).

Os comentérios dos participantes acerca da forma como o estidgio docéncia é
conduzido corroboram Bastos ef al. (2011), a medida que evidenciam que os programas de
poés-graduacdo parecem ndo saber como oferecer a formacdo pedagdgica para os seus
alunos. O estdgio docéncia acaba apresentando formatos muito diferentes ndo s6 entre um
programa e outro, mas dentro de um mesmo programa. Dessa forma, mesmo havendo uma
resolugdo acerca do estdgio docéncia, a mesma nao € capaz de garantir uniformidade quanto
ao modo como ele ocorre. Isso pode ser associado a falta de qualificacdo pedagdgica dos
professores responsaveis pela supervisdo do estdgio, o que consequentemente ird refletir na
formacao de seus orientandos enquanto futuros docentes.

Com base nas falas dos pds-graduandos, observa-se que os professores supervisores
de estdgio que tém viés para o ensino, pesquisa e extensdo tendem a conduzir esse
componente curricular de forma a atender aquilo que estd previsto nas diretrizes da
atividade. Cabe ressaltar que ndo se espera que disciplinas diddtico-pedagdgicas ou mesmo o
estdgio docéncia sejam capazes de formar docentes. Portanto, essa responsabilidade ndo
deve ser delegada somente aos PPGCCs. Contudo, deve-se reconhecer a contribui¢dao desses
programas ao oferecerem alternativas (palestras, minicursos, workshops, disciplinas voltadas

para a formagao pedagdgica, etc.) que possibilitem esse tipo de formacao.

4.4.5 Sintese em relacio as percepcoes dos dois grupos focais

A partir da andlise dos grupos focais (sem experiéncia com a docéncia e com
experiéncia na docéncia ao realizar o estdgio docéncia), observa-se que as percepgoes,
embora distintas, sio muito positivas em relacio a esse componente curricular. Dessa forma,

o Quadro 14 sintetiza os principais aspectos observados entre os dois grupos.

Quadro 14 - A aprendizagem experiencial e as diferentes percep¢des dos grupos com e sem
experiéncia sobre o estdgio docéncia

Categorias Grupo sem experiéncia com a Grupo com experiéncia na docéncia
docéncia
Aprendizado no e Aproximacdo com a atividade e Resisténcia, em um primeiro
estagio docéncia docente momento
e Oportunidade de vivenciar os e Reflexdo e aprimoramento em
desafios que envolvem a torno das prOprias préticas
docéncia docentes
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e Contribui¢do para a formacao e Aprendizagem como um
didatico-pedagdgica constante processo
Competéncias e Conhecimentos ligados a e Elaborar a metodologia e
adquiridas no estagio docéncia e os seus desafios organizar as atividades
docéncia e Capacidade de comunicar-se e e Tutoria
relacionar-se com os alunos e Avaliar
e Planejar o processo de ensino- e Manejo de tecnologias
aprendizagem
e Manejo das tecnologias
e Avaliar
Obrigatoriedade do e Unanimes quanto a | (A questio sobre a obrigatoriedade do
estagio docéncia obrigatoriedade do estdgio | estdgio docéncia ndo foi discutida com
docéncia esse grupo).
e Possibilidade de vivenciar a
docéncia
e Aplicacdo da teoria na pratica
e C(Criticas em relagdo ao Estigio
Docéncia II
Desafios do estagio e Ter que ministrar uma aula sob e Experiéncias heterogéneas dos
docéncia. a supervisio do professor discentes, em virtude da
orientador/supervisor influéncia do
orientador/supervisor
e Formatos distintos de estdgio

Fonte: Dados da pesquisa.

Pode-se inferir, a partir do Quadro 14, que a experiéncia dos participantes que ja
atuavam como docentes talvez justifique as principais diferencas abordadas pelos grupos,
tendo em vista que o primeiro grupo relatou a questdo da inseguranga, do nervosismo e
mesmo da ansiedade ao ministrar a aula pela qual foram designados. Para muitos desses
participantes, o estdgio docéncia representou o primeiro contato com o ambiente de ensino.
Além disso, para esse grupo o contato com o professor/supervisor desde o inicio do estagio
foi fator crucial para o desenvolvimento da atividade, bem como das competéncias
exploradas ao longo dela.

Para o grupo de discentes que ja tinha experiéncia com a docéncia, pode-se verificar
a reflexdo sobre as suas préprias praticas, bem como o aprendizado em torno das
metodologias ativas de aprendizagem, tendo em vista que puderam conhecé-las e vivencia-
las em maior grau no ambiente do estidgio. Dessa forma, para esses alunos, o estigio
docéncia representou um momento de autocritica acerca da postura que mantinham dentro e
fora de sala, enquanto docentes.

Em resumo, é necessario que se reconheca as contribuicdes do estdgio docéncia para
a aprendizagem dos dois grupos, sobretudo, no que concerne a formacdo docente, seja ela

inicial ou continuada. Afinal, o aprendizado ocorre em maior grau quando as pessoas t€m a
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oportunidade de agir, fazendo descobertas que beneficiem a si mesmas (BEHR; TEMMEN,
2012).

Por fim, cabe a reflexdo quanto as vivéncias heterogéneas em torno do estigio
citadas pelo grupo que ja tinha experiéncia com a docéncia. Quais medidas poderiam ser
adotadas pelos PPGCCs a fim de garantir ndo s6 a sistematizacdo do estdgio, mas

principalmente o aproveitamento do discente em relacdo a esse componente curricular?

4.5 A contribuicio do estagio docéncia no desenvolvimento de competéncias docentes

Como abordado nos procedimentos metodolégicos, para a andlise quantitativa deste
estudo, utilizou-se como instrumento de coleta de dados o questiondrio (Apéndice D),
disponibilizado no Google Docs. O instrumento de pesquisa continha, basicamente, duas
partes: uma voltada para a caracterizagio do perfil do pés-graduando e outra com foco para
a percep¢ao do mesmo em relacdo ao desenvolvimento de competéncias docentes no dmbito
do estagio docéncia.

No total, houve 304 respostas, porém, 8 tiveram que ser excluidas por estarem
incompletas. Dessa forma, 296 participantes compuseram a amostra da pesquisa, sendo este
o numero de respondentes que se dispuseram a colaborar com este trabalho. A Tabela 1

apresenta o perfil dos discentes.

Tabela 1 - Caracteriza¢do dos respondentes

Variavel Possibilidade de resposta  Quantidade (%)
Gé Feminino 55,4%
ehero Masculino 44.6%
Até 25 anos 15,9%
Idad De 26 a 30 anos 42.6%
ade De 31 a 35 anos 19,3%

Acima de 35 anos 22.3%
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Bahia 1,4%

Ceara 4,3%

Distrito Federal 4,7%

Espirito Santo 3,4%

Goias 2,7%

Mato Grosso do Sul 1,7%

Minas Gerais 14,2%

Estado do PPGCC Paraiba 7,4%
Parana 16,6%

Pernambuco 6,8%

Rio de Janeiro 5,1%

Rio Grande do Norte 5,4%

Rio Grande do Sul 5,4%

Santa Catarina 12,8%

Sdo Paulo 8,1%

Experiéncia com a docéncia no ensino superior Sim 67,6%
Nio 32,4%
Sem experiéncia 31,8%
Até 1 ano 22.6%
Tempo de experiéncia com a docéncia no ensino superior De 2 a 4 anos 24.7%
De 5 a7 anos 9,8%
Acima de 7 anos 11,1%

) ~ Sim 52%

Cursando a pés-graduacgdo (atual) Nio 48%
. . .. N Sim 71,3%
Obrigatoriedade do estdgio docéncia Nio 28.7%

Fonte: Dados da pesquisa.

Com base na Tabela 1, é possivel identificar que os respondentes, em sua maioria,
sdo mulheres com idade entre 26 e 30 anos. Dentre os estados que tiveram maior numero de
participantes na pesquisa, Parand, Minas Gerais e Santa Catarina se destacaram com 16,6%,
14,2% e 12,8% respectivamente, sendo a regido Sul a de maior representatividade com
34,8% de participantes. E importante ressaltar que houve a participaco de alunos e egressos
da maioria dos programas de pos-graduacdo em Ciéncias Contabeis vigentes no Brasil.

Em relagdo a experiéncia com a docéncia no ensino superior, 67,6% dos
respondentes afirmou possui-la, e destes, 27,6% ja exercem a docéncia ha cerca de 2 a 4
anos. Quanto ao vinculo com a pés-graduagdo, 52% estdao cursando esse nivel de ensino. E,
por fim, no que se refere a obrigatoriedade do estagio docéncia, 71,3% consideraram que
esse componente curricular deve ser ofertado na estrutura curricular dos PPGCCs em carater
obrigatorio.

A segunda parte do questiondrio continha assertivas acerca do estdgio docéncia que
deveriam ser avaliadas pelo discente. Dessa forma, caberia ao discente atribuir uma nota de
0 a 10, conforme seu grau de concordancia com a afirma¢do. Quanto mais proxima a nota

fosse de 0, menor o grau de concordancia dele com aquilo que estava descrito; da mesma
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forma, quanto mais préxima a nota estivesse de 10, maior o grau de concordincia com a
assertiva listada.

Foram apresentadas 31 afirmagdes no questiondrio que contemplavam as 10
competéncias e experiéncias necessdrias a docéncia, propostas por Zabalza (2003): planejar
o processo de ensino-aprendizagem; selecionar e preparar os conteddos disciplinares;
oferecer informagdes e explicagdes compreensiveis e bem organizadas (competéncia
comunicativa); manejo das novas tecnologias; elaborar a metodologia e organizar as
atividades; comunicar-se e relacionar-se com os alunos; tutoria; avaliar; refletir e investigar
sobre o ensino; identificar-se com a institui¢do e trabalhar em equipe.

Dentre as 31 assertivas propostas no questiondrio, 13 dedicaram-se a verificar a
percepc¢do dos discentes sobre suas experiéncias ao realizarem o estdgio docéncia. Portanto,
a Tabela 2 abaixo ilustra as médias relativas as impressdes dos pds-graduandos com e sem

experiéncia  na  docéncia  acerca do  referido  componente  curricular.



Tabela 2 - Percepcao dos discentes sobre o estdgio docéncia
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Geral Com experiéncia Sem experiéncia
Questdes Média  Desvio- Média Desvio- Média  Desvio-
padrao padrao padrao
Quest. 1. Antes de iniciar o Estdgio Docéncia, o professor responsdvel pela minha supervisio me 6,84 3,55 7,86 3,20
apresentou o planejamento da disciplina, bem como as atividades que estavam previstas para serem 7,17 3,47
realizadas durante a mesma.
Quest. 2. Antes do inicio da disciplina que acompanhei no Estigio Docéncia, tive a oportunidade de 2,57 3,30 2,54 3,07
conhecer as caracteristicas dos alunos matriculados (quantidade, idade, sua qualificagdo anterior, dentre 2,56 3,22
outros aspectos).
Quest. 3. Antes de iniciar o Estagio Docéncia tive a oportunidade de conhecer os procedimentos didéticos ¢ 2 3,67 5,75 3,79 6.58 3,34
adotados pelo docente responsdvel pela disciplina, sua experiéncia e estilo em sala de aula.
Quest. 4. Ao iniciar o Estdgio Docéncia, o professor responsdvel pela minha supervisdo esclareceu quais 7 09 3.20 6,71 3,37 7,89 2,64
seriam as minhas responsabilidades, bem como aquilo que seria esperado de mim na disciplina.
Quest. 12. Durante o Estigio Docéncia pude interagir com colegas que também estavam cursando a ¢ 29 347 5,91 3,62 7,08 3,02
disciplina e trocar experiéncias relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem.
Quest. 13. No decorrer do Estdgio Docéncia tive conhecimento sobre a avaliagdo institucional (exemplos: 5 g7 331 2,88 3,34 2,86 3,25
ENADE, Exame CFC) e os aspectos que compdem tal avaliacio.
Quest. 17. A disciplina que acompanhei durante o Estdgio Docéncia estava relacionada a minha drea de g 23 3,00 8,26 3,04 8,16 2,95
formacao.
Quest. 18. A minha percepgéo em torno da docéncia no ensino superior se modificou apds a realizagdo do ¢ g2 3.11 6,22 3,25 144 2,61
Estdgio Docéncia.
Quest. 22. Participar do Estdgio Docéncia fez com que eu percebesse a relevancia do trabalho 6,92 3,12 7,74 2,30
desenvolvido pela comunidade académica (alunos, técnicos e professores) em prol da institui¢do de ensino, 7 g 2,90
no que se refere ao propdsito de cumprir com sua responsabilidade formadora (ensino, pesquisa e
extensio).
Quest. 28 Ao coorientar pesquisas (Iniciagdo Cientifica, TCC, etc.), em conjunto com o meu orientador, 4 g 3.96 391 3.98 4,45 3,90
pude desenvolver minhas habilidades em metodologia cientifica, bem como em pesquisa.
Quest. 29. Considerando as atividades que realizei durante o Estdgio Docéncia, o feedback do professor ¢ 37 3.56 6,00 3,71 7,15 3,09
responsdvel pela minha supervisdo na disciplina contribuiu para a minha formacao académica.
Quest. 30. Considero que o professor responsavel pela minha supervisdo possuia formagdo docente para 7 g4 321 1,57 3.45 8,40 2,56

orientagdo no Estdgio Docéncia.
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Quest. 31. Considero que o Estidgio Docéncia foi irrelevante para a 281 3.60 3,15 3,71 2,11 326
minha formacao pedagdgica. ’ ’

Fonte: Dados da pesquisa.

A Tabela 2 acima revela que o grupo sem experiéncia com a docéncia apresentou
médias superiores ao grupo com experiéncia para a maioria das assertivas propostas. Dentre
as 13 questdes voltadas para as percep¢des do discente em relagdo as experi€ncias
vivenciadas no estdgio docéncia, 9 obtiveram médias superiores a 6, o que indica alto grau
de concordancia dos discentes sem experiéncia com a docéncia com as assertivas indicadas.

Algumas assertivas se destacam sobre as demais, em virtude das médias baixas
obtidas. A assertiva nimero 2, por exemplo, propde que o aluno teve a oportunidade de
conhecer as caracteristicas da turma que acompanhou durante o estdgio docéncia
(quantidade de alunos, idade, etc). Ambos os grupos, com e sem experiéncia na docéncia
demonstraram um alto grau de discordancia com essa questdo, de modo que as médias foram
de 2,57 e 2,54, respectivamente. Desempenho semelhante teve também a questdo 13, que
aborda o fato de os alunos terem conhecido a avaliacdo institucional no estdgio docéncia. As
médias verificadas foram de 2,88 para o grupo com experiéncia e 2,86 para o grupo sem
experiéncia com a docéncia.

A assertiva 31 € a que desperta mais atencdo, se comparada as demais, pois
menciona que o estdgio docéncia teria sido irrelevante para a formacao pedagégica do aluno.
As médias verificadas para o grupo com experiéncia na docéncia e sem experiéncia foram de
3,15 e 2,11 respectivamente, indicando alto grau de discordancia dos grupos com a mesma.
Esses resultados revelam a contribuicdo do estdgio docéncia para a formagdo docente desses
alunos, ja que para muitos deles € nesse ambiente que ocorre o primeiro contato com a sala
de aula, bem como a pritica docente. E também no estigio que esses discentes tém a
oportunidade de desenvolver algumas das competéncias que lhes serdo requeridas
posteriormente ao assumirem a docéncia como profissio (JOAQUIM; VILAS BOAS;
CARRIERI, 2013).

De maneira geral, para a andlise dos dados dispostos na Tabela 2, cabe retomar a
discussiao realizada na anélise do grupo focal. Com base nas falas dos discentes com e sem
experiéncia na docéncia, observou-se que as experiéncias vivenciadas durante o estagio
docéncia foram positivas para ambos os grupos, salvo as especificidades de cada um.
Contudo, pode-se inferir que o grupo sem experiéncia talvez tenha tirado melhor proveito
desse componente curricular em virtude da aproximagdo que ele proporciona entre o

conhecimento tedrico e a pratica docente até entdo pouco conhecida e explorada por esses
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discentes. Afinal, o estdgio docéncia permite aliar pesquisa e ensino, o que contribui para a
formacdo inicial dos alunos enquanto futuros docentes (JOAQUIM; VILAS BOAS;
CARRIERI, 2013).

Masetto e Gaeta (2015) reforcam a importancia de se criarem oportunidades e espagos
de formacdo de professores que permitam o desenvolvimento de competéncias didatico-
pedagdgicas. Percebe-se, com os achados deste estudo, que o estdgio docéncia € um
componente pedagdgico relevante para a qualificacdo docente, no que se refere aos saberes
necessarios a docéncia.

Na secdo seguinte serdo apresentados os resultados obtidos a partir da andlise fatorial

exploratdria.

4.5.1 Competéncias docentes a partir do estagio docéncia

A andlise fatorial exploratdria foi utilizada para a andlise dos resultados tendo em
vista que a técnica permite agrupar diversas varidveis por meio da identificagdo de fatores
comuns entre elas (FAVERO et al., 2009). A andlise fatorial foi realizada para os 18 itens
relacionados as competéncias necessdrias a docéncia. A escolha do teste se fundamenta no
fato desse método sintetizar as demais assertivas em funcao das suas similaridades.

Para que a andlise fatorial possa ser realizada de forma adequada, é recomendével
verificar a estatistica Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) e o teste de esfericidade de Bartlett. A
estatistica KMO “avalia a adequacdo da amostra quanto ao grau de correlagdo parcial entre
as variaveis, que deve ser pequeno”, variando entre 0 e 1 (FAVERO et al., 2009, p.241).
Desse modo, quanto mais préximo o KMO for de 1, mais adequada se torna a andlise
fatorial exploratoria. Em contrapartida, quanto mais proximo o valor for de 0, menos
aconselhdvel € o uso da técnica, devido a baixa correlagdo entre as variaveis. No caso deste
estudo, o KMO encontrado foi de 0,939, o que revela ser apropriado o uso da andlise fatorial
exploratdria.

Além do KMO, o Método de Rotacdo Varimax permitiu agrupar as varidveis e
quantificar os fatores. Segundo Vicini (2005, p. 37), “a rotacdo varimax rotation busca
minimizar o namero de varidveis com altas cargas num fator”. Diante disso, a Tabela 3
abaixo apresenta os trés fatores identificados pela andlise fatorial. Constata-se que esses
fatores explicam 71,41% da variacdo total dos dados. Ademais, percebe-se que a maioria dos
itens listados no referido quadro obtiveram cargas fatoriais superiores a 0,5, o que implica

que elas sdo estatisticamente significativas, de acordo com Hair et al. (2005).
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Tabela 3 - Andlise Fatorial Rotacao Varimax — Competéncias docentes adquiridas no estagio
docéncia

Itens/Indicadores Fatores/Dimensoes
Fator Fator Fator
1 2 3

Quest.7 O Estigio Docéncia me propiciou analisar como aplicar o conteido

” . L . 0,587
programadtico conforme o tempo, recursos disponiveis e acessiveis aos estudantes. ’

Quest.19 O Estagio Docéncia contribuiu para que eu conhecesse alguns dos desafios
que envolvem a docéncia (salas de aula cheias, turmas reduzidas, diferentes perfis de 0,821
alunos, infraestrutura disponivel, etc.).

Quest.20 O Estdgio Docéncia contribuiu para que eu tivesse uma visdo mais critica e

. . . 0,829
reflexiva sobre o processo de ensino-aprendizagem.

Quest.21 O Estidgio Docéncia fez com que eu tivesse mais clareza em relacdo as
responsabilidades (planejamento das aulas, infraestrutura e recursos disponiveis, salas 0,791
de aula numerosas, avaliagdo, etc.) que envolvem a docéncia.

Quest.23 O Estdgio Docéncia contribuiu para que eu desenvolvesse minhas habilidades

. e . . e 0,789
de contextualizagdo e problematiza¢do de contetidos tedricos.

Quest.24 O Estdgio Docéncia contribuiu para que eu desenvolvesse a minha capacidade
de planejamento (da disciplina, das atividades, dos conteidos a serem trabalhados 0,808
durante as aulas).

Quest.25 O Estdgio Docéncia contribuiu para o desenvolvimento das minhas relacdes

) . A 0,792
interpessoais no contexto académico.

Quest.26 O Estdgio Docéncia contribuiu para que eu desenvolvesse a minha capacidade

o 0,811
de comunicagio.

Quest.27 O Estdgio Docéncia contribuiu para que eu desenvolvesse a minha capacidade

o . . . 0,768
criativa para atender as diferentes necessidades formativas dos alunos.

Quest.5 No Estdagio Docéncia tive a oportunidade de conhecer e opinar sobre o plano de
curso desenvolvido pelo docente responsavel pela disciplina. 0,815

Quest.6 Durante o Estagio Docéncia tive a oportunidade de ‘interferir’ na inclusdo de
conteddos que identifiquei como aplicaveis na prética profissional do futuro contador. 0,824

Quest.9 No decorrer do Estagio Docéncia tive a oportunidade de propor a aplicacio de
novas tecnologias em sala de aula. 0,777

Quest.8 O Estiagio Docéncia me propiciou conhecer novas tecnologias aplicadas em

. L . - 0,501
sala de aula, como: ambientes virtuais de aprendizagem; ferramentas tecnolégicas.

Quest.10 O acompanhamento realizado na disciplina de Estagio Docéncia fez com que
eu percebesse a importincia de uma comunicagdo didatica e acessivel para os alunos. 0,504

Quest.11 Durante o Estidgio Docéncia tive a oportunidade de presenciar aulas em turma
numerosa, observar o estilo de comunica¢@o adotado pelo docente, bem como o estilo

de lideranca assumido por ele para facilitar a condugéo das aulas. 0,770
Quest.14 No decorrer do Estigio Docéncia tive a oportunidade de participar da

aplicagdo de diferentes metodologias de ensino em sala de aula. 0,633
Quest.15 O Estigio Docéncia me permitiu participar de vérias modalidades de

avaliacdo aplicadas em sala de aula (exemplo: avalicdes em grupo e individual). 0,569
Quest.16 O Estagio Docéncia contribuiu para que eu conhecesse os diferentes métodos

de avaliacdo, bem como seus processos de planejamento e execugao. 0,640
Autovalores (Eigenvalue) 55,98 9,63 5,78
% Variancia Explicada 35,86 19,34 16,20
% Variancia Acumulada 35,86 55,20 71,41
Alfa de Cronbach 0,953 0,846 0,864

Fonte: Dados da pesquisa.
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Com vistas a garantir a confiabilidade do questiondrio, aplicou-se o coeficiente de
consisténcia interna Alfa de Cronbach, que examina a correlagdo entre as respostas de um
questiondrio por meio da andlise das informacdes fornecidas pelos respondentes da pesquisa.
Dentre os trés fatores, observa-se que todos eles obtiveram coeficiente superior a 0,7,
indicando um bom grau de confiabilidade das varidveis investigadas, conforme Hair ef al.
(2005).

O fator 1 foi nomeado “Competéncias sobre Reflexdo, Investigacao,
Planejamento e Comunicacdo no ensino”. As varidveis agrupadas neste fator explicam
35,86% da variacdo total dos dados. As altas cargas fatoriais revelam um maior grau de
concordancia dos discentes com as proposi¢cdes apresentadas no que se refere ao
desenvolvimento das competéncias docentes durante o estagio docéncia.

A assertiva nimero 20, ligada a competéncia “refletir e investigar sobre o processo
de ensino”, merece ser destacada em virtude de ter sido a que obteve maior carga fatorial
dentre as questdes propostas. Ao retomar a andlise qualitativa feita nesse estudo, percebe-se
que a fala de um aluno durante o grupo focal dos discentes sem experi€éncia com a docéncia

ilustra esse resultado, no que tange as reflexdes proporcionadas pelo estdgio docéncia:

[...] O tanto que o pessoal fica disperso e na hora que vocé, tipo, vai aplicar
uma prova, tudo que tava na prova, vocé foi ensinando durante as aulas.
Entdo a pessoa, ah, a dificuldade e tal... O tanto que nés, como alunos, ndo
talvez, damos a devida atencdo pro professor e eu senti isso também. O
tanto que vai ter essa dificuldade de ter a atencdo do aluno pra vocé ensinar
ele. Muita gente mexendo no celular, conversando, brincando, entdo... A
gente sente, serd que eu fazia isso também? O tanto que € dificil a gente
ensinar... E dificil, ndo é facil! Mas o estagio docéncia com certeza me
ajudou bastante. (P10)

O resultado encontrado no fator 1 reforgca que reflexdo, investigagcdo, planejamento e
comunica¢do sdo competéncias desenvolvidas no contexto do estdgio docéncia. Segundo
Merriam e Bierema (2013), a reflexdo sobre a acdo ocorre quando se tem uma experiéncia e
conscientemente se reflete sobre ela, tendo em vista o fato de té-la vivenciado anteriormente.
A partir dessa reflexdo, o individuo pode, entdo, optar por agir de maneira diferente ou
semelhante ao que foi observado por ele.

O fator 2 foi nomeado de “Competéncias de Planejamento, Preparacio de
Contetido e Aplicacio de Novas Tecnologias”. As varidveis agrupadas neste fator
evidenciaram altas cargas fatoriais e explicou 19,34% da variagdo dos dados. Os achados do

fator 2 corroboram o que foi discutido no grupo focal dos discentes sem experi€ncia com a
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docéncia quanto a oportunidade que esses alunos tiveram de participar do processo de
planejamento da disciplina a qual acompanharam durante o estdgio, como mostra o trecho a
seguir.

[...] Desde antes de comecar mesmo a disciplina, a gente sentou, ela
(professora orientadora/supervisora de estdgio) me explicou o plano de
aula, pediu sugestdo. Entdo assim, a gente ja foi trabalhando desde antes,
nao foi s6 assim: escolhe um tépico da aula e vai 14! Entdo eu acho que
esse preparo, essa conversa antes também € muito importante e a gente vé a
importancia do planejamento dentro da sala de aula também, que é

7z

importante levar isso. [...] Entdo eu acho que o planejamento é muito
importante pra dentro da sala de aula, nesse sentido e eu consegui ver isso
com o estdgio. (P12)

Diante disso, espera-se que o discente seja capaz de desenvolver no contexto do
estdgio docéncia as competéncias que lhes auxiliardo em seu trabalho enquanto educador, o
que envolve além do conhecimento especifico a ser compartilhado com os alunos, também
os aspectos didatico-pedagdgicos inerentes ao processo educacional, tais como:
planejamento, organizacdo, ética, dentre outros (VASCONCELOS; CAVALCANTE;
MONTE, 2012).

Ji o fator 3 foi denominado “Competéncias no Processo de Avaliacdo,
Organizacao e Elaboracio das Metodologias de Ensino”. Este fator explicou 16,20% da
variacdo dos dados. As varidveis indicam que os pds-graduandos desenvolveram as
competéncias relacionadas a organizacdo e elaboracdo das metodologias de ensino e aos
métodos de avaliacdo.

A respeito da avaliac@o, no grupo focal formado pelos alunos sem experiéncia com a
docéncia, os mesmos comentaram sobre as orientacdes que tiveram de seus supervisores
durante o estigio docéncia sobre esta competéncia. Os discentes mencionaram a
responsabilidade necessaria no processo de elaboracdo das questdes de provas no sentido de
as perguntas estarem coerentes com o conteido trabalhado em sala, bem como a seriedade
que envolve a correcdo das mesmas.

Quanto as metodologias de ensino, elas envolvem desde as mais simples, como a
aula expositiva dialogada, as mais complexas, como o portfélio (SILVA et al., 2018). O
grupo focal formado pelos pés-graduandos com experi€ncia na docéncia, ja havia ressaltado
a relevancia das metodologias ativas de aprendizagem no processo de ensino. Os discentes
comentaram que no estigio tiveram a oportunidade nao sé de conhecer tais metodologias,
mas de vivencia-las, a medida que auxiliaram seus professores orientadores/supervisores na

sua aplicacdo junto aos alunos da graduacao.



103

A adocgdo de diferentes estratégias de ensino por parte do professor € importante, pois
além de contribuir para que o aluno desenvolva determinadas habilidades e competéncias,
desperta nele a curiosidade, favorecendo a sua interacdo durante o processo educacional
(GIL, 2008). Ademais, o uso de diferentes metodologias estimula o desenvolvimento de
novos estilos de aprendizagem a medida que tais estratégias atuam positivamente no
processo de formacgdo do discente (SONAGLIO; GODOI; SILVA, 2013).

Os achados evidenciados possibilitam inferir que os respondentes reconhecem a
importancia das experiéncias vivenciadas no estdgio docéncia, principalmente no que
concerne ao desenvolvimento de competéncias docentes, competéncias essas essenciais para
tornar o processo de ensino mais eficaz, sobretudo, porque elas auxiliam o professor no
desenvolvimento de suas atribuicdes, permitindo que ele supere mais facilmente os desafios
que envolvem a docéncia (VASCONCELOS; CAVALCANTE; MONTE, 2012).

Na parte final do questiondrio, havia um campo para que o respondente pudesse
registrar outras informagdes relacionadas ao tema pesquisado que ndo teriam sido
exploradas pelo referido instrumento de pesquisa. Muitos participantes aproveitaram esse
espaco para deixar suas criticas e impressdes acerca de suas experi€éncias no estigio
docéncia. Embora vérios participantes tenham destacado a relevancia do estidgio docéncia
para a qualificacdo docente, alguns comentdrios chamaram atenc¢do por denunciar a falta de
acompanhamento do professor responsdvel pela supervisao do estdgio durante a realizacao

desse componente curricular.

Considero de extrema importancia o estdgio docéncia na pds-graduacio,
mas feito de uma maneira responsiva. Minha experiéncia no estigio
docéncia nao foi satisfatdria, simplesmente me jogaram em sala de aula
sem orientacdo nenhuma.

A experiéncia foi péssima, basicamente minha atuagdo se resumiu a suprir
as auséncias do professor na disciplina, aplicar provas e preparar listas de
exercicios. Toda contribuicdo retirada da situacdo vem de minhas reflexdes
sobre ela, nenhuma contribui¢do pratica por parte do professor responsavel.

O estdgio docente agrega bastante na formag@o. Porém, fica muito a cargo
do docente. Portanto, creio que eles deveriam ter uma formagdo sobre
como atuar nesse processo. Muitas vezes, vocé se torna o secretdrio de luxo
ou s6 fica no canto da sala, ouvindo as aulas, sem participacdo em nada.

Assim, como Pereira et al. (2018) constataram em seu estudo, os comentarios dos

participantes da pesquisa revelam que por mais precdrias que tenham sido suas experiéncias
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no estagio docéncia, eles aprenderam de alguma forma com as mesmas. Com isso, a figura
do aluno e do professor passa a coexistir, ja que de um lado se tem a inseguranca e o medo
por parte do pds-graduando e do outro, se tem a autocritica, a autorreflexdo e a
autoconstrucao desse discente enquanto futuro docente (PEREIRA et al., 2018).

Cabe lembrar que no grupo focal dos discentes com experiéncia na docéncia ja havia
sido abordado o fato de ndo haver uma sistematizacdo em torno do estdgio docéncia, de
modo que a atividade acaba sendo diretamente influenciada pelo responsdvel por sua
condugio (o professor orientador/supervisor). Os resultados da andlise qualitativa mostraram
que mesmo havendo uma resolucdo que norteia o estdgio, as experiéncias dos alunos ao
realizd-lo sdo muito heterogéneas.

Consoante a isto, Patrus e Lima (2014) mencionam que alguns orientadores delegam
suas responsabilidades enquanto docentes da graduagdo para seus estagiarios, de modo que
esses alunos passam a assumir as aulas, bem como o processo de ensino e a sua avaliagdo. A
aprendizagem para esses discentes se daria, entdo, com a pratica. Dessa forma, os
orientadores poderiam se ocupar com outros projetos que nao a supervisao do estigio.

Nesse sentido, percebe-se que o modo como o estdgio docéncia tem sido gerido por
alguns professores durante o processo de ensino influencia ndo s6 as experiéncias
vivenciadas pelos discentes, mas também o aproveitamento dos mesmos em relagdo ao
referido componente curricular. Isto, consequentemente, pode comprometer ndo sé as
competéncias docentes que poderiam ser desenvolvidas durante o estdgio docéncia, mas a
formacao do futuro docente como um todo.

Na proxima secao serdo analisados os dados obtidos a partir do teste de diferenca de

médias.

4.5.2 A contribuicdo da experiéncia docente para o desenvolvimento de competéncias
didatico-pedagdgicas no contexto do estagio docéncia

Conforme mencionado na metodologia, foi realizado o teste estatistico nao-
paramétrico de Mann-Whitney, em virtude de a distribuicdo dos dados ter se apresentado
como ndo normal. O teste foi aplicado com o intuito de verificar se as diferencas de médias
encontradas foram estatisticamente significativas. Abaixo, sdo expostos os resultados do
teste de hipdteses apresentadas para os grupos de pds-graduandos: com experiéncia na

docéncia e sem experiéncia na docéncia. As hip6teses testadas foram as seguintes:
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Hy: a percepcdo dos pds-graduandos com experiéncia na docéncia sobre as competéncias
docentes desenvolvidas no estdgio docéncia possui diferenca estatisticamente significativa

entre aqueles que ndo possuem experiéncia.
H;: a percepcdo dos pds-graduandos com experiéncia na docéncia sobre as competéncias
docentes desenvolvidas no estigio docéncia ndo possui diferenca estatisticamente

significativa entre aqueles que nio possuem experiéncia.

A Tabela 4 evidencia o resultado do teste de diferenca de média em relacdo aos

discentes com experiéncia na docéncia e aqueles sem experiéncia na docéncia.

Tabela 4 - Diferencas de médias com experiéncia e sem experiéncia

Estatistica/Varidveis Fatorl Fator2 Fator3
Média ranking com experiéncia 138,51 145,44 146,93
Média ranking sem experiéncia 169,21 154,44 151,77
Mann-Whitney U 7602,50 8987,50 9286,50
Wilcoxon W 277025,0 29087,50 29386,50

Z -2,898 -0,889 -0,455

Asymp. Sig. (2-tailed) 0,004 0,374 0,649

Fonte: Dados da pesquisa.

Com base na Tabela 4, considerando um nivel de significancia de 5%, verifica-se que
ha diferenca significativa apenas para o fator 1, o que implica que a hipétese alternativa (Hj)
deve ser rejeitada. Conforme apresentado na andlise fatorial, o fator 1 foi denominado
“Competéncias sobre Reflexido, Investigacio, Planejamento e Comunicacio no ensino”,
indicando que a percepcdo dos poOs-graduandos com experiéncia na docéncia de Ciéncias
Contdbeis sobre as competéncias docentes desenvolvidas no estigio docéncia possui
diferenca estatisticamente significativa entre aqueles que nao possuem experiéncia para as
competéncias agrupadas por esse fator. Ja para os fatores 2 e 3, a hipdtese nula (Hy) deve ser
rejeitada, o que indica que ndo ha diferencga estatisticamente significativa entre os discentes
que possuem experiéncia na docéncia e os que ndo possuem acerca das competéncias
docentes desenvolvidas no estdgio docéncia agrupadas por esses fatores.

Ao analisar a Tabela 4 € possivel notar que as médias do grupo sem experiéncia com
a docéncia para os fatores 1, 2 e 3 foram superiores as médias do grupo com experiéncia na

docéncia, com destaque para a média do fator 1. Esse resultado revela que o grupo de
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discentes sem experi€éncia com a docéncia teve maior grau de concordancia em relacdo ao
desenvolvimento de competéncias docentes durante o estdgio docéncia. Tal resultado
corrobora os achados da andlise do focus group em relagdo ao mesmo grupo, principalmente
em relacdo as competéncias: planejar o processo de ensino-aprendizagem e comunicar-se €
relacionar-se com os alunos.

Conforme um estudo de Joaquim, Vilas Boas e Carrieri (2013), os pés-graduandos
reconhecem o estdgio docéncia como uma oportunidade para o desenvolvimento de
competéncias que lhes serdo importantes ao exercerem a docéncia. Ademais, para muitos
desses alunos € no estagio onde ocorre o primeiro contato com o processo de ensino.

Em seguida, serdo apresentados os resultados do teste de hipdteses para o grupo de
pOs-graduandos que consideram que o estadgio docéncia deve ser obrigatorio € o grupo de
pOs-graduandos que consideram que o estdgio docéncia ndo deve ser obrigatdrio. As

hipéteses testadas foram as seguintes:

Hy: Os pos-graduandos que consideram a obrigatoriedade do estdgio docéncia possuem
diferencas estatisticamente significativas sobre a percepcdo das competéncias docentes

desenvolvidas no estdgio entre aqueles que consideram que ndo deve ser obrigatorio.

Hj: Os p6s-graduandos que consideram a obrigatoriedade do estdgio docéncia ndo possuem
diferencas estatisticamente significativas sobre a percep¢ao das competéncias docentes

desenvolvidas no estdgio entre aqueles que consideram que ndo deve ser obrigatorio.

Na Tabela 5 sdo apresentadas as diferencas de médias em torno daqueles discentes
que consideram que o estdgio docéncia deve ser obrigatério e aqueles que consideram que
esse componente curricular ndo deve ser ofertado como obrigatdrio na pds-graduagio stricto

sensu em Contabilidade.

Tabela 5 - Percepc¢ao dos discentes em torno da obrigatoriedade do estdgio docéncia

Estatistica/Variaveis Fatorl Fator2 Fator3
Média ranking obrigatorio 159,04 148,93 153,19
Média ranking nao obrigatério 122,34 147,44 136,85
Mann-Whitney U 6.744.,00 8.877,00 7.977,00
Wilcoxon W 10.399,00 12.532,00 11.632,00
Z -3,337 -0,136 -1,487
Asymp. Sig. (2-tailed) 0,001 0,892 0,137

Fonte: Dados da pesquisa.
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Dado o nivel de significancia de 5%, observa-se a partir da Tabela 5 que a hipétese
alternativa (H;) deve ser rejeitada apenas para o fator 1, ou seja, ha diferenca
estatisticamente significativa. Logo, a percepcdo dos pds-graduandos sobre as competéncias
docentes desenvolvidas no estdgio docéncia, no que tange a obrigatoriedade do estdgio
docéncia, possui diferenca estatisticamente significativa entre aqueles que consideram que o
referido componente curricular ndo deve ser obrigatdrio. Cabe ainda destacar que as médias
do ranking daqueles que consideram que o estdgio docéncia deve ser obrigatério na pos-
graduacgido é superior para todos os fatores, se comparada as médias do ranking daqueles que
consideram que ndo deve ser obrigatério.

Conforme Santos e Helal (2015), a realizacdo do estdgio docéncia € para o pOs-
graduando a oportunidade de experimentar a docéncia no seu sentido mais pratico. E nesse
momento que o discente pode associar a teoria a pratica. Os autores argumentam ainda que
para as IES que possuem pds-graduacdes stricto sensu e que oferecem o estigio como
componente curricular obrigatorio, ele permite a aproximacdo do futuro docente da triade
ensino-pesquisa-extensdo. Este contexto favorece o desenvolvimento das competéncias
necessdrias para o exercicio da docéncia, as quais influenciardo também na formacdo dos
alunos que serdo colocados futuramente como profissionais no mercado de trabalho.

Como ja& abordado anteriormente, hd uma escassez de componentes didatico-
pedagdgicos na estrutura curricular dos programas de pds-graduagdo stricto sensu em
Ciéncias Contdbeis do Brasil. Isto, consequentemente, compromete a formagdo dos pos-
graduandos que tém interesse pela docéncia. Embora a formacdo docente deva ser
compreendida como um processo de formacdo continua, é preciso reconhecer que a pds-
graduacao deve ser responsabilizada por essa formacao inicial. Por isto, a obrigatoriedade do
estagio docéncia € algo que deve ser considerado, principalmente pelos PPGCCs que o

exigem apenas dos bolsistas, em conformidade com a recomendacio da CAPES.

Na secdo seguinte serdo apresentadas as consideracdes finais sobre este estudo.
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5 CONSIDERA COES FINAIS

O presente estudo teve como objetivo identificar e analisar, na percepcdo dos
discentes dos programas de pds-graduacdo stricto sensu da drea contdbil no Brasil, quais
competéncias sdo desenvolvidas no estdgio docéncia para a qualificacdo docente. A teoria
utilizada como base para o desenvolvimento dessa pesquisa foi a Teoria da Aprendizagem
Experiencial proposta por David Kolb (1984).

A andlise documental desse estudo revelou que hd uma baixa oferta de disciplinas em
cardter obrigatério voltadas para a formacdo docente, o que confirma os achados das
pesquisas de Miranda (2010) e Nganga et al. (2016), sobretudo no que se refere ao fato dos
programas de pds-graduacdo se voltarem para a formacdo de pesquisadores. Consoante
também a Nganga et al. (2016), verificou-se que existem diferentes nomenclaturas, cargas
horérias, obrigatoriedade e falta de informacdo em torno do estdgio docéncia e de seus
componentes correlatos voltados para a pratica docente.

Os resultados obtidos na andlise qualitativa do trabalho, realizada por meio do grupo
focal, evidenciaram que a realizacdo do estdgio docéncia é relevante e contribui para a
formacdo docente dos pés-graduandos com e sem experiéncia na docéncia, bem como para o
desenvolvimento das competéncias docentes nos mesmos. No entanto, pode-se inferir que o
grupo sem experiéncia com a docéncia demonstrou maior aproveitamento em torno das
oportunidades vivenciadas no estdgio, em virtude daquele momento ter sido para muitos
alunos o primeiro contato com o processo de ensino e os seus desafios (JOAQUIM; VILAS
BOAS; CARRIERI, 2013). Afinal, é a experiéncia que permite a compreensao sobre o
processo de aprendizagem (BISPO, 2015).

Para o grupo sem experiéncia na docéncia, 0 estigio se mostrou como um momento
em que eles puderam vivenciar o processo de ensino-aprendizagem de fato, a medida que
tiveram a oportunidade de associar o conhecimento tedrico a pritica da sala de aula
(JOAQUIM; VILAS BOAS; CARRIERI, 2013). Além disso, as experiéncias que tiveram
durante o estdgio contribuiram para que esses alunos desenvolvessem competéncias que
serdo exigidas dos mesmos futuramente como docentes, dentre elas: planejamento do
processo de ensino-aprendizagem, capacidade de comunicar-se e relacionar-se com o0s
alunos, manejo das tecnologias, avaliar, dentre outras sugeridas por Zabalza (2003).

J4 para o grupo com experiéncia na docéncia, o estdgio ndo sO contribuiu para o
desenvolvimento de competéncias como: manejo de novas tecnologias, tutoria, elaborar e

organizar as atividades e avaliar, mas serviu também para “despertar”, a medida que
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estimulou nesses discentes a autorreflexdo e a autocritica em torno de suas posturas
enquanto docentes. Os alunos puderam perceber que por maior que fossem suas experiéncias
como professores, e ainda que essas experiéncias tenham sido aproveitadas no contexto do
estdgio, elas acabaram revelando a necessidade de ainda mais aprendizado (MERRIAM;
BIEREMA, 2013). Nesse sentido, o estdgio docéncia serviu para o aprimoramento das
praticas dos pds-graduandos que ja atuavam na docéncia.

Na etapa quantitativa, 67,6% dos participantes afirmaram possuir experi€éncia com a
docéncia e 71,3% dos pds-graduandos responderam estar de acordo com a oferta do estigio
docéncia em cardter obrigatério nos PPGCCs do pais.

Na andlise fatorial exploratdria identificou-se trés fatores, que explicaram 71,41% da
variacdo total dos dados, indicando um alto grau de concordancia dos pds-graduandos da
area contdbil em relacio ao desenvolvimento de competéncias docentes no contexto do
estagio docéncia. Os fatores foram nomeados como: Fator 1 “Competéncias sobre Reflexao,
Investigacdo, Planejamento e Comunicacdo no ensino’’; Fator 2 denominado “Competéncias
de Planejamento, Preparacdo de Contetido e Aplicacdo de Novas Tecnologias”; e Fator 3
como “Competéncias no Processo de Avaliacdo, Organizacdo e Elaboracdo das
Metodologias de Ensino”.

A maioria das cargas fatoriais verificadas na andlise fatorial exploratdria foram
superiores a 0,7, indicando alto grau de concordancia dos pds-graduandos com as assertivas
propostas no questiondrio, no que tange ao desenvolvimento de competéncias docentes no
contexto do estdgio docéncia. Segundo Vasconcelos, Cavalcante € Monte (2012), essas
competéncias sdo essenciais para o exercicio da docéncia, bem como para o enfrentamento
dos desafios que envolvem essa profissao.

Em relagcdo ao teste de diferenca de médias, constatou-se que as médias do grupo
sem experiéncia com a docéncia para os fatores 1, 2 e 3 foram superiores as médias do grupo
com experiéncia na docéncia, o que indica que o primeiro grupo teve maior grau de
concordancia em relacdo ao desenvolvimento de competéncias docentes durante o estagio
docéncia.

Ao analisar as diferencas de médias em torno da obrigatoriedade do estdgio docéncia
nos programas de pds-graduacdo stricto sensu da drea contdbil, as médias do ranking dos
discentes que consideram que o estdgio docéncia deve ser obrigatério na pés-graduagio foi
superior para todos os fatores, se comparada as médias do ranking daqueles que

consideraram que ele ndo deve ser obrigatdrio.
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Embora a maioria dos resultados encontrados nesse estudo tenha revelado a
importancia do estdgio docéncia para a formacdo didético-pedagégica dos pds-graduandos
da 4rea contdbil, cabe destacar alguns comentdrios sobre o estdgio que foram deixados pelos
respondentes do questiondrio. Os relatos mostraram percepcdes muito distintas. Algumas
positivas, ressaltando os beneficios do estdgio para a formacao docente inicial e outras muito
negativas, condenando de fato o modo como ele foi conduzido. A partir disso foi possivel
perceber o quanto o professor responsdvel pela supervisdo do estdgio € capaz de influenciar
as experiéncias e o desempenho do aluno durante a atividade, principalmente quando esse
docente nio assume seu papel de orientador.

As falas dos discentes com experiéncia na docéncia (no grupo focal) sobre as
experiéncias heterogéneas durante o estdgio docéncia, bem como os comentarios deixados
por alguns respondentes no questiondrio quanto as experiéncias ruins que tiveram ao realizar
o estagio, sugerem a possibilidade de seus professores estarem reproduzindo o tipo de
formacdo que tiveram na pds-graduacdo. Em outras palavras, a falta de acompanhamento
durante o estdgio docéncia pode revelar a auséncia de formacdo didatico-pedagdgica por
parte dos professores, e uma das justificativas para isso pode estar relacionada a baixa oferta
de disciplinas voltadas para a formagdo docente nos programas de pds-graduacio stricto
sensu, dado o foco desses na formacgdo de pesquisadores (NGANGA et al., 2016).

Embora os pontos positivos em torno do estdgio docéncia devam ser enaltecidos,
considerando a sua contribui¢io para o processo de formagdo docente, comentarios como 0s
que foram feitos pelos respondentes do questiondrio, mostram-se sim preocupantes. Isto
porque evidenciam a escassez de espacos voltados para a qualificacdo docente, o que
culmina na falta de habilidade dos docentes em lidar com os desafios que envolvem o
processo de ensino-aprendizagem (MASETTO; GAETA, 2015). Dessa forma, ¢
compreensivel que alguns alunos ndo reconhecam as contribuicdes que podem ser
proporcionadas pelo estdgio docéncia, tendo em vista os relatos sobre as situagdes que
teriam vivenciado (que fogem do padrao esperado).

No entanto, os resultados encontrados nesta pesquisa evidenciam que o estdgio
docéncia consiste em uma alternativa vidvel para a formacdo docente inicial dos pods-
graduandos, pois ele permite que se associe a teoria a pratica, a medida que proporciona
diversas experiéncias que ndo sO favorecem a aprendizagem, como também o
desenvolvimento de competéncias docentes (KOLB; KOLB, 2005).

A preocupagdo em torno do estdgio docéncia deve se concentrar na forma como ele

estd sendo conduzido pelos programas de pds-graduagdo stricto sensu. Nesse sentido, 0s
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objetivos educacionais em torno do estidgio devem ser muito claros, assim como as diretrizes
que norteiam sua realizacdo. Além disso, deve haver algum mecanismo que assegure que o
discente terd um acompanhamento adequado por parte do professor que o
orienta/supervisiona, de modo que esse professor deve possuir uma formagdo didético-
pedagdgica que o permita assumir tal responsabilidade, da mesma forma que ele deve ter
clareza das suas responsabilidades enquanto supervisor de estigio. Assim, os PPGCCs
devem concentrar seus esforcos no desenvolvimento de agdes que garantam que o estigio
docéncia sirva de suporte para a formagdo docente, seja ela inicial ou continuada.

Todavia, para que os PPGCCs modifiquem seu posicionamento, oferecendo um
maior numero de disciplinas ligadas a formacao didatico-pedagdgico em cardter obrigatorio,
bem como componentes curriculares voltados para a pratica docente (o que incluiria também
a obrigatoriedade do estagio docéncia), seria necessario mudancas na atuagdo das instancias
reguladoras, como a Capes. Isto porque o processo de avaliagdo dos programas de pds-
graduacdo realizado pela referida instdncia ndo apresenta indicadores que considerem o
aspecto pedagdgico da formacdo docente no conceito que é dado aos cursos. Logo, a
capacidade desses programas em formar mao-de-obra qualificada para atuar no processo de
ensino-aprendizagem, ndo € mensurada por esse processo de avaliacio (BASTOS et al.,
2011).

Diante desse contexto, entende-se que ao expor as potencialidades e as fragilidades
em torno da forma como o estdgio docéncia tem sido realizado, este estudo contribui para
que medidas possam ser revistas e desenvolvidas tanto pelas instancias reguladoras, como
pelas instituicdes de ensino superior, no sentido de que estas instituicoes devem se
responsabilizar pela formagdo docente inicial dos pds-graduandos. Para tanto, é necessdrio
que os PPGCCs se encarreguem de oferecer as condi¢cOes que viabilizem esse tipo de
formacdo, a comecar pelo oferecimento de um maior nimero de componentes curriculares
voltados para a formacgao pedagdgica e pratica docente de seus alunos.

Além disso, € preciso desenvolver artificios que assegurem a padronizacdo do
estdgio docéncia, a fim de garantir que as experiéncias vivenciadas nessa atividade
contribuam de maneira efetiva para a formacdo docente do aluno. Afinal, para que se
desenvolvam competéncias didatico-pedagdgicas € preciso que se criem oportunidades e
espacos destinados a formacao docente (MASETTO; GAETA, 2015).

Os resultados do estudo também contribuem para a evidenciacdo da responsabilidade
dos docentes orientadores do estdgio docéncia quanto ao acompanhamento das atividades

realizadas nesta modalidade. Os achados indicam que as experiéncias vivenciadas pelos
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discentes no estdgio sdo espelhadas nos docentes, envolvendo competéncias relevantes para
a qualificacdo docente, como: planejamento, comunicac¢do, avaliacdo, aplicacdo de
metodologias de ensino e reflexdes sobre o processo de ensino-aprendizagem.

Dentre as limitacOes desta pesquisa, destaca-se o fato dos grupos focais com os
discentes com e sem experiéncia na docéncia terem sido realizados em um tnico PPGCC, o
da UFU. Entende-se que a possibilidade de se realizar grupos focais em outros programas da
area contabil no pais poderia trazer maiores contribui¢des e reflexdes para o debate sobre o
tema pesquisado. Outra limitagdo refere-se ao fato dos PPGCCs ndo disponibilizarem os
contatos dos discentes matriculados durante o periodo investigado por essa pesquisa, 0 que
acaba influenciando a populag¢do, bem como a amostra desse trabalho.

Para futuras pesquisas, sugere-se a investigacdo sobre a percep¢do dos professores
orientadores/supervisores em torno do modo como o estidgio docéncia tem sido gerido e o
desempenho que esperam dos discentes ao realizd-lo. Sugere-se, ainda, que sejam
investigadas com maior profundidade a forma como os PPGCCs tém acompanhado o
estdgio docéncia e que acdes tém sido desenvolvidas para garantir o aproveitamento do

aluno ao cursa-lo.
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APENDICE A - RESOLUCAO ESTAGIO DOCENCIA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE CIENCIA§ CONTABEIS )
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS CONTABEIS — PPGCC

RESOLUCAO N° 002/2016

O Colegiado do Programa de P6s-Graduacdo em Ciéncias Contdbeis (PPGCC) da Faculdade
de Ciéncias Contdbeis da Universidade Federal de Uberldndia (UFU), em reunido
extraordinaria realizada no dia 15 de abril de 2016, e considerando a necessidade de

regulamentacdo do estigio de docéncia, conforme previsdo da resolugdo 9/2016 do
CONPEP.

RESOLVE: Art. 1° O estigio de docéncia ¢ uma atividade de formacao obrigatdria para os
alunos regularmente matriculados nos cursos de mestrado académico e de doutorado do
PPGCC e consiste em reflexdes e vivéncias das praticas docentes na universidade, com
vistas a formacdo de competéncias e habilidades de docentes de ensino superior com niveis
de mestrado e de doutorado.

§ 1° O estagio de docéncia serd vinculado a 01 (uma) disciplina dos cursos de graduacao da
UFU;

§ 2° A disciplina de realizagdo do estagio de docéncia devera ter, preferencialmente, relacao
direta com a linha de pesquisa na qual o estudante estd vinculado.

Art. 2° A realizacdo do estdgio serd efetivada por meio das disciplinas de Estdgio de
Docéncia I e Estdgio de Docéncia II previstas no Regulamento do PPGCC.

§ 1° Para estudantes de mestrado, € obrigatéria a disciplina de Estidgio de Docéncia I,
realizada em 01 (um) semestre;

§ 2° Para estudantes de doutorado, sdo obrigatdrias as disciplinas de Estdgio de Docéncia I e
I, realizadas em 02 (dois) semestres;

§ 3° O Estagio de Docéncia I tem foco nas competéncias docentes para o ensino;

§ 4° O Estdgio de Docéncia II tem foco prioritdrio na constru¢do das competéncias e
habilidades envolvidas no exercicio pleno da a¢do do docente doutor;

§ 5° As atividades do estdgio de docéncia ndo poderdo ser realizadas em disciplinas
oferecidas no mestrado ou doutorado, ou em disciplinas oferecidas em cursos que
proporcionem remunera¢do complementar aos docentes.

§ 6° Sdo competéncias e habilidades a serem desenvolvidas no Estagio de Docéncia I,
mediante estudos dirigidos, observacao e/ou exercicio efetivo:

I - Conhecimentos sobre o campo € a carreira académica universitaria;

IT - Conhecimentos e capacidade de avaliacdo critica das concepgdes pedagdgicas para o
ensino de Contabilidade;

IIT - Conhecimentos e capacidade de avaliacdo critica das tendéncias educacionais, novas
técnicas e educacao aberta;

IV - Execucdo de acdo técnico-burocratica, tais como gerenciamento de didrios, utilizacio
de formuldrios especificos, dentre outros;

V - Dominio de técnicas de planejamento do ensino, tais como planos de curso e planos de
aula;

VI - Dominio de métodos e técnicas de acao diddtica para ministrar aulas de graduagao;

VII - Dominio de métodos e técnicas de acao avaliativa no ensino superior;
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VIII - Capacidade de utilizacdo de tecnologia de aprendizagem, inclusive recursos de
educagdo aberta;

IX - Capacidade de manuteng¢do de boa interacdo humana, nas dimensdes de professor-
aluno, professor-professor, e professor-servidores de apoio;

X - Conhecimentos sobre os requisitos, as tendéncias e os projetos de extensao universitaria.
§ 7° Sao competéncias a serem desenvolvidas no Estidgio de Docéncia II, mediante estudos
dirigidos e observacao:

I - Capacidade de orientacdo e acompanhamento de trabalho monografico;

IT - Capacidade de orientagdo e acompanhamento de projetos de inicia¢do cientifica;

III - Capacidade de lideranca de grupos de pesquisa;

IV - Capacidade de emissdo de pareceres especificos, como avaliagdes de artigos para
revistas, de eventos académicos, de projetos de pesquisa, dentre outros.

§ 8° As competéncias descritas no pardgrafo 7° serdo desenvolvidas pelo estagidrio,
exclusivamente, por meio de acompanhamento das atividades de responsabilidades do
professor orientador.

Art. 3° O processo do estdgio de docéncia sera acompanhado e avaliado pelo Colegiado e
pela coordenagdao do PPGCC.

Art. 4° As atividades praticas do estdgio de docéncia deverdo ser acompanhadas pelo
professor orientador do estagiario.

§ 1° Caso ndo seja possivel ao professor orientador acompanhar o estagidrio, outro
professor, preferencialmente do PPGCC, podera efetivar o acompanhamento.

§ 2° A coordenacio e o colegiado do PPGCC definirdo os critérios para que os professores
acompanhem os estagidrios, sendo requerido, no minimo, que sejam professores com
titulacdo de mestre para a disciplina de Estagio de Docéncia I e titulacdo de doutor para a
disciplina de Estagio de Docéncia Il e que sejam docentes de carreira da UFU.

§ 3° E requerido que o professor reconheca e adira as diretrizes e as regulamentacGes
especificas do estdgio de docéncia oriundas do PPGCC.

Art. 5° Deverd ser apresentado um plano de atividades no inicio do semestre para aprovagao
do colegiado do PPGCC e um relatério das atividades realizadas no final do semestre a
coordenagdao PPGCC.

§ 1° Os prazos para a entrega dos relatdrios serdo definidos no plano semestral de atividades
do estagio e serdo divulgados pela coordenacdo do PPGCC.

§ 2° Relatodrios insatisfatorios em termos de contetdo serdo devolvidos para nova confeccao
e posterior avaliacdo, com prazos estabelecidos pela coordenagcdao do PPGCC.

§ 3° O relatorio do estdgio de docéncia deve descrever as atividades executadas e os
resultados alcancados, conforme as competéncias previstas para serem desenvolvidas em
cada disciplina.

§ 4° O relatério de estdgio deverd conter a apreciacdo do professor responsavel pela
disciplina e orientador, para posterior aprovac¢do do colegiado do PPGCC.

§ 5° O professor responsavel pela disciplina determinard a aprova¢do ou reprovagao para o
estagidrio, considerando o desempenho do aluno ao longo da disciplina.

Art. 6° Desde que alcangada a aprovagdo, segundo os critérios vigentes no PPGCC, cada
uma das disciplinas de estidgios de docéncia computard dois créditos, que equivalem a 30
horas de atividades.

Art. 7° Nao receberd créditos de estidgio de docéncia o aluno que:
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I - Deixar de participar das atividades constantes no plano semestral de atividades do
estagio;

IT - Nao entregar o relatério de estdgio no prazo estipulado;

III - Apresentar relatorio sem as assinaturas do professor que efetivou o acompanhamento e
orientador;

IV — Nao obtiver a aprovacdo do relatério pelo colegiado do PPGCC. Art. 8° Para cursar a
disciplina de Estidgio Docéncia II, os alunos deverdo ter cursado a disciplina de Estdgio
Docéncia 1. Art. 9° O estdgio de docéncia realizado pelos alunos do PPGCC nao serd
remunerado enquanto tal.

Art. 11° O estagidrio poderd ministrar aulas no maximo até 30% da carga-hordria da
disciplina na qual realiza o estdgio. As atividades deverdo ser acompanhadas e
supervisionadas presencialmente por professor responsavel, preferencialmente o orientador
da tese ou dissertacdo, e desenvolvidas no ambiente universitario.

Art. 12° Esta Resolugdo entra em vigor a partir da presente data.

Uberlandia, de de 2016.

Prof® Dr.* Patricia de Souza Costa
Coordenadora do Programa de Pos-
Graduacdo em Ciéncias Contédbeis
Portaria R N° 1107/2014.
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APENDICE B —- ROTEIRO GRUPO FOCAL

17 Parte: Apresentar o objetivo da pesquisa e solicitar a autoriza¢do para gravar a entrevista.

Objetivo da Pesquisa: identificar e analisar, na percep¢do dos discentes dos programas de
poés-graduacdo stricto sensu da &drea contdbil no Brasil, quais competéncias s@o
desenvolvidas na disciplina de Estdgio Docéncia para a qualificacdo docente.

Explicar que a pesquisa contard com 2 etapas para a coleta de dados: a primeira etapa € a
entrevista (grupo focal) com os pds-graduandos do PPGCC/UFU e, posteriormente, a
aplicacdo de questiondrios aos pds-graduandos de todos os PPGs em Ciéncias Contédbeis no
Brasil.

Explicar sobre a técnica (método) de coleta de dados — o “Grupo Focal” — e que os
participantes ndo serdo identificados para a andlise de resultados.

Apresentar a coordenadora da entrevista Grupo Focal.
2% Parte: Inicio da entrevista

Roteiro

Na opinido de vocés...

1- O que mais marcou sua participagdo no estagio docéncia?

2- A experiéncia prévia de algum de vocés com a docéncia contribuiu de alguma forma
para o seu desempenho na disciplina? De que forma?

3- O estigio docéncia contribuiu para o desenvolvimento de quais
habilidades/competéncias sob seu ponto de vista? Enquanto professor ou aluno.

** Neste momento o entrevistador deve verificar as competéncias necessarias a
docéncia propostas por Zabalza (2003), caso ndo seja abordado, ele deverd instigar

esta discussdo.

Quadro 1 — Competéncias necessarias a docéncia

Deve considerar as determinacdes legais, os contetidos basicos
previstos na disciplina, a estrutura curricular na qual a mesma
1) Planejar o processo de ensino- estd inserida (plano de estudos, o perfil profissional a ser
aprendizagem desenvolvido, o curso, a durag@o), a visdao propria do docente
em relacdo a disciplina e a sua didética (a experiéncia com a
docéncia do mesmo e o seu estilo pessoal), as caracteristicas
dos alunos (quantidade, sua qualificacdo anterior, seus
possiveis interesses), além dos recursos disponiveis.

Escolher os contetidos mais importantes da disciplina, de
modo a atendam as necessidades formativas dos alunos (ao
2) Selecionar e preparar os conteidos | perfil profissional para o qual estdo se qualificando),
disciplinares adequando-os as condi¢des de tempo e de recursos disponiveis
para que sejam acessiveis aos estudantes.

3) Oferecer informacdes e explicagdes | Capacidade de gerir didaticamente a informacdo e/ou as
compreensiveis e bem organizadas | habilidades que pretende transmitir aos estudantes, de modo a
(competéncia comunicativa) torné-las compreensiveis.
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4) Manejo das novas tecnologias

As novas tecnologias sdo ferramentas insubstituiveis, que
apresentam grande valor e efetividade no manejo de
informacdes com fins diddticos. A capacidade transformadora
das tecnologias € inerente a elas e, por isso, podem contribuir
muito para a transmissdo da informacdo. Assim, essa
competéncia envolve além do dominio de técnicas didaticas
genéricas, novas competéncias que abrangem desde a
preparacdo da informacdo e dos manuais de aprendizagem, a
manutengdo de uma relaciio de tutoria por meio da rede.

5) Elaborar a metodologia e organizar as
atividades

Envolve as diversas tomadas de decisdes dos professores ao
gerir o desenvolvimento das atividades docentes. Abrange a
escolha de metodologias de ensino, a sele¢cdo, bem como a
elaboracdo de tarefas instrutivas e a organizacdo dos espagos
voltados para a aprendizagem.

6) Comunicar-se e relacionar-se com 0S
alunos

As relagdes interpessoais formam o componente bdsico das
diversas competéncias. O individuo que comunica (a fonte)
pretende atuar sobre o receptor da comunicagdo com o
objetivo de despertar nele a troca de conhecimentos, de
sentimentos, de comportamentos. Assim, o propdsito da
comunicagdo didatica é que essa influéncia tem um sentido
formativo que estd implicito na sua inten¢do. E uma
comunicagdo intencionalmente desenvolvida para que os
sujeitos se formem. Esta competéncia envolve a capacidade de
trabalhar em classes numerosas, assumir um estilo de
lideranca enquanto docente e manter um clima favordvel em
sala de aula.

Esta competéncia envolve os diversos tipos de tutoria, bem
como as responsabilidades do tutor universitario, os dilemas

7) Tutoria da tutoria universitdria, as condi¢des de exercer a tutoria e a
tutoria como empenho pessoal dos docentes de nivel superior.
Esta competéncia estd ligada a necessidade do professor saber
avaliar para que ele possa agir como facilitador no processo de

8) Avaliar ensino-aprendizagem do aluno, direcionando-o. Em virtude

disso, o docente deve estar ciente quanto a natureza € O
proposito da avaliag@o na institui¢do de ensino, deve conhecer
0s aspectos que compdem a avaliacdo, bem como o seu
processo de planejamento, execugdo, avaliagdo e possiveis
ajustes que se mostrem necessarios.

9) Refletir e investigar sobre o ensino

Esta competéncia propde que a prépria docéncia seja o objeto
de andlise. Por isto, ela sugere: a reflexdo acerca da docéncia,
de modo que seja feita uma andlise documentada acerca do
processo  de  ensino-aprendizagem  desenvolvido; a
investigacdo sobre a docéncia, o que requer que os diversos
fatores que afetam a didatica universitaria sejam submetidos a
andlises controladas; e por fim, a publicacdo sobre a docéncia,
que consiste na apresentacdo de dossi€s e informes a respeito
das distintas questdes ligadas ao ensino universitario.

10) Identificar-se com a

trabalhar em equipe

instituicdo e

Esta competéncia envolve a capacidade de saber e querer
trabalhar juntos em um contexto institucional determinado. O
trabalho em equipe e a identificacdo com a institui¢do estdo
aqui relacionados, pois ambos sdo requisitos bdsicos e
contingentes para que uma instituicio como a universidade
possa cumprir efetivamente com sua responsabilidade
formadora.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Zabalza (2003) e Puentes, Aquino e Quillici Neto (2009).




127

Cursar o estdgio docéncia influenciou na sua formacgdo para atuar como docente? De
que forma?

OU o estagio docéncia realmente aproxima o aluno do contexto que envolve a
docéncia? De que maneira?

Quais os principais desafios que vocé enfrentou ao realizar o estdgio docéncia?

Na sua percepg¢do, qual o aprendizado que o estdgio docéncia deveria proporcionar
para o aluno ao cursa-lo? O que faltou para que esse aprendizado ocorresse?

O estdgio docéncia deve ser uma disciplina obrigatéria? Por qué?
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APENDICE C - PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES
HUMANOS DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

@ UFU UNIVERSIDADE FEDERAL DE =% Plotbaforma
UBERLANDIAMG %oﬂ

Comiit de Ebca cm Pogquisa

PARECER CONSUBSTANCIADOD DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titule da Pesquisa: O ESTAGIO DOCENCIA E A FORMACAO PEDAGOGICA NA AREA CONTABIL:
COMPETENCIAS ADQUIRIDAS NA FOS-GRADUAGAD

Pesquisadar: Edvalda Araujo Leal

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 83338218.7.0000.5162

Instituigio Proponente: FACULDADE DE CIENCIAS COMTABEIS
Patrocinador Principal: Financiamento Propro

DADOS DO PARECER

Mumero do Parecer: 2942 571

Apresentagio do Projeto:
Trata-ze de andlize de respostas as pandéncias apontadas no parecer consubstanciade namero 2 518551,
de 14 de Agosto de 2018

Dre acordo com o protocala:

") ansing superior no Brasil tem passadeo por um processo de expansdc nos sltimos anas, refletinda em
uma maior demanda por professores universitanios, O que se percabe & que, 8o assumirem a docéncia no
ensing superior esses professores nem sempre estdo preparados para lidar com os desafios e
responsabilidades intrinsecos & carreire docenie, Esses desafios envalvem desde um grande ndmers de
estudantes por sala as dificuldades em escolher metodologias que favoragam o processo de ensino-
sprendizagem, bem como o acompanhamenta de aprendizagem dos aluncs. A legislagdo pravé que a
preparagdo para o exerciclo da decéneia no ensino superor deve ocorrer, prioritaraments, nes cursos de
pés-grsdwaggu stricte sensu. Logo, caba 8 esses cursos contribuir para gue seus discenies desenvolvam as
compaténciss necessérias para stuarem com & pesguisa e com o prooesso de ensino posteriormants,
Contude, pesquisas que nvestigam e formagde docante revelam gue oz programas de pos-gradusgdo
stricte sensu tem priorizado 8 formapde de pesquisadores em detrimento & formagdo pedagégica,
necessars pare o exercicio ds docdncia em nivel de ensing supericr. Com base nesse contexto, o prasente
estude tem come objetive identificar, ne percepedo dos discentes dos programas de pées-graduacc da drea
contakil
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APENDICE D - QUESTIONARIO

“0 Estagio Docéncia e a formacio pedagogica na area contabil: competéncias
docentes adquiridas na pos-graduac¢iao”

Este questiondrio foi elaborado para coletar informacdes a respeito da percep¢do dos
discentes sobre o “O Estagio Docéncia e a formacao pedagdgica na area contabil:
competéncias docentes adquiridas na pos-graduacio”.

Trata-se de uma pesquisa de Dissertacdo de Curso desenvolvida pela discente Layne Vitdria
Ferreira (http://lattes.cnpq.br/8648122267424495), matriculada na linha de Controladoria do
Programa de P6s-Graduagdo em Ciéncias Contabeis, da Faculdade de Ciéncias Contabeis da
Universidade Federal de Uberlandia (http://www.ppgcc.facic.ufu.br/), sob a orientacdo da
Profa. Dra. Edvalda Araudjo Leal (http://lattes.cnpq.br/1010780688440896).

O objetivo da pesquisa € identificar e analisar, na percep¢ao dos discentes dos programas de
pOs-graduacdo stricto sensu da &4rea contdbil no Brasil, quais competéncias sdo
desenvolvidas na disciplina de Estdgio Docéncia para a qualificacao docente.

Na sua participacdo vocé deverd preencher o questiondrio a seguir. Acrescentamos que, em
nenhum momento vocé serd identificado em func¢do do preenchimento do questiondrio, visto
que os dados serdo analisados em conjunto. Os resultados da pesquisa serdo publicados e
vocé ndo terd nenhum gasto e ganho financeiro pela participagao.

Vocé € livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo
ou coacdo. Qualquer duvida a respeito da pesquisa, voc€ poderd entrar em contato com:
Layne Vitéria Ferreira (lyvferreira@gmail.com) e/ou Prof’. Dr®. Edvalda Aratjo Leal
(edvalda@ufu.br). 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.

Caso queira receber, ao final da pesquisa, os resultados obtidos, deixe seu e-
mail

Informamos que o tempo médio para responder o questiondrio serd de aproximadamente 10
minutos.

Agradecemos a sua participagao!

1? Parte: Caracterizacao do Respondente

1. Sexo 2. Idade:
() Masculino
() Feminino



http://lattes.cnpq.br/8648122267424495
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3. Estado do Programa de Pés-Graduacao
Stricto Senso no qual esta vinculado

4. Nome do Programa de Pés-Graduacao Stricto
Sensu no qual esta vinculado

5. Vocé possui experiéncia na docéncia no ensino
superior?

() sim

( ) ndo

6. Caso ja tenha experiéncia na docéncia no
ensino superior, qual o tempo (em anos):

7. Vocé cursou a disciplina de Estagio Docéncia
ou/ correlata (PAE, Tirocinio Docente...) na pos-
graduacao Stricto Sensu?

() Sim.

( ) Nao.

** A partir desta questdo, o uso do termo “Estagio
docéncia” abrangera as disciplinas correlatas

8. Caso tenha cursado a disciplina de Estagio
Docéncia, indique o curso:

() mestrado

() doutorado

( ) ambos

9. Vocé ainda esta cursando a pés-graduacao?
() sim
( ) ndo

10. Caso tenha cursado a disciplina de Estagio
Docéncia na pos-graduacio, a mesma foi feita
no:

() no mesmo programa em que fiz o mestrado
() em outro programa

11. Caso ja tenha concluido a pés-graduacio,
qual o ano de conclusao?

Mestrado:

Doutorado:

12. No programa de pés-graduacio no qual
cursou/esta cursando a disciplina de Estagio
Docéncia, ela é oferecida como:

() Mestrado / Obrigatoria.

() Mestrado/Optativa.

() Doutorado / Obrigatdria.

() Doutorado /Optativa.

() Nao € oferecida no Mestrado.

( ) Néo é oferecida no Doutorado

13. Em qual area da Contabilidade vocé
cursou/acompanhou a disciplina de Estagio
Docéncia?

() Gerencial

( ) Societéria

( ) Tributaria

( ) Pablica

( ) Outra:

14. Em sua opinido, a disciplina de Estagio
Docéncia deve ser obrigatoria para todos os
discentes da pés-graduacao em Contabilidade?

() Sim.

() Nio.

Obs.: A partir da 2* parte, a pesquisa devera ser respondida somente pelos discentes que

cursaram a disciplina de Estagio Docéncia.

2° Parte: Percepcio sobre a disciplina de Estdgio Docéncia.

A seguir, apresentam-se assertivas sobre a percepcdo dos discentes acerca do Estagio

Docéncia.

Atribua uma nota de zero a dez (0 a 10) para as assertivas a seguir. Em relagdo a nota,

quanto mais préxima de 0 menor seu grau de concordincia com a assertiva apresentada e
quanto mais proxima de 10 maior seu grau de concordancia. (Sdo permitidas notas com até
duas casas decimais, exemplo: 1,5; 5,76 ou 9,68).
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Assertivas

Nota

0al0

19) Antes de iniciar o Estdgio Docéncia, o professor responsdvel pela minha
supervisdo, me apresentou o planejamento da disciplina, bem como as
atividades que estavam previstas para serem realizadas durante a mesma.

20) Antes do inicio da disciplina que acompanhei no Estdgio Docéncia, tive a
oportunidade de conhecer as caracteristicas dos alunos matriculados
(quantidade, idade, sua qualificacdo anterior, dentre outros aspectos).

21) Antes de iniciar o Estdgio Docéncia tive a oportunidade de conhecer os
procedimentos didéticos adotados pelo docente responsdvel pela
disciplina, sua experiéncia e estilo em sala de aula.

22) Ao iniciar o Estidgio Docéncia, o professor responsdvel pela minha
supervisdo - esclareceu quais seriam as minhas responsabilidades, bem
como aquilo que seria esperado de mim na disciplina.

23) No Estigio Docéncia tive a oportunidade de conhecer e opinar sobre o
plano de curso desenvolvido pelo docente responsavel pela disciplina.

24) Durante o Estagio Docéncia tive a oportunidade de ‘interferir’ na inclusdo
de conteddos que identifiquei como aplicdveis na prética profissional do
futuro contador.

25) O Estdgio Docéncia me propiciou analisar como aplicar o contetdo
programdtico conforme o tempo, recursos disponiveis e acessiveis aos
estudantes.

26) O Estdgio Docéncia me propiciou conhecer novas tecnologias aplicadas
em sala de aula, como: ambientes virtuais de aprendizagem; ferramentas
tecnoldgicas.

27) No decorrer do Estdgio Docéncia tive a oportunidade de propor a
aplicacdo de novas tecnologias em sala de aula.

28) O acompanhamento realizado na disciplina de Estdgio Docéncia fez com
que eu percebesse a importancia de uma comunicacio diddtica e acessivel
para os alunos.

29) Durante o Estagio Docéncia tive a oportunidade de presenciar aulas em
turma numerosa, observar o estilo de comunicagdo adotado pelo docente,
bem como o estilo de lideranga assumido por ele para facilitar a condugéo
das aulas.

30) Durante o Estigio Docéncia pude interagir com colegas que também
estavam cursando a disciplina e trocar experiéncias relacionadas ao
processo de ensino-aprendizagem.

31) No decorrer do Estidgio Docéncia tive conhecimento sobre a avaliacio
institucional (exemplos: ENADE, Exame CFC) e os aspectos que
compdem tal avaliacio.

32) No decorrer do Estdgio Docéncia tive a oportunidade de participar da
aplicacdo de diferentes metodologias de ensino em sala de aula.

33) O Estdgio Docéncia me permitiu participar de vérias modalidades de
avaliacdo aplicadas em sala de aula (exemplo: avalicdes em grupo e
individual).

34) O Estiagio Docéncia contribuiu para que eu conhecesse os diferentes
métodos de avaliacdo, bem como seus processos de planejamento e
execucao.

35) A disciplina que acompanhei durante o Estigio Docéncia estava
relacionada a minha area de formacdo.

36) A minha percepcio em torno da docéncia no ensino superior se modificou
apos a realizag@o do Estdgio Docéncia.

37) O Estiagio Docéncia contribuiu para que eu conhecesse alguns dos
desafios que envolvem a docéncia (salas de aula cheias, turmas reduzidas,
diferentes perfis de alunos, infraestrutura disponivel, etc.).

38) O Estagio Docéncia contribuiu para que eu tivesse uma visdo mais critica
e reflexiva sobre o processo de ensino-aprendizagem.
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39) O Estdgio Docéncia fez com que eu tivesse mais clareza em relagdo as
responsabilidades (planejamento das aulas, infraestrutura e recursos
disponiveis, salas de aula numerosas, avaliacdo, etc.) que envolvem a
docéncia

40) Participar do Estdgio Docéncia fez com que eu percebesse a relevancia do
trabalho desenvolvido pela comunidade académica (técnicos, professores
e alunos) em prol da instituicdo de ensino, no que se refere ao propdsito
de cumprir com sua responsabilidade formadora (ensino, pesquisa e
extensao).

41) O Estiagio Docéncia contribuiu para que eu desenvolvesse minhas
habilidades de contextualizag@o e problematizagdo de contetdos tedricos.

42) O Estagio Docéncia contribuiu para que eu desenvolvesse a minha
capacidade de planejamento (da disciplina, das atividades, dos contetddos
a serem trabalhados durante as aulas).

43) O Estagio Docéncia contribuiu para o desenvolvimento das minhas
relagdes interpessoais no contexto académico.

44) O Estagio Docéncia contribuiu para que eu desenvolvesse a minha
capacidade de comunicagao.

45) O Estagio Docéncia contribuiu para que eu desenvolvesse a minha
capacidade criativa para atender as diferentes necessidades formativas dos
alunos.

46) Ao coorientar pesquisas (Iniciagdo Cientifica, TCC, etc.), em conjunto
com o meu orientador, pude desenvolver minhas habilidades em
metodologia cientifica, bem como em pesquisa.

47) Considerando as atividades que realizei durante o Estigio Docéncia, o
feedback do professor responsavel pela minha supervisdo na disciplina
contribuiu para a minha formagio acad€mica.

48) Considero que o professor responsavel pela minha supervisdo possuia
formacdo docente para orientacido no Estdgio Docéncia.

49) Considero que o Estagio Docéncia foi irrelevante para a minha formacdo
pedagdbgica.

Registre outras informacdes sobre o tema que considere que nao foram abordadas:




