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dois mil e dezenove encerramento:
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Discente:
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_ome © Elaine Pontes Bezerra
Discente:
Titulo do "O DOCENTE ADMINISTRADOR NO ESTADO DO PIAUI: profissionalidade e saberes da pratica
Trabalho: docente."
A

ien e " Educacao
concentragao:
. (_:Ie Saberes e Préticas Educativas
pesquisa:
Projeto de "Docéncia Universitaria: contradicGes e expectativas nas vozes dos docentes e nos documentos
Pesquisa de de regulacdo dos cursos de Administracdo de Empresas, Ciéncias Contabeis e Direito, em seis IES
vinculacdo: da regido Centro-Oeste do Brasil"

Reuniu-se no Anfiteatro/Sala 1G145, Campus Santa Mdnica, da Universidade Federal de Uberlandia, a
Banca Examinadora, desighada pelo Colegiado do Programa de Pés-graduacdao em Educacdo, assim
composta: Professores Doutores: José Petrucio de Farias Junior - UFPI; Antonia Marcia Rodrigues Sousa -
UFC; Arlete Aparecida Bertoldo Miranda - UFU; Roberto Bernardino Junior - UFU e Silvana Malusa - UFU,
orientador(a) do{(a) candidato(a).

Iniciando os trabalhos ofa) presidente da mesa, Dr{a). Silvana Malusa, apresentou a Comissdo
Examinadora e o candidato(a), agradeceu a presenca do publico, e concedeu a Discente a palavra para a
exposicao do seu trabalho. A duracdao da apresentacao da Discente e o tempo de arguicdo e resposta
foram conforme as normas do Programa.

A seguir o senhor(a) presidente concedeu a palavra, pela ordem sucessivamente, aos(as)
examinadores(as), que passaram a arguir o(a) candidato(a). Ultimada a arguicdo, que se desenvolveu
dentro dos termos regimentais, a Banca, em sessao secreta, atribuiu o resultado final, considerando o(a)
candidato(a):

Aprovada.

Esta defesa faz parte dos requisitos necessarios a obtencao do titulo de Doutor.

O competente diploma sera expedido apds cumprimento dos demais requisitos, conforme as normas do
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Programa, a legislacao pertinente e a regulamentacao interna da UFU.

Nada mais havendo a tratar foram encerrados os trabalhos. Foi lavrada a presente ata que apds lida e
achada conforme foi assinada pela Banca Examinadora.

Documento assinado eletronicamente por Silvana Malusa Barauna, Presidente, em 29/11/2019, as
11:26, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no art. 62, § 12, do Decreto n2 8.539, de
8 de outubro de 2015.
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Documento assinado eletronicamente por Antonia Marcia Rodrigues Sousa, Usudrio Externo, em
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Decreto n? 8.539, de 8 de outubro de 2015.
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Documento assinado eletronicamente por Roberto Bernardino Junior, Professor(a) do Magistério
Superior, em 29/11/2019, as 11:34, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no art. 69,
§ 19, do Decreto n? 8.539, de 8 de outubro de 2015.
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RESUMO

O curso de Administragdo trata-se de um dos cursos superiores mais ofertados no Brasil
atualmente, o que gera uma demanda grande por docentes administradores nas Institui¢des de
Ensino superior (IES). Estes ingressam na carreira sem uma preparagdo minima adequada a
docéncia, fazendo-se necessario que as IES e eles proprios compreendam os aspectos que
conduzem a sua pratica pedagogica, especialmente no que concerne a sua profissionalidade e
saberes docentes. O estudo estd ligado a Linha de Pesquisa Saberes e Praticas Educativas. A
tese defendida foi a de que os docentes administradores compreendem a importancia das
categorias profissionalidade e saberes docentes para a sua profissdo, sendo capazes de realizar
uma pratica pedagogica condizente com essas categorias e apresentou como objetivo geral:
Investigar, estudar e compreender o grau de importancia que os docentes bacharéis em
administracdo das Universidades publicas do estado do Piaui atribuem as categorias de estudo
de sua pratica pedagdgica: profissionalidade e saberes docentes. Os objetivos especificos
foram: 1) Averiguar quais as idea¢des que os docentes bacharéis em Administragdo, das
universidades publicas do Piaui possuem acerca da sua pratica pedagogica; 2) Descobrir como
o docente de administracdo contribui através de sua pratica pedagogica, para o
desenvolvimento das competéncias e habilidades instituidas pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs) do curso de Administragdo, no discente. Trata-se de uma pesquisa
exploratoria, descritiva tipo survey, com abordagens quantitativas e qualitativas. O
instrumento de pesquisa utilizado foi um questiondrio estruturado, desenvolvido na
plataforma Google Docs, com questdes fechadas dispostas em escala Likert de cinco pontos e
outras abertas. Para a analise dos dados quantitativos utilizou-se a estatistica descritiva e dos
dados qualitativos foi a andlise de conteudo de Bardin. Obteve-se a participagdo de 51
professores dos cursos de administracdo das universidades publicas do estado do Piaui. Os
resultados permitiram inferir que os docentes de administracdo consideram muito importante
os aspectos da profissionalidade e saberes docentes de sua pratica pedagdgica, havendo
destaque para o fato dos mesmos reconhecerem que ha especificidades para a
profissionalidade docente; assumirem que o contexto de trabalho afeta a sua
profissionalidade; preocuparem-se com a formacdo profissional do aluno e admitirem a
necessidade de saberem transformar as informag¢des em conhecimento na vivéncia cotidiana.
Sobre as ideagBes que os docentes pesquisados possuem a respeito da sua pratica docente,
foram constatadas principalmente as seguintes: contribuir para a formagdo profissional e
humana do aluno; comprometer-se com a aprendizagem do aluno; conciliar teoria e préatica.
Descobriu-se ainda que o docente administrador contribui para o desenvolvimento das
competéncias e habilidades nos alunos, principalmente através de praticas pedagogicas que
ponderem: a relag@o teoria e pratica; a contextualiza¢do das praticas pedagogicas; o ensino
com énfase no aluno.

Palavras-chave: Docente administrador. Profissionalidade docente. Saberes docentes.



ABSTRACT

The business administration course is one of the most offered higher education courses in
Brazil today, which generates a great demand for teaching administrators in Higher Education
Institutions (HEIs). They enter their careers without a minimum preparation suitable for
teaching, making it necessary for the HEIs and themselves to understand the aspects that lead
to their pedagogical practice, especially regarding their professionalism and teaching
knowledge. The study is linked to the Research Line Knowledge and Educational Practices.
The thesis defended was that the teaching professors understand the importance of the
professionality and teaching knowledge categories for their profession, being able to perform
a pedagogical practice consistent with these categories and presented as general objective:
Investigate, study and understand the degree of importance which the bachelors of
administration professors of the public universities of the state of Piaui attribute to the
categories of study of their pedagogical practice: professionality and teaching knowledge. The
specific objectives were: 1) To ascertain the ideas that Bachelors of Business Administration
professors of public universities of Piaui have about their pedagogical practice; 2) Find out
how the administration teacher contributes through his pedagogical practice, to the
development of the competences and skills established by the National Curriculum Guidelines
(DCNs) of the Administration course, in the student. It is an exploratory, descriptive survey
research, with quantitative and qualitative approaches. The research instrument used was a
structured questionnaire, developed on the Google Docs platform, with closed questions
arranged in five-point Likert scale and open questions. For the analysis of quantitative data we
used descriptive statistics and qualitative data was Bardin content analysis. The participation
of 51 professors of the administration courses of the public universities of the state of Piaui
was obtained. The results allowed us to infer that the administration professors consider very
important the aspects of teaching professionalism and knowledge of their pedagogical
practice, highlighting the fact that they recognize that there are specificities for teaching
professionalism; assume that the work context affects your professionalism; concern
themselves with the student's professional education and admit the need to know how to
transform information into knowledge in daily life. About the ideas that the researched
teachers have about their teaching practice, the following were found mainly: to contribute to
the professional and human formation of the student; commit to student learning; reconcile
theory and practice. It was also found that the managing teacher contributes to the
development of students' competences and skills, mainly through pedagogical practices that
consider: the relationship theory and practice; the contextualization of pedagogical practices;
teaching with emphasis on the student.

Keywords: teaching administrator. teaching professionality. teaching knowledge
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1 INTRODUCAO

A Educacg@o Superior no Brasil passou por uma série de transformagdes, dentre as
quais destacam-se a cria¢do da Lei de Reforma Universitaria (Lei 5.540/68) e a institui¢do da
Lei das Diretrizes e Bases da Educacao (Lei 9.394/96) quase trés décadas depois da primeira,
0 que ocasionou num aumento da oferta de cursos superiores nas diversas areas.

Em se tratando do Ensino Superior em Administragdo, apesar da regulamentagdo da
profissdo de administrador ter ocorrido somente no ano de 1965, na medida em que o pais se
desenvolvia a partir da década de 30, com o advento da industrializagdo e o crescimento
econdmico e social, iniciou-se uma consequente necessidade por profissionais que
administrassem as organizagdes publicas e privadas.

Com esse quadro, surgem os primeiros cursos voltados a Administragdo, os quais
aumentam bastante nas décadas seguintes e hoje, inclusive, configura-se como um dos cursos
superiores mais ofertados no pais, com 2.170 ofertas em 2017, segundo o Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

Para este cenario, uma consequéncia ¢ o aumento do nimero de professores de
Administragdo, onde muitos ingressam na carreira académica sem um preparo minimo para a
docéncia, evidenciando-se uma necessidade por parte das Instituigdes de Ensino Superior
(IES) e desses proprios profissionais em compreenderem os aspectos que norteiam a sua
pratica docente, principalmente no que se refere a sua profissionalidade e saberes, para assim
poderem atender com €xito aos anseios e indigéncias da sociedade contemporanea.

Estudar a pratica docente na perspectiva da profissionalidade implica em perceber o
professor como ator social que, num dado espaco institucional, constréi nessa atividade, sua
vida e profissdo. Para tanto, Tardif e Lessard (2005, p. 38) destacam que os professores sdo
atores que “dao sentido e significado aos seus atos, e vivenciam sua fun¢do como uma
experiéncia pessoal, construindo conhecimentos e uma cultura propria da profissao”.

Na atualidade, considera-se a discussdo em relagdo a profissionalidade como um
importante aspecto para a mudanga educativa. Por meio dela, ¢ perceptivel uma necessidade
de refletir sobre o aprofundamento dos modelos formativos e das politicas de aperfeigoamento
e fortalecimento da profissdo docente.

Compreender a profissionalidade no ambito da docéncia implica reconhecer que a
mesma se constitui como consequéncia das praticas pedagogicas, individuais e coletivas, no
contexto das relagdes de trabalho, por meio da interagdo entre essas praticas e os saberes

docentes.
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Muitos autores tem se dedicado a investigacdo da docéncia universitaria, inclusive a
respeito dos aspectos pedagogicos, como € possivel verificar nos estudos de: Masetto (2015,
2012), Pimenta e Anastasiou (2014), Vasconcelos (2012), Fernandes (2012), Almeida (2012),
Isaia (2006), Veiga (2006), Zabalza (2004), Malusé (2003), Cunha (2000), dentre outros.

A questdo dos conhecimentos pedagogicos muitas vezes tem se mostrado como uma
dificuldade para o docente do Ensino Superior e, principalmente, quando esse docente ndo
teve uma formagdo pedagogica, como ¢ o caso dos professores de Administracdo.
Geralmente, a preocupacio desses profissionais esta voltada para o dominio dos conteudos e
esquecem dos aspectos pedagdgicos do seu trabalho, dedicando-se especialmente em estudar
as teorias de sua area especifica e/ou em desenvolver pesquisas. Fato é que esses docentes
além de ndo terem recebido uma formacgao pedagdgica durante o periodo em que se formaram
profissionalmente, também para que ingressassemem na carreira académica nao lhes foram
exigidos qualquer formagao pedagogica.

Pimenta e Anastasiou (2014) dizem que na maioria das IES os professores, mesmo
experientes e conhecedores de suas areas, apresentam-se despreparados e sem conhecimento
técnico acerca do processo de ensino e aprendizagem pelo qual sdo responsaveis no contexto
educacional.

A profissionalidade e os saberes docentes emergem também nas atuais tendéncias
investigativas sobre a docéncia, conforme constata-se nas pesquisas que abrangem o assunto:
Tardif e Faucher (2010); André e Almeida (2010), Ambrosetti e Almeida (2009), Roldao
(2005), Sacristan (1999) e sobre saberes docentes: Masetto (2012), Azzi (2005), Tardif
(2002), Pimenta (2005), Foresti e Pereira (2000), Arroyo (2000), Gamboa (2003), dentre
outros.

Diante o exposto, € relevante investigar sobre o grau de importancia atribuido em
relacdo a profissionalidade e saberes docentes pelos professores do curso de Administragdo —
os quais se tornaram docentes sem formarem-se professores — buscando compreender e
descrever as ideagdes que esses professores possuem acerca da sua pratica pedagogica. As
respostas servirdo como um norte para orientar os docentes a compreenderem a complexidade
e riqueza do seu trabalho, marcado pela articulagido dos varios saberes.

Além disso, um dos aspectos relevantes no qual o professor administrador deve
considerar na sua atuacdo, enquanto docente que forma o bacharel de Administragdo, sdo as
competéncias e habilidades minimas exigidas ao graduado em Administragdo, determinadas
pelo art. 4° da Resolugdo CNE/CES n° 4 | de 13 de julho de 2005, que institui as Diretrizes

Curriculares Nacionais (DCNs) do Curso de Graduac¢do em Administragdo bacharelado e da
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outras providéncias a serem observadas pelas Universidades em sua organizagdo curricular. O
professor administrador deve, portanto, articular a sua profissionalidade e os saberes da sua
pratica docente com essas competéncias e habilidades.

Para Thurler (2002, p. 89) os desafios que os professores tem diante de si para o
desempenho da docéncia sdo muitos, eles precisam “reinventar a si proprios enquanto pessoas
e membros de uma profissdo”. Muitos serdo obrigados a viver em condigdes de trabalho e em
contextos profissionais totalmente novos, bem como assumir desafios intelectuais e
emocionais muito diversos daqueles que caracterizavam o contexto escolar no qual
aprenderam o seu oficio.

Por isso, terdo de reinventar suas relagdes profissionais com os colegas e a
organizacdo do trabalho nas escolas. Esse pensamento traz a reflexdo do quanto essas
dificuldades apontadas pelo autor podem ser ainda maiores para os professores de
Administragdo, os quais ndo tiveram a oportunidade de cursar na graduacdo as disciplinas
destinadas a formagdo e pratica docente.

E comum que o trajeto de uma pesquisa esteja vinculado ao trajeto do pesquisador e,
com esta, ndo foi diferente. O despertar pelo tema deste trabalho surge ainda na graduagdo em
Administragdo, quando era possivel perceber em meus professores um grande dominio de
conteido, mas que muitos ndo conseguiam transmiti-los de maneira compreensiva em sala de
aula e uma das grandes dificuldades minha, e percebida em alguns colegas, era a necessidade
de entender aqueles conteudos relacionando-os as praticas do administrador.

Na graduagdo, percebi que uma das formas para melhor compreender a Administragio
ensinada na Universidade era por meio de vivéncia pratica. Acreditando nisso eu estagiei
durante todo o curso, desde o primeiro semestre e ainda realizei pesquisas relacionadas ao
estagio em Administragdo para a monografia e a dissertag@o, as quais indicavam a relevancia
dessa atividade para a aprendizagem e desenvolvimento pessoal e profissional do estudante de
Administragéo.

Quando me tornei professora do Ensino Superior deparei-me com a mesma questdo, s6
que agora eu estava do outro lado da sala de aula, e como docente eu sentia dificuldade em
buscar maneiras de transformar o conteido que eu dominava em aprendizagens e
conhecimentos aos meus alunos. Haviam ainda outras dificuldades da profissdo por eu ndo ter
uma formagao especifica para atuar como professora, como planejar aulas e avaliar os alunos,
dentre outros, o que me fez decidir em cursar o doutorado na area de Educacio.

A partir disso, iniciei os estudos sobre a docéncia universitdria, os quais se

intensificaram com a minha participagdo das atividades e leituras desenvolvidas com o grupo
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de pesquisa Desenvolvimento Profissional e Docéncia Universitdria — Saberes e Prdticas
Educativas’, vinculado a linha de pesquisa “Saberes e Praticas Educativas” do Programa de
Pés-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia (PPGED/UFU),
aprovado pelo Comité de Etica e Pesquisa (CEP/UFU), sob o registro no Parecer 043/11 e ,
também, certificado no Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico
(CNPq), sob inscri¢do n° 1877760681965074.

Em meio as leituras, atividades e estudos, pude perceber a relevancia da pratica
pedagdgica para o ensino e que para a sua compreenso seria relevante, também, compreender
sobre os aspectos da profissionalidade e saberes docentes.

Esta pesquisa aborda uma metodologia quantitativa e qualitativa, em que se prioriza
ndo s6 a coleta de dados na forma de nimeros percentuais e graficos, mas atenta-se também
as analises em forma de textos discursivos, valorizando a pesquisa subjetiva e a opinido dos
sujeitos para que se responda quais as concepgdes de pratica docente, a partir das categorias
de estudo: profissionalidade e saberes docentes, dos professores universitarios com formagao
inicial em Administragdo, lotados nas Universidades Publicas Brasileiras, que atendem todo o
Estado do Piaui, sendo a distribui¢do dos campus que ofertam o curso de Administragdo: a
Universidade Federal do Piaui (UFPI), em 4 de seus campus e a Universidade Estadual do
Piaui (UESPI), em 04 de seus campus, totalizando entdo 08 campus, que possuem o curso de
Administragdo, totalizando em 51 professores, a amostra da pesquisa.

Diante ao exposto, tem-se os problemas que norteiam a pesquisa: 1) Qual o grau de
importancia que os docentes bacharéis em Administragdo, das Universidades Publicas do
Piaui, atribuem as categorias de estudo de sua pratica pedagogica: profissionalidade e saberes
docentes?, 2) Quais as ideagcdes que os docentes bacharéis em Administragdo, das
Universidades Publicas do Piaui possuem acerca da sua pratica pedagdgica? e 3) Como o
docente de Administracdo contribui através de sua pratica pedagogica, para o
desenvolvimento das competéncias e habilidades instituidas pelas DCNs do Curso de
Administragdo, no discente?

Direcionados pelos problemas da pesquisa, a investigacdo tem como objetivo geral:

Investigar, estudar e compreender o grau de importancia que os docentes bacharéis em

' O grupo de pesquisa “Desenvolvimento profissional e docéncia universitaria — saberes ¢ praticas educativas”,
coordenado pela Prof. (a) Dra. Silvana Malusa, tem como ¢ixo central as questdes inerentes aos conhecimentos
produzidos ¢ veiculados na UFU, bem como as praticas ou fazeres que nela se¢ materializam. O Grupo se¢
apresenta enquanto um espago de investigagio cientifica, vinculado ao desenvolvimento de estudos ¢ pesquisas
que visem a produgio de novos conhecimentos ¢ a analise das diversas dimensdes dos processos de ensinar ¢
aprender no aAmbito da realidade universitaria. Visa a consecugdo dos objetivos mais amplos do PPGED/UFU.
Tem como objeto de investigagio a DU, pretendendo investigar como o docente do nivel superior desenvolve-
se profissionalmente ¢ que saberes ¢ praticas permeiam sua atuagdo no contexto da Universidade.
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Administragdo das Universidades Publicas do Estado do Piaui atribuem as categorias de
estudo de sua pratica pedagogica: profissionalidade e saberes docentes, visando compreender
e descrever as ideagdes que esses professores possuem acerca da sua pratica pedagogica.

Como objetivos especificos esta pesquisa se propde a: 1) Averiguar quais as ideagdes
que os docentes bacharéis em Administragdo, das Universidades Publicas do Piaui possuem
acerca da sua pratica pedagogica; 2) Descobrir como o docente de Administragdo contribui
através de sua pratica pedagogica, para o desenvolvimento das competéncias e habilidades
instituidas pelas DCNs do Curso de Administragdo, no discente.

Assim, este trabalho estrutura-se em quatro capitulos. O primeiro, Docéncia no Ensino
Superior: cendrios e desafios para ser professor administrador, tem como objetivos estudar e
compreender o docente universitario de Administragdo em seu contexto historico e social,
apresenta e discute os aspectos gerais da docéncia universitaria, descrevendo um panorama
histérico do Ensino Superior geral € em Administragdo no Brasil, além de abordar sobre as
perspectivas e desafios na docéncia do Ensino Superior.

O segundo capitulo, Profissionalidade e Saberes Docentes,, tem como objetivo
descrever e discutir sobre a profissionalidade e saberes docentes no Ensino Superior, aborda
sobre as diversas conceituacdes da profissionalidade, adentra na discussdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Administragdo e disserta sobre os saberes docentes
considerados essenciais para a docéncia no Ensino Superior e constituigdio da
profissionalidade docente do professor administrador.

O terceiro capitulo, Percurso Metodologico, objetiva descrever sobre o delineamento
da pesquisa empirica, apontando os caminhos metodologicos percorridos, as abordagens
utilizadas, os locais e participantes da pesquisa, o instrumento de pesquisa elaborado, os
meios para a coleta e analise dos dados, os aspectos legais e os procedimentos considerados.

O quarto capitulo, Resultados e Discussoes, apresenta os dados da pesquisa de campo,
tabulados e analisados com uma leitura analitica baseada no referencial tedrico e expde sobre
as respostas aos objetivos propostos no inicio da pesquisa.

Espera-se com a investigacdo, contribuir com o aporte de novos conhecimentos sobre
o tema e que seja capaz de incentivar processos formativos entre esses professores. Além dos
docentes, as IES e a esfera politica precisam estar cientes da importdncia em preparar os
professores do Ensino Superior para exercerem uma pratica pedagogica efetiva.

Ademais, percebe-se através das politicas educacionais dos ultimos anos, que ha a
inten¢do em democratizar o acesso e a permanéncia de estudantes no nivel superior, assim ¢

necessario estudar sobre aspectos que venham a contribuir para o magistério superior publico.
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Diante disso, Melo (2006) defende que é importante reconhecer que a busca de
melhoria no magistério superior publico insere-se na luta pela defesa da educagdo como um
todo, e ainda responde as demandas internas da Universidade e da sociedade frente as
mudangas rapidas e complexas, porque passa uma economia capitalista globalizada. Ela
ressalta ser necessario discutir, com visdo critica, um novo perfil profissional de docente do
Ensino Superior, capaz de uma visdo integrada de mundo, com atuagdo competente e
comprometida com as problematicas politicas, socioculturais, técnico-cientificas, ecolégicas,

estéticas, de moral e ética, € outras.
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2 DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR: CENARIOS E DESAFIOS PARA SER
PROFESSOR ADMINISTRADOR

No contexto do Ensino Superior, mais especificamente na questio da Docéncia
Universitaria, vem ocorrendo mudangas, principalmente, depois da Reforma Universitaria de
1968 e das transformagdes ocasionadas por politicas educacionais, pelo processo de
globalizacdo e os avangos das tecnologias. Os estudiosos Kerch (2017), Masetto (2015),
Candau (2014), Behrens (2012), Fernandes (2012), Pimenta e Almeida (2011), Luiz Cunha
(2007) Chaui (2003), dentre outros, tem evidenciado sobre os impactos desses aspectos para o
Ensino Superior no pais e, especialmente, para o docente universitario, o qual tem diante de si
um cenario diversificado e desafiador para o exercicio da sua profissdo.

O professor administrador, nesse contexto, precisa perceber a docéncia universitaria a
partir do cenario historico e social que o envolve, bem como as mudangas que afetam a sua
funcdo, para que o mesmo possa, inclusive, compreender o que € ser docente no Ensino
Superior e estar preparado diante dos desafios que surgem nessa profissdo. O que estimula a
constru¢do desta secdo tem como objetivo estudar e compreender o docente universitario
formado e atuante no curso de Administragdo, visando o seu contexto historico social da sua

génese a atualidade.

2.1 ENSINO SUPERIOR NO BRASIL: PANORAMA HISTORICO

No Brasil, a educagido superior € envolta por contextos e atores que no decorrer dos
ultimos séculos vem compondo, na historia, circunstancias acerca de seu desenvolvimento em
paralelo com a sociedade, ajustando-se aos acontecimentos socioecondmicos e politicos da
nagao.

A historia do Ensino Superior no Brasil ¢ relativamente recente. A partir do século
XIX que foram ofertados os primeiros cursos de graduacdo, através das Escolas Régias
Superiores no ano de 1820, sendo os cursos de direito, medicina e engenharia. Surgem para
atender as necessidades do Império, ndo enfatizando a perspectiva de desenvolvimento de
novos saberes. Eram cursos direcionados a profissionalizagdo, que formavam especialistas
através de “um processo de ensino no qual conhecimentos e experiéncias profissionais sao
transmitidos de um professor que sabe e conhece para um aluno que nio sabe e ndo conhece”

(MASETTO, 2012, p. 10).
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Nessa época, os professores universitarios eram pessoas formadas em Universidades
da Europa. O aumento dos cursos superiores demandou por profissionais de areas de
conhecimento distintas e para a contratacdo dos docentes considerava-se aqueles que tinham
grande reputacdo em sua profissdo (MASETTO, 2012).

Nos anos de 1843 a 1920 houveram tentativas de cria¢do de entidades universitarias,
mas sem é€xito. Foi somente nesse ultimo ano que se consolidou a implantagdo da primeira
Universidade Brasileira, denominada de Universidade do Rio de Janeiro, posteriormente
nomeada de Universidade do Brasil e em seguida de Universidade Federal do Rio de Janeiro
(MENDONCA, 2000).

O periodo posterior, de 1920 a 1968, abrange os anos mais criticos da histéria da
Universidade brasileira, quando se efetivou a implantagdo das instituigdes no Brasil
(MENDONCA, 2000). Um marco desse periodo foi a criagdo do Ministério da Educagdo e
Saude Publica, no ano de 1930, conduzida por Francisco Campos, que no ano seguinte

implementou reformas no ensino, as quais tratavam de:

(...) adaptar a educagdo escolar a diretrizes que vdo assumir formas bem
definidas, tanto no campo politico quanto no educacional, tendo como
preocupagdo desenvolver um ensino mais adequado a modernizagdo do pais,
com énfase na formagdo de clite ¢ na capacitagdo para o trabalho”
(FAVERO, 2006, p. 23).

Iniciava-se uma certa preocupagdo em desenvolver um ensino que atendesse as
modificagdes e avangos econOmicos € sociais que aconteciam no pais. Os esfor¢os eram
direcionados para a formag¢do de uma minoria, denominada de elite, a qual era capacitada de
acordo com as necessidades de trabalho, ficando a maioria sem acesso a educagdo. Os
aspectos da formagdo pessoal e intelectual, por exemplo, imprescindiveis para a formagio de
qualquer profissional ainda ndo tinham relevancia durante o processo formativo (FAVERO,
2006).

Segundo Ribeiro (2002), nessa época o Governo Federal criou dois dispositivos legais
que foram decisivos para a reorientacdo e reorganizagdo do Ensino Superior no pais; o
Decreto n® 19851/31 relacionado a criagdo do Estatuto das Universidades Brasileiras, que
estabelece os parametros de organizagdo das institui¢des de Ensino Superior e o Decreto n°
19852/31, que ¢ referente a organizagdo da Universidade do Rio de Janeiro.

A partir de 1931, com a Reforma Educacional de Francisco Campos, surgiram
faculdades direcionadas a formag@o de professores secundaristas, quando passou-se a exigir o

Curso de Licenciatura aos docentes do ensino secundario. Nesse momento, também, se
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desenvolvia o Movimento da Escola Nova, em favor de uma escola publica, gratuita e laica.
Em 1934, efetiva-se a criagdo da Faculdade de Educagao, Ciéncias e Letras e, no ano de 1935,
da Universidade do Distrito Federal (UDF), a qual perdurou por menos de quatro anos e teve
seus cursos incorporados pela Universidade do Brasil, em 1939 (CHARLOT; SILVA, 2010).

Entre os anos de 1935 a 1945 cresce o numero de Universidades, mas, conforme
Favero (2006, p.28) “com predominio da formagdo profissional, sem idéntica preocupagdo
com a pesquisa e a producdo do conhecimento”.

A situagdo que marca o pais a partir de 1950 ¢ de desenvolvimento, ocasionado pela
industrializagcdo e crescimento economico. Nessa €poca acontece a tomada de consciéncia
pelos diversos setores da sociedade com relagdo a situagdo de precariedade que se
encontravam as Universidades brasileiras. Inicia-se um movimento pela modernizagdo do
Ensino Superior no Brasil, o qual atingiu o seu apice com a criagdo da Universidade de
Brasilia (UnB), em 1961, a mais moderna Universidade da época em termos de suas
finalidades e organizagdo institucional. No mesmo ano, ¢ criada a primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDB) n°® 4.024/1961, que instituia, dentre outros aspectos, a
descentraliza¢@o do Ensino Superior (FAVERO, 2006).

Nos anos de 1950 a 1970, foram criadas Universidades por todo o pais, pelo menos
uma em cada estado, além das Universidades em ambito estadual, municipal e particulares,
demarcando o carater descentralizado da educagdo superior no Brasil (PEREIRA; KERN,
2017).

Conforme Sousa (2008), o ano de 1968 ficou marcado pela Reforma Universitaria. Foi
aprovada pelo Congresso Nacional a Lei n° 540/68, a qual incentivou a privatizagdo do
Ensino Superior, deu origem a departamentaliza¢do, que pds fim a catedras e criou o regime
de matricula por disciplinas (RMD)?. Pela referida Lei, ainda, foi adotado o vestibular
unificado e classificatorio, determinou-se a institui¢do regular de pds-graduagdo e proposta a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, permitindo com isso a transformagao das
Universidades Publicas em um ambiente de producio cientifica e tecnologica.

A partir da Lei n° 540/68, ficou determinado que as atividades a serem desenvolvidas

pelo professor do Ensino Superior iriam além do ensino, envolvendo a pesquisa e a extensdo

? Também conhecido por sistema de matricula por créditos, é um regime no qual a IES oferece um elenco de
disciplinas a partir das quais o aluno constrdi seu curso. Este elenco de disciplinas ¢ apresentado na forma de
uma sequéncia de disciplinas organizadas com pré-requisitos.... Ver In: POULSEN, C. J.; BANDEIRA, D. L.
Um estudo exploratério dos regimes académicos adotados por instituigdes privadas de Ensino Superior no
Brasil. Revista Gestao Universitiria na América Latina-GUAL [recurso eletrdnico]. Florianépolis, SC. Vol.
8, n. 3, (set. 2015), p. 305-326, 2015.
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e, por meio destas, o professor poderia constituir uma carreira neste nivel de ensino. No
entanto, as transformagdes ndo aconteceram conforme o esperado, visto que esse processo ¢

gradativo.

Na verdade, essa Reforma ndo so alterou significativamente o cenario do
Ensino Superior no Brasil; mudou a estrutura do poder no interior da
Universidade, extinguindo as catedras, mas também concretizou a
indissociabilidade: ensino, pesquisa ¢ extensdo ¢ estabeleceu uma carreira
docente, com progressdo por titulagdo, simulando assim a qualificagdo dos
professores (SOUSA, 2008, p. 122).

O professor do Ensino Superior, que passou a ter a perspectiva de desenvolvimento da
carreira, poderia por meio da pos-graduacgdo, regulamentada pela Lei supracitada, qualificar-
se e desenvolver-se na carreira docente. Desde essa época, ao cursar uma pos-graduagdo, o
professor do Ensino Superior progride na carreira, mas questiona-se, ainda hoje, as reais
possibilidades de qualificagdo docente em cursos de pds-graduagdo, os quais tem um foco

mais voltado para a pesquisa, enquanto o ensino e a extensio sdo areas mais desprezadas.

A realidade desses cursos diz que a formagdo do pesquisador € muito bem
trabalhada, o que ¢ necessario, inclusive, para a formagio do docente. Mas a
pesquisa volta-se, como ¢ de esperar, para o aprofundamento de contetidos ¢
descobertas de aspectos inéditos de determinada area de conhecimento ou de
tecnologias novas. O mestre ou doutor sai da pds-graduagdo com mais
dominio em um aspecto do conhecimento ¢ com a habilidade de pesquisas.
Mas so isso sera suficiente para afirmar que a pds-graduagido ofereceu
formagdo adequada para o docente universitario? (MASETTO, 2015, p. 199-
200).

Os professores obtiveram a possibilidade de progresso na carreira, mas o avango na
sua formagdo e/ou qualificacdo docente através de uma pos-graduagido gera questionamentos,
mesmo na atualidade.

Adentrando para os anos da década de 1970, foram marcados pela denominada
Universidade Funcional, em que a classe média despojada de poder poderia alcangar prestigio
e ascensdo social através do diploma universitario. A formagao rapida de profissionais bem
qualificados para o mercado de trabalho foi o objetivo do Ensino Superior nesse periodo.
Com isso, os curriculos, programas e atividades das IES foram modificados para assegurar o
ingresso dos estudantes no mercado de trabalho. Um periodo marcado pela demasiada

abertura de cursos superiores € em que o MEC subordinava-se ao Ministério do Planejamento

(CHAUI, 2003).



24

Infere-se, portanto, que o Ensino Superior brasileiro ja estava arraigado pelos
interesses que circundavam o capital e o privado. A Universidade ja abarcava
responsabilidades que deveriam considerar questdes além dos interesses académicos, quando
precisava formar os seus alunos considerando as condigdes do mercado e parcerias com

empresas. Quanto a Universidade dos anos 80, esta apresentou duas questdes importantes:

(...) a expansdo para o Ensino Superior da presenga crescente das escolas
privadas, encarregadas de continuar alimentando o sonho social da classe
média; em segundo lugar, a introdugdo da ideia de parceria entre as
Universidade publica ¢ as empresas privadas (...) as empresas deveriam nio
sO assegurar o emprego futuro aos profissionais universitarios ¢ estagios
remunerados aos estudantes como ainda financiar pesquisas diretamente
ligadas a scus interesses. Eram os empregos ¢ a utilidade imediata das
pesquisas que garantiam a Universidade sua apresentagdo publica como
portadora de resultados. (CHAUI, 2003, p. 71)

Os anos que abrangem as décadas de 1970 e 1980 demarcaram um periodo em que a
Universidade voltou-se, principalmente, para atender aos interesses do mercado, inserido num
pais em desenvolvimento econdmico e social. Epoca que intensificou-se a relagio da
Universidade com o setor privado.

A Universidade a partir da década de 1990, denominada de Universidade Operacional,
¢ avaliada por sua produtividade e tem como base estratégias e programas de eficacia
organizacional. Segundo Chaui (2003, p. 7) € “definida e estruturada por normas e padrdes
inteiramente alheios ao conhecimento e a formagdo intelectual (...). Onde a docéncia ¢
pensada como habilitagdo rapida para graduados, que precisam entrar rapidamente num
mercado de trabalho (...)”.

Em consondncia com o pensamento de Chaui (2003), sobre a formacdo de
profissionais dada na Universidade a partir nos anos 90, as autoras Pimenta e Anastasiou
(2014, p. 169) relatam que “resume-se a transmissdo rapida de conhecimentos, habilitagdo
rapida para graduados que precisam entrar rapidamente no mercado de trabalho: busca-se
restringir o papel da Universidade ao treinamento, adestramento (...)”. Fala-se de uma época
em que caberia ao docente universitario, disseminar conhecimentos em detrimento aos
aspectos da formacdo intelectual, ficando a sua atuagdo subordinada as regras e exigéncias
impostas pelo mercado de trabalho.

Em 1996, ¢ decretada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional
(LBDEN) n° 9.394/96, que em seu art. 52 concebe, de acordo com Carneiro (2012, p. 380), as

“Universidades como institui¢des pluridisciplinares de formagdo dos quadros profissionais de
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nivel superior de pesquisa, extensdo e de dominio e cultivo do saber humano”. Dessa maneira,
a finalidade geral da Universidade fica voltada a formag¢do de profissionais aptos e
capacitados a atuarem e contribuirem com a sociedade, a partir das a¢des de ensino, pesquisa
e extensao.

A LDB assegurou algumas mudangas para a educacdo superior as quais, de fato, sé se
concretizaram a partir dos governos de Fernando Henrique Cardoso (1995 - 2003) e Lula

(2003 - 2010);

Todas as medidas ali previstas — exame nacional de cursos, mestrados
profissionalizantes, substituigdes dos curriculos minimos por diretrizes
curriculares, cursos sequenciais, ensino a distdncia em todos os niveis —
seguem diretivas dos organismos internacionais, no sentido da privatizagio
das politicas sociais, de favorecimento da expansdo dos servigos privados, de
diversificagdo ¢ massificagdo do ensino ¢ de reconfiguragdo das profissdes
(BOSCHETTI, 2008, p. 07).

Assim, demarcou-se um periodo em que havia uma corrida para o aumento da oferta
de cursos superiores, a redu¢do do tempo necessario de formagdo superior do aluno e uma
reconfiguracdo dos modelos de cursos de graduacgdo existentes.

Esses aspectos afetaram diretamente o trabalho do docente universitario, o qual, a
partir de entdo, se viu diante de novas situagdes em sala de aula, precisando lidar com um
publico mais diversificado e em massa. Esse professor que se quer foi bem preparado para
lecionar numa turma homogénea, agora precisava conduzir a sua profissionalidade de maneira
a atender os anseios e necessidades diferenciadas dos novos perfis de graduandos e do
mercado, que exigia um processo de formagdo cada vez mais rapido e dindmico.

A Universidade Contemporanea, em interagdo com o ambiente globalizado, depara-se
com novas possibilidades para o Ensino Superior. Delineiam-se inumeras formas de
comunicagdo e de novas tecnologias que sdo agregadas ao cotidiano das relagdes de ensino
que vdo demarcando essa Universidade, a qual tem se constituido em um meio com
capacidade de “criticar seu proprio carater institucional e suas perspectivas orientadoras na
producdo do conhecimento e na formagdo de profissionais (...) caracteristicas como abertura,
flexibilidade e reflexdo constituem marcas do mundo académico” (ALMEIDA, 2012, p. 45).

Diante disso, o professor universitario precisa estar constantemente atento ao meio
politico, social e econdomico que o cerca, buscando as melhores formas de desenvolver a sua
profissionalidade por meio de saberes docentes que o permita lidar com esta flexibilidade e

reflexdo essenciais a docéncia. Os discentes da Universidade Contemporinea estdo
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conectados instantaneamente aos acontecimentos globais e ndo mais se contentam com um
ensino meramente tradicionalista em que o professor apenas repassa o que consta nos livros e
materiais didaticos, sem uma analise critica e construtiva desse conteudo, sem uma conexao
dos assuntos com a realidade local e global.

O aumento da quantidade de matriculas na graduagdo nas ultimas décadas,
categorizado no grafico abaixo, e consequentemente a criagdo de cursos e IES, acarreta no
ingresso de muitos alunos que possuem a sua disponibilidade um arsenal de informagdes e
estdo ansiosos por novos conhecimentos. Assim, Universidades e professores deparam-se com
um contexto de desafios e questionamentos que se modificam constantemente, requisitando
por parte destes que estejam atentos as permanentes mudangas presentes na

contemporaneidade.

Grafico 1 — Matriculas em cursos de graduagio por categoria administrativa (1980-2015)
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O crescente nimero de vagas para a graduag@o no Brasil gera o consequente aumento
da demanda por professores universitarios e preocupacdes em relagdo ao preparo desse
profissional para o magistério. Autores como: Pimenta e Anastasiou (2014); Almeida (2012);
Masetto (2012); Gil (2011); Cunha (2005); Malusa (2003) tem realizado estudos e pesquisas

que abordam a formagdo do docente universitario:

Na maioria das institui¢ées brasileiras de Ensino Superior, incluindo as
Universidades, embora seus professores, ou parte deles, tenham realizado
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sua formagdo em cursos de pods-graduagdo stricfo sensu € possuam
experiéncia profissional significativa ¢ at¢ mesmo anos de estudos em suas
areas especificas, predomina o desconhecimento cientifico ¢ até o
despreparo para lidar com o processo de ensino-aprendizagem, pelo qual
passam a ser responsaveis a partir do instante em que ingressam na sala de
aula (ALMEIDA, 2012, p. 64).

O desconhecimento e despreparo por parte de muitos docentes universitarios ocorrem

em razdo de ndo possuirem conhecimento educacional pedagogico:

[...] o exercicio da docéncia no Ensino Superior exige o dominio da area de
conhecimento que se ensina associado ao conhecimento educacional
pedagogico, o qual possibilita ao professor planejar, desenvolver ¢ avaliar a
acdo educativa com critérios cientificos ¢ de acordo com um projeto
educacional pretendido (MASETTO, 2003, p. 139).

Os professores universitarios bacharéis, por exemplo, que para ingressarem na
docéncia universitaria, precisaram cumprir a exigéncia de possuirem apenas uma graduagio
que ndo necessariamente em area da educacdo e uma pds graduagdo, podem apresentar
maiores dificuldades em planejar, acompanhar e avaliar as suas agdes docentes.

Paralelo ao contexto de construc¢do e desenvolvimento do Ensino Superior no Brasil, o
cenario do ensino no curso de Administragdo vai se constituindo. Conhecé-lo ¢ essencial para
melhor compreensdo do professor administrador com formagao inicial em Administragdo.

A crise de 1929, enfrentada pelos Estados Unidos gerou reflexos, inclusive no Brasil,
que ndo podia mais contar com o seu principal comprador de café e, portanto, foi necessario
transferir os seus investimentos para outros setores da economia, como o bancario, o de
servigos € o comércio. Ademais, iniciaram-se os investimentos no ramo da industria, que
comegava a crescer no pais e se tornaria, pelos anos seguintes, o principal fator de
desenvolvimento (PINTO; MOTTER JUNIOR, 2012).

Esse panorama demandava por profissionais que estivessem preparados em varias
areas de especializagdo e em novos métodos de trabalho. Para Nicolini (2004, p. 7) “eram
necessidades criadas pelo crescimento economico, pelo desenvolvimento de infraestrutura
social e pela infraestrutura nascente de transportes, energia e comunicag¢des”.

A Era Vargas (1930-1945), governo que se caracterizou pela constru¢do de um estado
forte e interventor na economia, com destaque para a industrializagdo e o desenvolvimento do
pais foi um marco para o abertura das bases do Estado Administrativo no Brasil

(ROMUALDO, 2012; FAVERO, 2006; COELHO, 2006; NICOLINL, 2004).
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A industrializagdo intensificou o processo de urbanizagdo e impulsionou o Estado a
investir na industria de base nas politicas sociais, transporte, energia e infraestrutura de
comunicagdes. Com essas mudangas, conforme Coelho (2006, p. 14), “seguiram-se a criagdo
de ministérios, autarquias e sociedades de economia mista, transformando as fei¢cdes da
Administragdo Publica para o fomento do desenvolvimento econdmico-social”. Nessa
conjuntura a Administragdo desponta como atividade profissional e campo de ensino e

pesquisa:

No amago desse desponte do capitalismo industrial no pais ¢ da consequente
(re)estruturagdo ¢ expansdo estatal ¢ que a ciéncia da Administragdo
comegou a ganhar espago, importancia ¢ stafus como atividade profissional ¢
campo de ensino ¢ pesquisa. Dentre as marcas desse inicio de valorizagdo da
racionalidade administrativa, destacam-se¢ a criagdio no Instituto de
Organizagdo Racional do Trabalho (IDORT) ¢ do Departamento
Administrativo do Servigo Pablico (DASP), ambos introduzindo no Brasil os
principios de Administragcdo da escola classica; o primeiro na organizagdo
industrial ¢ o ultimo na maquina governamental (COELHO, 2006, p. 14)

Covre (1991, p. 59) enfatiza que a partir do contexto de desenvolvimento do pais
“foram estabelecidas, assim, as condi¢des e motivagdes para a criagdo de cursos com énfase
na geréncia cientifica que formassem a burocracia especializada requerida para o
desenvolvimento do pais”. Essas circunstancias deram motivos para que empresas € governo
demandassem por administradores que fossem capazes de produzir e gerenciar as grandes e

complexas organizagdes publicas e privadas. Nessa €época o ensino de Administragdo ocorria:

(...) por imitagdo dos conhecimentos basicos — os ensinamentos tayloristas,
fordistas ¢ weberianos, a atividade de teorizagdo ainda é extremamente
limitada ¢ a variancia na implementagdo do ensino € alta, devido a mistura
de campo de Economia ¢ Administragdo (NICOLINI, 2004, p. 8).

Depreende-se que o formato de ensino de Administragdo na época ocorreu dessa
maneira, tendo em vista que a conducgdo desses cursos tinham a frente profissionais como
contadores, engenheiros, advogados e economistas, e, portanto sofriam influéncias diversas
advindas da formacdo destes. Claro que outros fatores, por exemplo, o modo de trabalho dos
empresarios estrangeiros que estavam a frente das grandes organiza¢des também influenciava,
pois eles demandavam por profissionais de Administragdo e muitas vezes ditavam as regras
de trabalho em suas industrias.

Através do Departamento Administrativo do Servigo Publico (DASP), em 1944, foi

criada a Fundagdo Getulio Vargas (FGV) com o intuito de preparar pessoal especializado para
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a Administra¢do Publica e privada (NICOLINI, 2003). Na percep¢do de Pinto e Motter Junior
(2012), o objetivo da criagdo da FGV foi o de desenvolver pesquisa e ensino na area de
Administragdo. Ou seja, so a partir dai se inicia as preocupagdes com o ensino dessa area no
pais, pois antes o foco estava em ter profissionais formados em Administrag@o para atenderem
as crescentes industrias e esferas governamentais, enquanto que parece nao ter havido maiores
preocupacdes com relagdo a organizacdo, estruturacdo e funcionamento desses cursos.

No ano de 1948, por conta de um acordo de cooperagdo técnica entre Brasil e Estados
Unidos, alguns representantes da FGV realizaram visitas em IES dos EUA para conhecerem o
funcionamento dos cursos de Administragcdo. Dos encontros entre os representantes brasileiros
e os professores norte-americanos, nasceu, em 1952, a Escola Brasileira de Administragido
Publica (EBAP), no Rio de Janeiro, direcionada a formagdo de profissionais especialistas para
a Administrag@o Publica (NICOLINI, 2003).

Posteriormente, em 1954, a FGV criou a Escola de Administragdo de Empresas de Sao
Paulo (EAESP), que segundo Nicolini (2003, p. 9) “destinou-se a formar profissionais
especialistas nas modernas técnicas de geréncia empresarial, atendendo assim as expectativas
do empresariado local”.

O curso da EASP possuia duracdo de quatro anos, sendo os dois primeiros voltados as
disciplinas introdutdrias e instrumentais, predominantemente as ciéncias sociais, enquanto que
os outros dois anos eram compostos pelas disciplinas funcionais de Administragdo. Nessa
época, o ensino de Administragdo voltava-se a especializagdo, aspectos como
multifuncionalidade e administrador generalista ndo eram tratados (BERTERO, 2006).

Pinto e Motter Junior (2012) destacam que a EBAP foi a primeira escola de
Administragdo Publica do Brasil e da América Latina, enquanto a EASP contribuiu
expressivamente com a formagdo de novos administradores, sendo até hoje referéncia na area
de Administragéo.

Essa dindmica impulsionou o ensino de graduagdo em Administragdo em outras IES,
como na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) em 1951, na Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG) em 1952, na Universidade Federal da Bahia (UFBA) em
1959 e na Universidade de Sdo Paulo (USP) em 1964 (ALCADIPANI, BERTERO 2012;
NICOLINI, 2003). Portanto, a década de 1950 foi marcada por um expressivo avango na
oferta de cursos de Administragdo no Brasil.

No ano de 1959, o governo brasileiro e 0 americano firmaram um convénio instituindo
o Programa de Ensino de Administra¢do Publica e de Empresas, o qual beneficiou instituigdes

como a EBAP, o DASP, a EASP e ainda as Universidades Federais da Bahia (UFBA) e do
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Rio Grande do Sul (UFRGS). Percebia-se a necessidade de formar professores para o ensino
de Administragdo Publica e de empresas, visando dotar o governo e a area privada de técnicos
componentes para promoverem o desenvolvimento econdmico e social (NICOLINI, 2003).

Através do convénio de 1959, entre Brasil e EUA, professores americanos vieram
auxiliar na implementagdo dos programas de ensino e incorporaram, inclusive, o quadro
docente nos primeiros anos dos cursos de Administracdo, o que aconteceu até 1965. Bolsistas
brasileiros eram enviados aos EUA para cursarem pos-graduagdo e, posteriormente, formarem
o quadro de professores de Administragdo das Universidades Brasileiras. Um dos resultados
imediatos disso foi a criagdo dos cursos de Administracdo Publica da UFBA e da UFRGS
(FISCHER, 1993).

Com o exposto, fica claro que, somente a partir de 1959, realmente iniciaram-se as
preocupagdes com o preparo daqueles que seriam os docentes de Administragdo.
Primeiramente, tinha-se pressa em atender industrias e governo, posteriormente, em estruturar
os cursos de Administragdo e por ultimo, ¢ que foram desenvolvidas a¢des em relagdo aos
professores. O curioso € que, antes disso, como esperavam ter bons administradores sem
haver uma maior preocupagdo com o preparo daqueles que ensinariam os aprendizes de
Administragdo?

A formatagdo dos cursos de Administragdo no Brasil foi bastante influenciada pela
ciéncia administrativa aplicada nos EUA e também pelos professores brasileiros em sua
fun¢do docente (com formagdo inicial diversa da Administragdo), j& que ndo realizaram
cursos para formarem-se docentes de Administrag@o, apenas cursaram uma pos-graduagido no
exterior, onde os cursos eram voltados para as praticas norte americanas, conforme
evidenciado pelos autores anteriormente.

O Ensino Superior de Administra¢do vai se configurando e se estruturando — assim
como o Ensino Superior Geral — de maneira a atender as demandas mercadoldgicas do pais,
embora tenha havido a inten¢do de, através do intermédio do ensino de Administragéo,
preparar uma classe que pudesse ser capaz de conduzir as instancias governamentais e

administrativas do Brasil.

Curiosamente, o Brasil ¢ dos primeiros paises, além dos Estados Unidos, a
escolarizar a Administragdo, criando relativamente cedo escolas, cursos,
departamentos ¢ faculdades de Administragdo. O movimento pioneiro
comeca em S3o Paulo, para a Administragdo de negocios, ¢ no Rio de
Janeiro, para a Administragdo Publica (BERTEROQO, 2006, p. 4).
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Os primeiros cursos de graduacdo em Administragdo, os anos que compreendem as
décadas de 1950 e 1960, sofreram influéncia de profissionais de outras areas que eram
designados a ocupar cargos gerenciais, como contadores, engenheiros, advogados e militares
reformados. Isso refletiu, inclusive, na organizagdo do curriculo dos cursos, marcado por
conteidos de racionalizagdo de processos e arranjos logicos de estruturas organizacionais.
Ademais, estudava-se Administragdo baseado em generalizagdes através dos livros estilo
manual, a partir das formulagdes gerais ou recomendagdes praticas, precedidos em aspectos
gerais da doutrina administrativa dos classicos da nova ciéncia (MATTOS; CARVALHO,
1993).

Um aspecto que pode ter contribuido para essa forma de estudar Administragdo na
época, € que a sua area académica se fazia muito recente no pais. Praticamente ndo havia
estudos e pesquisas de Administragio em ambito nacional que pudesse dar suporte a este
ensino. Ademais, os cursos ainda tinham a sua frente os docentes que haviam sido preparados
a partir desses meios — os professores de Administragdo americanos — € que os traziam para
serem reproduzidos aqui.

Coelho (2006, p. 37) relata que por volta da década de 1960, os egressos da EBAP e
do DASP “sem direitos e prerrogativas para exercerem seu oficio e preocupados com o0s
contornos de seu mercado de trabalho — ocupado por bacharéis em economia e direito” se
uniram aos seus professores e criaram a Associagdo Brasileira de Técnicos em Administragio
(ABTA), que tinha como propdsito institucionalizar a profissdo de Administrador no Brasil.
Eles conseguiram, inicialmente, que o Governo Federal reconhecesse o curso de formacgdo da
EBAP, através do Decreto n® 1108, de 30 de maio de 1962.

Apos trés anos, a regulamentacdo da profissdo de Técnico em Administragdo ocorreu
através da Lei n°® 4.769/1965. O exercicio da profissdo ficou restrito aos bacharéis em
Administragdo Publica ou de Empresas e aos gestores atuantes (gestores com no minimo o
ensino secundario e cinco anos de atua¢do no campo profissional de administrador). Nicolini
(2003, p. 46) destaca que “este foi o primeiro precedente para a regulamentacdo e a posterior
expansdo do ensino de Administragdo no Brasil”.

Em 08 de julho de 1966, o Conselho Federal de Educagdo (CFE), através do Parecer n°
307/66 determinou o primeiro curriculo minimo do curso de graduagdo em Administragao,
sancionando finalmente a profissdo e o ensino de Administragdo no Brasil (COELHO, 2006).
O que legitimou cursos e diplomas e conferiu maior credibilidade ao processo educacional de

Administragdo (BUS; REINERT, 2007).
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Com a regulamentagdo da profissdo e ensino em Administragdo, além do ambiente
econdmico propicio e das inovag¢des tecnoldgicas por qual o pais passava, havia bastante
campo de atuacdo para esses bacharéis. Outro aspecto relevante da época foi a Reforma
Universitaria de 1968, que também propiciou a expansdo dos cursos de Administragdo de
empresas no Brasil (COVRE, 1991).

Embora a Reforma de 1968 tenha propiciado a expansdo dos cursos de Administragio
(COVRE, 1991), ¢ necessario destacar que também houveram consequéncias ndo tanto

positivas ao ensino de Administrag¢do, conforme descrito por Romualdo (2012):

A Reforma Universitaria de 1968, denominada Lei n°® 5.540, garante que o
Ensino Superior fosse oferecido por Instituicdes privadas ¢ a formagdo ¢
curriculo contemplam a ideia de maior aproximagdo entre Instituigdo de
Ensino Superior ¢ setor produtivo, com caracteristicas reducionistas como:
ensino de carater utilitarista, redugdo do tempo de formagdo, tendéncia de
formagdo técnica a partir dos modelos norte americanos ¢ outras
(ROMUALDO, 2012, p. 11).

O primeiro curriculo minimo para o curso de Administracdo ficou vigente até 1993,
quando o Parecer n°® 433/93 determinou reformulagdes para o curso, o qual contemplava
habilitagdes especificas. Os profissionais de Administracio da época estavam avidos por
mudangas, portanto era necessario ajustar o curriculo aos avangos das tecnologias e ciéncias
disponiveis, propiciando uma formagdo mais generalista (SILVA; FISCHER, 2008; BRAGA,
2011; NICOLINI, 2003). Presume-se, por conseguinte, que o ensino de Administragdo
daquelas décadas de 1950 e 1960, marcado por generaliza¢des, conduzido por manuais e
recomendagdes praticas, ndo mais caberia num ambiente de tantas mudancas.

Com a nova LDB n° 9.394/96 ficou determinado que todos os cursos de graduagdo
deveriam se basear pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs). As DCNs do curso de
Administragdo foram aprovadas pelo Conselho Nacional de Administragdo somente em
fevereiro de 2004, pela Resolugdo CNE/CES n° 01/2004 (SILVA; FISCHER, 2008).

As novas determinagdes propiciaram uma grande proliferacio de cursos de
Administragdo com variadas habilitagdes, como em turismo, marketing, agronegdcio,
comércio exterior, producdo e outros. Que na visdo de alguns autores como Grave (2002) e
Nicolini (2000), eram habilitagdes superficiais.

O Conselho Federal de Administracdo (CFA) juntamente com a Associagdo Nacional
dos Cursos de Graduagdo em Administracio (ANGRAD), no intuito de conterem o crescente

numero desses cursos com habilitagdo, encaminharam o pedido de retificagdo da DCNs do
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curso de Administragdo ao MEC, que os atendeu. A nova DCNs instituida, em 2005,
determinou a nomenclatura dos cursos para Bacharelado em Administragdo e alterou a
organizagdo curricular desses cursos, que ndo poderiam mais oferecer habilitagcdes nas
diversas areas (SILVA, 2006). As DCNs trouxeram uma nova configuragdo ao curso de

Administragdo, adaptando-o as novas demandas do pais:

As DCNs trouxeram novos parametros para o ensino de graduagdo em
Administragdo ¢ os cursos por todo o pais foram levados a promoverem
adaptacdes no projeto pedagogico para atenderem as novas exigéncias. Essas
mudangas foram uma tentativa de acompanhar as transformagdes produtivas,
tecnoldgicas € sociais que acometeram o mundo ¢ especificamente o Brasil,
em termos de estabilidade ¢ crescimento economico (OLIVEIRA;
LOURENCO; CASTRO, 2015, p. 16).

Os professores de Administracdo, principalmente, precisam estar cientes com relacdo a
essas diretrizes, conduzindo a sua fun¢do de maneira a atender ndo somente as determinagdes
legais, mas por ser imprescindivel que o mesmo conduza o seu trabalho em sintonia com as
novas demandas da sociedade contemporanea.

O cenario marcado pelas transformagdes produtivas as quais ocasionam em maior
abertura do mercado de trabalho e pelas mudangas nas politicas educacionais que facilitaram e
incentivaram a abertura de cursos superiores, principalmente na iniciativa privada,
oportunizaram um crescimento expressivo para o ensino de Administragdo (NUNES, 2007).

De acordo com o Ministério da Educacgio e do Desporto, em 1967 haviam 31 cursos
de Administragdo e, em 1973, passam a ser 177 cursos ofertados. Em continuidade com as
politicas de expansdo do Ensino Superior, no ano de 1980, existiam 245 cursos (NICOLINI,
2003). Segundo o INEP, em 1998, o pais ja contava com 549 cursos de Administragéo.

A ultima sinopse da Educagdo Superior realizada pelo INEP, de 2018, mostrou que o
Brasil possui 2.263 cursos de Administragdo, revelando que ainda hd um expressivo
crescimento da oferta de cursos no pais. Em se tratando dos cursos de Administra¢do em IES
publicas, houve um aumento de quase 85%, apenas do ano de 2004 (160 cursos) para o ano
2018 (295 cursos).

Oliveira, Lourengo e Castro (2015) alertam que um contingente significativo de cursos
de Administrag@o faz emergir questionamentos sobre o tipo de formagdo que esta sendo dada
aos discentes. Os autores enfatizam que historicamente os cursos de Administragdo tem
apresentado um resultado mediano nas avaliagdes do Ensino Superior realizadas pelo

Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) e dizem:
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Estes resultados medianos evidenciam que a expansdo quantitativa ndo tem
sido acompanhada de um alto nivel de ensino. Os estudantes ndo tem se
destacado no ENADE, ¢ as Instituigdes de Ensino Superior (IES) também
ndo tem oferecido cursos com diferencial suficiente para impulsionar o
ensino desta profissdo no pais (OLIVEIRA; LOURENCO; CASTRO, 2015,
p. 15-16).

O professor administrador com formag@o inicial em Administra¢do ¢ um dos grandes
responsaveis pela formacdo desses estudantes, o que torna fundamental refletir e trazer
discussdes e apontamentos sobre a relagdo desse professor com o seu trabalho e sobre as
perspectivas que o rondam.

Assim, o cenario do Ensino Superior de Administra¢do no Brasil € dindmico e tem se
expandido e desenvolvido exponencialmente desde o seu inicio no pais, fazendo-se repensar
sobre a pratica do professor administrador e, por conseguinte, a sua profissionalidade, a qual

esta envolta por desafios.

2.2 PERSPECTIVAS E DESAFIOS NA DOCENCIA DO ENSINO SUPERIOR

A docéncia no Ensino Superior esta envolta por questdes que vao desde as exigéncias
legais para o seu exercicio, passando pelas interferéncias do complexo contexto social,
cultural, politico e econdmico, na qual ela se insere e ¢ envolvida numa relagdo de interagdo
constante entre os seus principais atores, professor e aluno. Com isso, ha uma série de
normas, caracteristicas e demandas que permeiam o ser professor, apresentando-o num meio
envolto por desafios.

Quando se investiga sobre o que seriam as atribui¢des inerentes ao docente, tem-se a

partir da LDB n° 9.394/96 em seu art. 13, as seguintes incumbéncias:

I - participar da claboragdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de
€nsino;

I - elaborar ¢ cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagogica do
estabelecimento de ensino;

III - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperagdo para os alunos de menor
rendimento;

V - ministrar os dias letivos ¢ horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao plancjamentBo, a avaliagdo ¢ ao
desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a
comunidade (BRASIL, 1996).
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Mas, como bem pontuado por Almeida (2012), Veiga (2006) e Zabalza (2004), os
docentes do Ensino Superior vem desempenhando uma série de atribui¢des, além dessas
instituidas pela LDB, o que traz mais complexidade a profissdo docente e demanda por um

maior comprometimento por parte desse profissional. Para Almeida (2012),

a docéncia universitaria caracteriza-se por ser um conjunto de agdes que
pressupde elementos de varias naturezas, o que impde aos sujeitos por ela
responsaveis um rol de demandas, contribuindo para configura-la como um
campo complexo de agdo (ALMEIDA, 2012, p. 69).

Em convergéncia, Veiga (2006a) pontua que a docéncia incorpora fungdes que vem se

tornando mais complexas e abrangentes:

No sentido formal, docéncia ¢é o trabalho dos professores; na realidade, estes
desempenham um conjunto de fungbes que ultrapassam as tarefas de
ministrar aulas. As func¢des formativas convencionais como: ter um bom
conhecimento sobre a disciplina, sobre como explica-la foram tornando-se
mais complexas com o tempo ¢ com o surgimento de novas condigles de
trabalho (VEIGA, 2006a, p. 85).

O proprio tripé que abarca as Institui¢des de Ensino Superior, o ensino, a pesquisa € a
extensdo ja coloca o docente universitario na condi¢do de ter que assumir fungdes além do
ensino. Inclusive, para que ele consiga progredir na carreira, precisa fazer jus a esses aspectos
e em sua rotina de trabalho estar envolvido, por exemplo, com projetos de pesquisa e/ou
extensdo, fora da sala de aula. Para tanto, precisa elaborar projetos e submeté-los aos 6rgaos;
selecionar, orientar e acompanhar bolsistas e voluntarios; elaborar relatorios frequentes;

dentre outras atribui¢des que vao carregando a docéncia de complexidade.

(.) o que alguns chamaram de business (busca de financiamento,
negociagdo de projetos € convénios com empresas € instituigdes, assessorias,
participagdo como especialistas em diversas instancias cientificas, etc.). E as
relagGes institucionais (que sdo entendidas de diferentes maneiras: da
representagdo da propria Universidade nas inimeras areas em que € exigida
até a criagdo ¢ a manutengdo de uma ampla rede de relagdes com outras
Universidades, empresas ¢ instituigdes buscando reforgar o carater teorico ¢
pratico da formagdo ¢, em alguns casos, seu carater internacional)
(ZABALZA, 2004, p. 109).

A éarea de Administragdo, por exemplo, precisa estar alinhada aos horizontes que
permeiam o mundo organizacional em seu contexto. O professor deve levar para a sala de

aula a realidade do meio organizacional, inclusive o local em que a Universidade se insere, e
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isso muitas vezes envolve a necessidade de se estabelecer contatos, parcerias, convénios e
relagcdes com as organizagdes que a circundam (empresas, outras IES e escolas, institutos,
associagdes, etc.). Consequentemente, as demandas por parte desse docente universitario de
Administragdo se ampliam.

Com tantas atribui¢des ao docente e suas reconfiguragdes, Zabalza (2004) destaca que
o seu papel na atualidade caracteriza-se a partir de trés grandes dimensdes: a dimensdo
profissional, a dimenséo pessoal e a dimensdo administrativa.

A primeira, a profissional, de acordo com Zabalza (2004, p. 106) € a “que permite o
acesso aos componentes essenciais que definem a profissdo: quais sdo suas exigéncias
(retorno esperado pela atuacdo profissional)”. Envolve, portanto, aspectos como a construgio
da identidade profissional, os dilemas da profissdo, necessidades de formagao, dentre outros.

Quanto a segunda dimensao, a pessoal, conforme Zabalza (2004, p. 106), refere-se ao
“tipo de envolvimento e compromisso pessoal (...) problema de ordem pessoal que costuma
acompanhar o exercicio profissional (burn out, estresse, desmotivacdo, etc.), fontes de
satisfacdo e insatisfa¢do no trabalho, a carreira profissional”.

Em relag@o a terceira dimensdo, a administrativa, para Zabalza (2004, p. 106) € aquela
que situa o docente “diante dos aspectos mais claramente relacionados com as condig¢des
contratuais, com os sistemas de selecdo e promog¢do, com o0s incentivos, com as condi¢des
(carga horaria, obrigac¢des vinculadas ao exercicio profissional, etc.)”.

Almeida (2012) advoga a mesma caracterizacdo do papel docente, considerando a
dimensdo profissional, a dimensdo pessoal e a dimensdo organizacional, mudando apenas a
nomenclatura desta Gltima, mas que possui a mesma abrangéncia da dimensdo administrativa
considerada por Zabalza (2004).

Assim, o profissional docente esta envolto por influéncias e atribuigdes que estdo
relacionadas para além daquelas citadas no art. 13 da LDB n°® 9.394/96. Em sua fungdo, para
atender as demandas da atualidade, ele precisa fazer a conexdo entre os aspectos da sua
profissdo, da sua identidade e das condi¢des de trabalho.

A docéncia no Ensino Superior passou por um processo de amplia¢do do seu campo e
deve ser considerada mediante a visdo profissional, como uma atividade especializada, para
Veiga (2007, p. 33) “ela requer formagdo profissional para seu exercicio: conhecimentos
especificos para exercé-lo adequadamente ou, no minimo, a aquisi¢do dos conhecimentos e
das habilidades vinculadas a atividade docente para melhorar sua qualidade”.

A docéncia universitaria na perspectiva profissional ¢, também, considerada por

Masetto (2015), o qual infere que as competéncias especificas para a docéncia sdo: ser
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competente em determinada area de conhecimento, dominar a area pedagodgica e considerar a
dimensdo politica no ensino. Para Masetto (2015, p. 41), essas competéncias “poderdo se
revelar como fundamentais para que o professor possa exercer com profissionalismo sua
atividade docente”.

Fernandes (2012) pactua com as trés competéncias colocadas por Masetto (2015),
quando deixa claro que embora seja importante o docente universitario se aprofundar em seu

campo cientifico, dominando o contetdo da sua area de formagdo, € necessario:

(...) construir pontes que permitam travessias em outros campos de sua
pratica cotidiana, numa perspectiva dialética entre a dimensdo
epistemologica (a questdo do conhecimento), a dimensdo pedagogica (a
questdo de ensinar ¢ aprender) ¢ a dimensdo politica (a questio da escolha do
projeto de sociedade ¢ Universidade que se pretende) (FERNANDES, 2012,
p. 97).

Sobre a primeira competéncia, apontada por Masetto (2015), ser competente em
determinada area de conhecimento, trata-se do dominio dos conhecimentos basicos de uma
area especifica e experiéncia profissional de campo, o que para o autor pode ser alcangada
através dos cursos de bacharelado e com o exercicio profissional. Porém, para Masetto (2015)

esse dominio cognitivo € insuficiente, pois:

(...) exige-se de quem pretende lecionar que seus conhecimentos € suas
praticas profissionais sejam atualizados constantemente por /intermédio de
participagdes em cursos de aperfeigoamento, especializagdes, participagdo de
congressos, simposios ¢  intercambios com  especialistas, em
acompanhamento de revistas ¢ periddicos de sua especialidade, etc. Exige-se
de um professor, ainda, dominio de uma area de conhecimento especifico
mediante pesquisa (MASETTO, 2015, p. 31).

E relevante para a docéncia que o professor mobilize todo o seu conhecimento
adquirido em sua formag@o e na relagdo com os alunos, em favor da aprendizagem destes. O
docente deve estar atento a necessidade de reelaboragdo de seus conhecimentos, pois os
avangos tecnoldgicos e a velocidade das informagdes trazem novos contextos.

O docente precisa estar constantemente relacionando esses novos contextos as
situacdes praticas ligadas a area na qual os alunos estdo se formando. E importante a
experiéncia profissional por parte do docente em sua area de conhecimento e a busca de meios
que permitam a melhor integracdo entre os conhecimentos construidos na sala de aula junto

aos alunos e as experiéncias profissionais concretas vivenciadas por eles.
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Uma das fungdes do docente universitario, conforme Libaneo (2003, p. 09) € ser “um
profissional que tem conhecimento da pratica profissional referente ao curso, isto €, tem
dominio do saber da pratica profissional”.

Na verdade essa questdo do conhecimento da pratica profissional é complexa, na
medida em que para se compreender de fato a pratica, € necessario, principalmente, exercé-la.
Nem todos os professores de Administragdo, por exemplo, tiveram a oportunidade de exercer
a func¢io de administrador, pois adentraram logo na carreira académica, ficando a sua pratica
como administrador limitada a algumas atividades que possam ter exercido durante a
graduagdo, como em projetos de extensdo ou estagio, que na verdade nem podem ser
consideradas realmente como tal, pois ainda eram aprendizes. Com isso, principalmente esse
professor que ndo vivenciou o meio da Administragdo na pratica, tem diante da sua
profissionalidade docente o desafio de fazer os seus alunos compreenderem o que nem mesmo
ele exerceu.

Para a segunda competéncia, considerada por Masetto (2015, p. 32), o dominio da area
pedagdgica, o autor relata que este € “o ponto mais carente de nossos professores
universitarios (...) seja porque nunca tiveram oportunidade de entrar em contato com essa
area, seja porque a veem como algo supérfluo ou desnecessario para a sua atividade”.

Neste patamar, encontra-se o professor de Administragdo das Universidades Publicas,
que ¢ graduado em Administracdo, mas ndo teve a oportunidade do contato com a area
pedagdgica e ndo domina os aspectos que Masetto (2015) considera como o grande eixo do

processo ensino-aprendizagem, os quais sao:

(...) o proprio conceito de processo de ensino-aprendizagem, a concepgdo ¢
gestdo de curriculo, a integragdo das disciplinas como componentes
curriculares, a compreensdo da relagdo professor-aluno, a teoria ¢ pratica da
tecnologia educacional, a concepgdo do processo avaliativo e suas técnicas
de feedback, o plangjamento como atividade educacional ¢ politica.”
(MASETTO, 2015, p. 32)

Zabalza (2004, p. 108) considera os conhecimentos pedagdgicos importantes para a
qualidade da docéncia ao mencionar que, atualmente, se tem a evidéncia de que a docéncia
perpassa por desafios e exigéncias em que “sdo necessarios conhecimentos especificos para
exercé-la adequadamente, ou, no minimo € necessaria a aquisi¢do dos conhecimentos e das
habilidades vinculados a atividade docente para melhorar sua qualidade”. Vasconcelos (2012)
também enfatiza a relevancia da competéncia pedagodgica para o docente universitario quando

relata que:
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E da competéncia pedagdgica que surge, naturalmente, o comprometimento
com as questdes do ensino ¢ da educagio. E quando se trabalha a formagdo
pedagdgica do professor que se da a ele o tempo, absolutamente inseparavel,
para pensar a educagdo; seus objetivos, seus meios, seus fins, seu raio de
influéncia, seu envolvimento com a sociedade, seu compromisso com todos
os alunos que pela escola passam (VASCONCELOS, 2012, p. 31).

Para Isaia (2006), essa competéncia pedagogica envolve os seguintes aspectos:

(...) atividades e wvalores traduzidos em sensibilidade ante o aluno;
valorizagdo dos saberes da experiéncia; énfase nas relagbes interpessoais;
aprendizagem  compartilhada  (professores ¢ alunos); integracéo
teoria/pratica; e, também, o ensinar a partir do respeito a aprendizagem do
aluno (ISAIA, 2006, p. 76).

Muitos dos aspectos dos conhecimentos pedagogicos sdo desprezados pelo professor
de Administrag@o, o qual ndo teve essa formagdo especifica para a docéncia. Pessoni e Souza
(2011, p. 3) ao se referirem sobre o professor de Administragdo dizem que “¢ um técnico
preparando outro técnico sem as metodologias do ensino e da aprendizagem que asseguram a
assimilagdo do conteido planejado e mais que isso, sem atentar para os aspectos da
formagdo”.

Se por um lado muitos professores de Administragdo ndo vivenciaram a profissdo de
administrador — tendo em vista inclusive que para o ingresso na carreira docente ndo se exige
qualquer tempo de exercicio na area de formag@o — por outro, também, ndo tiveram a
oportunidade de vivenciar as praticas da docéncia nem mesmo durante a graduag@o, enquanto
aprendizes. Eles se quer puderam ter acesso aos diversos conhecimentos pedagogicos
enquanto graduandos, os quais sdo oferecidos nos cursos da area de educacéo, pois ndo consta
da grade curricular dos cursos de bacharelado as disciplinas ditas pedagogicas. O que torna
ainda mais desafiante ser um bom professor de Administragao.

Porém, Paiva (2005) acredita que existem meios nos quais os professores de

Administragdo compensam a auséncia dos conhecimentos pedagdgicos.

Mesmo ndo conhecendo a fundo a ciéncia da educagido ¢ nido se envolvendo
em discussGes sobre o ato de ensinar ¢ aprender, os professores de
Administragdo compensam suas deficiéncias pedagogicas ao longo do
tempo, pela consolidagdo de seus saberes experienciais (PAIVA, 2005, p.
118).
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E através da vivéncia cotidiana de sala de aula, do convivio nos diversos meios
académicos e troca de experiéncias e saberes com os colegas de profissdo que esse professor
pode amenizar a auséncia dos conhecimentos pedagdgicos no desenvolvimento da sua
profissionalidade docente.

A competéncia pedagogica configura-se como essencial ao ser docente no Ensino
Superior, porém, o que tem se apresentado nas Universidades ¢ um quadro composto por
muitos professores que se formaram nas mais diversas areas especificas por meio de cursos de
bacharelado, os quais ndo propiciam uma formagao pedagogica a esses bacharéis. O professor
de Administragdo que insere-se nesse meio, portanto, precisa buscar alternativas que o faca
compreender e se utilizar dos conhecimentos pedagdgicos em sua pratica, tornando-a mais
efetiva.

Quanto a terceira competéncia citada por Masetto (2015), a dimensdo politica no
exercicio da docéncia, deve ser considerada pelo docente, pois mesmo na fungio de professor
ele ndo deixa de ser um cidaddo, e que tem uma visdo de homem, de mundo, de sociedade, de
cultura e de educacdo. Essa visdo pode gerar influéncias na formagdo e no exercicio
profissional dos alunos. Segundo Masetto (2015, p. 41), “os alunos precisam discutir com
seus professores os aspectos politicos de sua profissdo e de seu exercicio na sociedade, para
nela saber se posicionar como cidadaos e profissionais”.

Esse pensar a docéncia incluindo-a na perspectiva politica, além da técnica e da
pedagogica, ¢ proposta por Corréa ef al. (2011, p. 85) quando relatam que a docéncia nio
“comporta apenas uma dimensdo técnica, mas pedagdgica e politica, ou seja, o dominio dos
saberes desses campos pode atuar como mola propulsora para o desenvolvimento do
compromisso social pelo docente”. Uma forma na qual o docente pode considerar a dimensdo
politica em seu exercicio € por meio do ensino para a cidadania.

Kerch (2017, p. 11-12) defende que o professor deve conduzir o ensino de
Administragdo baseado numa educagdo para a cidadania, o que possibilitard ao seu aluno que
desenvolva “o seu potencial humano e uma visdo politica necessaria para a vida em sociedade
(...) para que, a partir dai ele possa ser um agente de transformagdo social e ajude a construir
um mundo cada vez melhor e mais justo para todos”.

A pratica docente em si constitui-se de atos politicos. As decisdes sobre a forma de
ensino, a maneira de abordar determinado conteudo, os procedimentos didaticos, o tipo de
relacionamento com os alunos, todos esses aspectos, dentre outros, que envolvem a

profissionalidade docente sdo adotados pelos professores baseado em seus interesses,
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ideologias e crengas. A educacdo na perspectiva de um compromisso politico € considerada
por Mizukami ef al. (2002) quando ela fala das exigéncias para o atual professor:

Agora, exige-se do professor que lide com um conhecimento em construgédo
— ¢ ndo mais imutavel — ¢ que analise a educagdo como um compromisso
politico, carregado de valores <&ticos ¢ morais, que considere o
desenvolvimento da pessoa ¢ a colaboragdo entre iguais ¢ que seja capaz de
conviver com a mudanga € com a incerteza (MIZUKAMI er al., 2002, p. 12).

Dessa forma, a docéncia no Ensino Superior requer um professor que esteja envolvido
com os aspectos politicos que permeiam a sociedade, se insere e busque meios de conduzir os
seus alunos a um posicionamento critico e reflexivo diante desses aspectos, formando-os
como agentes sociais e culturais.

Referindo-se a formagdo do administrador, Aktouf (2005, p. 156) enfatiza que “a
formagdo em humanidades e o desenvolvimento de uma cultura geral contribuem igualmente
para a ativagdo da sensibilidade dos alunos, o que me parece pelo menos tdo importante
quanto a aquisi¢do de conhecimentos formais”. Ou seja, o professor administrador precisa
estar atento aos aspectos das humanidades e cultura geral em sua pratica docente.

E importante o professor administrador compreender sobre as necessidades
emergentes da sociedade, conhecer as culturas diversas e levar esses aspectos em
consideragdo para a docéncia. O futuro administrador deve ser capaz de perceber o papel
dessa profissdo para a sociedade, assim como, aprender sobre valores que o tornardo um
profissional ético, comprometido com o social e ndo limitado aos interesses do capital.

O professor deve adaptar suas praticas as novas exigéncias da sociedade, para isso ele
precisa, “no minimo de uma cultura geral mais ampliada, capacidade de aprender a aprender,
habilidades comunicativas, dominio da linguagem informacional, saber utilizar meios de
comunicagio e articular as aulas com as midias e multimidias” (LIBANEO, 2010, p. 10).

E necessario ao docente universitario ser consciente de que o seu conhecimento deve
ser constantemente reciclado, ter uma postura de professor que transforma e sabe pensar,
criticar, resolver problemas, refazer conceitos, questionar. Dessa forma, contribuindo em sua
atuag@o docente no contexto globalizado.

Frente a sociedade da informacdo, o autor Behrens (2012, p. 63) entende que os
educadores e/ou “os professores ja& ndo poderdo oferecer a seus alunos a mesma pratica
pedagdgica que foi oferecida a eles em sua formag@o. As inovag¢des e mudangas afetam toda a
comunidade, até mesmo, em especial, o meio académico”.

As IES tem valorizado as experiéncias e conhecimentos da area de formagao inicial

dos professores (administracdo, medicina, engenharia, etc.) acima dos conhecimentos da
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profissdo docente e seus aspectos: métodos e técnicas de ensino, conhecimento pedagogico e
outros. Espera-se que o profissional va adquirindo-os no futuro, no decorrer da sua atuacdo

docente.

Isso pode ser verificado quando um departamento consente ao seu docente realizar um
curso de pos-graduacdo, que o propdsito da pesquisa volta-se para sua area especifica e com

isso, de acordo com Fernandes (2012), o seu desempenho como docente fica:

sem uma reflexfo sistematizada, que traga sua pratica pedagogica como foco
de analise, como sujeito dessa mesma pratica (...) ndo se trata aqui de negar a
importancia de aprofundamento de seu campo cientifico, mas, sim, de

construir pontes que permitam travessias em outros campos de sua pratica
cotidiana (...) (FERNANDES, 2012, p. 97).

Até mesmo a legislagdo educacional néo estabelece qualquer critério de exigéncia com
relacdo aos aspectos da formacdo pedagogica, para o ingresso na docéncia do Ensino
Superior. A LDB cita em seu art. 66 que “a preparagdo para o exercicio do magistério
superior far-se-4 em nivel de pos-graduagdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado” (BRASIL, 1996), fazendo-se entender que ao cursar uma pds-graduagao,
preferencialmente em nivel strictu sensu, o docente estaria preparado para lecionar no Ensino
Superior.

No entanto, existem outras interpretacdes para esse artigo supracitado, autores como
Masetto (2015), Mantovani e Canan (2015), Pimenta e Anastasiou (2014) e Cunha (2000)
afirmam que a pos-graduag@o ndo forma de fato para a docéncia, deixando a desejar sobre a
formag@o pedagogica desse profissional.

Pimenta e Anastasiou (2014, p. 153), referindo-se ao art.66 da LDB, afirmam que “a
docéncia no Ensino Superior serd preparada (e ndo formada), preferencialmente, nos
programas de pos-graduagdo s#rictu sensu”. As autoras ainda argumentam que esses
programas sdo direcionados para a formagdo de pesquisadores em campos especificos, e ndo
para a formacgdo de professores, ou seja, “permanecem estes sem condigdes institucionais de
se formar na docéncia” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 154).

Cunha (2000) coaduna com Pimenta e Anastasiou (2014) ao tratarem dos cursos de

pos-graduagdo strictu sensu.

(...) os programas de mestrado ¢ doutorado estdo organizados a partir da
perspectiva que concebe a docéncia como atividade cientifica, em que basta
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o dominio do conhecimento especifico ¢ o instrumental para a producdo de
novas informagdes para que se cumpram seus objetivos (...) a formagdo do
professor universitario se ergue atualmente sobre atividades de pesquisa
(CUNHA, 2000, p. 45).

Ainda, quando os cursos de poés-graduagdo ofertam disciplinas de formagéo
pedagdgica, Mantovani e Canan (2015, p. 140) afirmam que “(...) essas disciplinas ndo dao
conta do preparo especifico para a docéncia, uma vez que estes cursos estdo muito mais
focados no desenvolvimento do conhecimento e do preparo de pesquisadores”.

No caso da pds-graduagdo em Administragdo, para Fisher (2006, p. 194), “todos os
programas tém disciplinas voltadas a formag¢do do pesquisador. Ainda assim, muito poucos
tém disciplinas e outras praticas voltadas a formagéo do professor”.

Mesmo quando se oferece uma disciplina voltada aos aspectos da formagao e pratica
do professor nas pos-graduagdes, ainda assim, a carga horaria de apenas uma disciplina ¢
insuficiente para se abranger tantos aspectos essenciais para a boa condugao desta fungio.

Cada dia se formam mais mestres em Administragdo e grande parte desses alunos
tornam-se professores em IES, com pouca ou nenhuma dedicagdo a pesquisa. Os cursos de
pos-graduagdo primam pela produgdo intelectual, inclusive discente, pois precisam atender as
normas dos oOrgdos que os avalia (MEC/CAPES) e ndo ofertam disciplinas ou estadgios
voltados a formagdo docente, o que evidencia uma formagdo metodologica voltada as
questdes que permeiam a pratica da pesquisa (PATRUS; LIMA, 2012).

Dessa maneira, se os cursos de pos-graduagdo, inclusive os de Administragdo, tém
como foco principal a pesquisa e os conhecimentos das areas especificas, a formagdo
pedagogica dos professores de Administracio vai depender da sua conscientizagdo, da
importancia e do seu interesse em apropriar-se dos conhecimentos pedagdgicos. Embora, isso
devesse fazer parte das politicas institucionais das IES, tendo em vista, que estas deveriam
oferecer possibilidades para uma formagao continuada de seus docentes.

Ademais, embora haja consciéncia e interesse do professor de Administragdo para
busca por conhecimentos pedagogicos, o mesmo ainda vai se deparar com a escassez de
tempo para dedicar-se a tal aprimoramento, pois como ja enfatizado anteriormente, tem-se
exigido uma carga enorme de responsabilidades e atribui¢gdes ao professor do Ensino
Superior. Esse ¢ mais um motivo para que as instancias governamentais € sociais repensem
sobre maneiras de qualificar os professores bacharéis para uma pratica docente eficaz.

A formacdo docente ndo deve ser considerada com sua abrangéncia envolta apenas

pelas questdes das disciplinas e os atributos pessoais do professor, ela deve ser compreendida
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na oOtica dos conhecimentos pedagogicos, mas também, como um meio que desperte a busca
por melhorias sociais e trabalhistas, e ainda como agente de novos modelos relacionais na
pratica da formacdo e das relagdes de trabalho (IMBERNON, 2004).

Conduzido pela formagdo, o professor deve perceber e compreender o que estd no
entorno da IES, de maneira que o mesmo seja capaz de despertar em seus alunos, através de
uma visdo critica e reflexiva, o interesse em realizar intervengdes nos diversos meios da
sociedade que possam vir a contribuir com o meio social e politico, independente da area de
atuagdo profissional que vierem a exercer.

Essa formacgdo que vai além da busca pela aquisicdo de competéncias especificas,
propde, segundo Donato (2007), a transtormagdo das relagdes do professor e das suas formas

de pensar, sentir e atuar.

Supde adotar novas atitudes diante do fazer educativo, da inser¢do
institucional ¢ da fungdo social, de modo tal que o profissional universitario
se converta em profissional da docéncia, portador de uma atitude reflexiva ¢
autogestora, que baseada na analise critica, possa contribuir para a
transformagdo educativa (DONATO, 2007, p. 130).

Além da formacgdo inicial, o processo de formagdo do docente universitario percorre a
denominada formagdo continuada ou permanente, a qual Alarcdo (2003, p. 100) a concebe
como “um processo dindmico por meio do qual, ao longo do tempo, o professor vai
adequando sua formagdo as exigéncias de sua atividade profissional.” Essas exigéncias para a
formacgdo docente estdo alicercadas na compreensdo de um profissional auténomo, atuante

numa sociedade permeada por mudangas.

Em uma sociedade democratica, ¢ fundamental formar o professor na
mudanga ¢ para a mudanga por meio do desenvolvimento de capacidades
reflexivas em grupo, ¢ abrir caminho para uma verdadeira autonomia
profissional, ja que a profissdo docente precisa partilhar o conhecimento com
o contexto (IMBERNON, 2004, p. 18).

Segundo Behrens (2012), para esse profissional contextualizado € essencial uma
formacgdo continua fundamentada na reflexdo sobre a e na agdo docente, onde esse processo
reflexivo indica caminhos para superar o “fazer pelo fazer” e direciona o “saber por que
fazer”. Quando se reflete sobre as a¢des docentes e enquanto elas ocorrem ¢ possivel uma
melhor compreensdo das razdes, que direcionam o fazer e gera-se uma continuidade no

processo da formacdo docente.
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Seguindo essa mesma proposta, Pimenta (2005, p. 28) propde que a formagdo
continuada deve ter como principio “refletir na a¢do, sobre a ac¢do e sobre a reflexdo na agdo”.
Ou seja, a formacdo se da através de um processo continuo, deve ser pensada inicial e
continuamente.

Atitudes de reflexdo permitem que escola e professores mantenham sua fungdo para
com a sociedade, ajudando na resolugdo de problemas. Consoante, Alarcdo (2003, p. 45) diz
que “na escola, e nos professores, a constante atitude de reflexdo manterd presente a
importante questdo da fungdo que os professores e a escola desempenham na sociedade e
ajudara a equacionar e resolver dilemas e problemas”.

Estudiosos sobre a docéncia como: Alarcdo (2011), Zeichner (2008), Pimenta (2005),
Imbernén (2004), Contreras (2012), Freire (1996), Shon (1995) e Novoa (1995) abordam
sobre os aspectos da reflexdo na profissao, evidenciado a necessidade do professor ser capaz
de refletir sobre a sua préatica, conduzindo as suas ag¢des de acordo com a realidade em que se
insere.

Shon (1995) defende a formagdo do professor reflexivo, centrada na ideia de reflexdo
na acdo. A pratica reflexiva seria uma forma do professor questionar as suas a¢des de ensino,
com a oportunidade de retorno e revisdo dos acontecimentos e praticas anteriores. Nessa
autorreflexdo o professor busca explicagdes das suas praticas.

Dialogando com Shon (1995), Contreras (2012, p. 108) defende que a reflexdo da
pratica por parte do docente acontece em situa¢des nas quais as técnicas ndo sdo capazes de
resolver. Com isso, ele “necessita refletir, confrontar seu conhecimento pratico com a situagao
para qual o repertorio disponivel de casos ndo lhe proporciona uma resposta satisfatoria”.

Nesse sentido, Freire (1996, p. 165) afirma “é pensando criticamente a pratica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”. Para o docente sem formagdo
pedagdgica, como ¢ o caso do professor administrador com formagdo inicial em
Administragdo, a reflexdo das suas a¢des em sala de aula, a analise das consequéncias dessas
acdes no processo de ensino-aprendizagem entre ele e seu aluno, sdo atitudes que permitem
melhorar a sua pratica docente futura, assim como exercé-la de maneira mais consciente.

Para Alarcdo (2011, p. 44), “o professor reflexivo baseia-se na consciéncia da
capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo € ndo como
mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores”. Assim, frente a situagdes incertas
e imprevistas, o profissional atua de forma inteligente e flexivel, situada e reativa.

A reflex@o sobre a propria pratica pode ser entendida, inclusive, como condi¢do de

formacgdo e de desenvolvimento profissional. A pratica por si s6 ndo gera conhecimento. A
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reflexdo na pratica, e sobre ela, vai contribuir para novas formas de atuagdo docente,
individual ou coletivamente; neste ultimo caso, quando ha espago institucional para tanto
(ISAIA, 2006).

Um dos entraves para o professor de Administragdo apropriar-se da pratica docente
reflexiva, se encontra nos referenciais epistemologicos da ciéncia administrativa. Para Paiva
(2005, p. 115), “os administradores, formados dentro de uma logica tecnicista, expdem o
dilema entre as concep¢des epistemoldgicas da Administragdo e do conceito de professor
reflexivo”.

Isso ocorre, primeiramente, porque a racionalidade técnica elimina o pensamento
critico do professor e, em segundo, porque esse professor acaba pensando a sua pratica
docente relacionando-a com a ciéncia administrativa, o que acarreta em respostas técnicas
para o que na verdade tem carater subjetivo e qualitativo (PAIVA, 2005).

Mesmo diante do entrave para refletir a pratica docente, a adog¢do da pratica reflexiva
entre os professores de Administracdo pode “produzir uma mudanga extremamente necessaria
e salutar, aproximando-os de uma pratica profissional partilhada e conduzida para a criagdo de
saberes proprios as necessidades do ensinar e aprender em Administracdo” (PAIVA, 2005,
p.121). Ou seja, a medida que refletem juntos sobre suas agdes, constroem saberes da pratica
do ensino de Administragdo.

O professor de Administracdo que teve uma formacao inicial baseada, principalmente,
na racionaliza¢do técnica e, por isso, aprendeu a conduzir parte do trabalho baseado,
fundamentalmente, na reproducio de modelos j4 existentes e de sucesso. E preciso se
desprender dessa perspectiva mais racionalista e se permitir, em sua jornada docente, analisar
as suas acOes e decisdes com criticidade, para assim o seu processo de formagdo e
desenvolvimento docente ser mais consciente e progressivo. A reflexdo o permitira aprender e
crescer como professor.

Garcia (1992, p. 61) percebe a importancia do compartilhamento de opinides e
experiéncias entre os docentes, pois o trabalho em conjunto permite a elucidacdo de questdes
ndo percebidas individualmente, “os professores reflexivos necessitam de comunicar e
partilhar suas ideias com os outros colegas, o que sublinha a importancia das atividades de
trabalho e de discussdo em grupo”.

Na verdade, muito se discute sobre a necessidade de preparo e formagdo eficiente do
docente, porém ndo sdo proporcionados a esses profissionais momentos de reflexdo sobre a
situacdo enfrentada pelo mundo e pela educag@o. Isso tem se refletido na sua pratica dentro da

Universidade, e, perceptivel na sala de aula.
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Cunha (2005) e Behrens (2012) propdem que se desenvolvam projetos com o0s
docentes, de maneira que possam ter a oportunidade de trabalhar coletivamente,
compartilhando suas praticas e que possam refletir em conjunto.

Para Cunha (2005, p. 109) “quando existe uma estrutura de apoio ligada a um projeto
pedagogico institucional, ha muito mais possibilidades de ampliagdo do trabalho”. Ela
também enfatiza que o trabalho coletivo, reforca “a possibilidade éxito das iniciativas
individuais, a possibilidade da partilha, da troca de experiéncia, de reflexdo conjunta,
realimenta a disposi¢do do professor que se dispde a fazer a ruptura com a pratica pedagogica
dominante”.

Behrens (2012, p. 67) também sugere o desenvolvimento de “projetos que envolvam
os docentes em encontros com espago para que possam colocar suas dificuldades e coletivizar
seus €xitos”. Salienta a importancia da presenca de pedagogos nesses momentos de reflexdo
coletiva, visando instigar os docentes universitarios a refletir sobre sua pratica e, a0 mesmo
tempo, propiciar discussdes das teorias pedagdgicas que embasem a pratica docente.

Como os professores bacharéis ndo tem uma formac¢do pedagogica, acabam
apresentando dificuldades durante a docéncia e o seu processo de desenvolvimento
profissional ocorre bastante através da troca de experiéncias com os seus colegas de trabalho,
mesmo que esta seja uma profissdo que se construindo de fato muito na individualidade.

Porém, quando existe o compartilhamento de pensamentos, ideias e experiéncias entre
professores, ocorre a construgdo e/ou evolugdo de saberes entre os mesmos, pois ali eles irdo
refletir de maneira coletiva. As IES, portanto, precisam desenvolver a¢des que propiciem
encontros constantes entre os seus docentes, para contribuir com a formagdo continuada
destes e ndo deixar essa questdo por conta de cada um.

Os autores: Pimenta e Anastasiou (2014), Franco (2013), Behrens (2012), Pimenta e
Almeida (2011), Imbernén (2004), Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003), Alarcdo (2001) e
Perrenoud (2000) defendem que para a formagdo docente propde-se, também, o preparo do

professor como pesquisador ou investigador da sua propria pratica.

Formar para ser professor investigador implica desenvolver competéncias
para investigar na, sobre ¢ para a agdo educativa ¢ para partilhar resultados ¢
processos com os outros, nomeadamente com os colegas (...). Ser professor-
investigador €, pois, primeiro que tudo ter uma atitude de estar na profissido
como intelectual que criticamente questiona ¢ se questiona (ALARCAO,
2001, p. 6).
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E preocupante o professor que nio se questiona sobre as razdes implicitas as suas
decisdes educativas e ao fracasso dos alunos, que ndo considera os seus planos de aula como
pressupostos a serem evidenciados ou ndo, que ndo seja critico ao interpretarem as propostas
didaticas, que recebe e que ndo conteste sobre as fun¢des da escola e como elas estdo sendo
desempenhadas. Esse professor deve inclusive ter a capacidade de diante de um contexto
adverso “se questionar intencional e sistematicamente com vista a sua compreensdo e
posterior solugio” (ALARCAOQ, 2001, p. 6).

A partir desses questionamentos sobre os aspectos da sua pratica docente, o professor
tem a oportunidade de refletir criticamente sobre as suas a¢des, na medida em que busca
alternativas para a solugdo das diversas intercorréncias, que podem acontecer no ambiente
educacional. Isso permite a aquisi¢do de novos conhecimentos e uma melhor compreensio do
contexto que o cerca.

O professor pesquisador também permite aos seus alunos que aprendam sozinhos por

meio da pesquisa, conforme Malusé (2003):

Um educador pesquisador tem maior oportunidade de despertar em seus
alunos a curiosidade pelos segredos da vida ¢ do mundo. Por meio desse
espirito de descoberta constante, o professor podera fazer com que os
educandos percebam a inexisténcia de respostas exatas em que os conceitos
possam ser alterados em fragoes de segundos, mediante novas descobertas.
Agindo dessa forma, o professor tera maior chance de desenvolver em seus
alunos a capacidade de aprender por conta propria, através da pesquisa
(MALUSA, 2003, p. 148-149).

A cada geragdo universitaria esses preceitos por Malusa (2003) ficam cada vez mais
dificeis na pratica, visto que os universitarios da atualidade, influenciados pelos avangos
tecnologicos, tornam-se pessoas que buscam respostas prontas e imediatas, e seres menos
pensantes e com capacidade critica limitada. No entanto, trazer a pesquisa para sala de aula
ndo ¢ algo muito consensual, tendo em vista que, por sua histéria, essa pratica esteve

organizada por meio de pressupostos tecnicistas, onde:

A pratica docente ¢ uma sucessdo de procedimentos metodologicos
previamente prescritos ¢ plangjados ¢ que devem ser executados pelo
professor (..) uma situacdo que independe do sujeito que a realiza,
organizada pela sequéncia de fazeres, que o professor deve adquirir de fora
para dentro (...) o aluno ¢ neutro, sem reagdes, € que aprendera por ouvir ¢
fazer o que o professor solicita. (FRANCO, 2011, p. 162-163)
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Essa percepcdo da pratica docente ¢ arraigada pela racionalidade técnica que, embora
ainda presente em muitos espagos universitarios, parece estar ultrapassada, pois a atividade
pratica docente abrange aspectos além da sala de aula e ocorre inserida num contexto
sociocultural, demarcado por condi¢des institucionais, das quais o docente precisa considerar
em sua pratica.

Com essas circunstancias, ¢ essencial que o docente estruture a pesquisa em sua
pratica, e aliada a extensdo tem possibilidades de “produzir novos significados para a
formac@o de futuros profissionais. Essa pratica integrada tem mais condigdes de mobilizar os
saberes coletivos, dos alunos e dos docentes (FRANCO, 2011, p. 166). Desse modo, a
pesquisa no ensino possibilita o desenvolvimento de professores e alunos mais criticos,
compreensivos e resolutivos em relagdo ao contexto educacional.

Um outro aspecto relevante para a formagao do professor universitario e que tem sido
discutido nos estudos da docéncia pelos autores: Dias e Ramalho (2015), Pimenta e
Anastasiou (2014), Vasconcelos (2012), Masetto (2012), Zabalza (2004) e Freire (1996)
refere-se a necessidade desse profissional ter compromisso com o processo de ensino-
aprendizagem, que envolve professor e aluno.

Para Azzi (2005, p. 56), “qualificado € o professor que possui conhecimento e o saber
pedagdgico e tem compromisso com o processo de ensino-aprendizagem”. A junc¢do do uso
do termo ensino-aprendizagem ocorre em fun¢do da crenga de que o ensino s6 acontece de
fato quando hé aprendizagem, assim os termos ndo podem ser compreendidos separadamente,

pois sdo complementares. Freire (1996) considera que ndo existe o ensinar sem o aprender:

Nio temo dizer que inexiste validade no ensino que ndo resulta de um
aprendizado em que o aprendiz ndo se tornou capaz de recriar ou de refazer
o ensinado, em que o ensinado que nio foi aprendido ndo pode ser realmente
aprendido pelo aprendiz (FREIRE, 1996, p. 26).

Se o processo de ensino-aprendizagem € vivenciado de forma auténtica, resulta-se
numa experiéncia percebida na totalidade: politica, ideoldgica, gnosiologica, pedagogica,
estética e ética. E um processo que no esta condicionado a transmissdo de conteudo, mas ao
contrario, na verdadeira aprendizagem, em que o aluno transforma-se em real sujeito na
construg¢do do saber ensinado. Considera-se o aluno como individuo inacabado e sujeito da
sua propria historia, que permanece numa construgdo constante, portanto, ndo ¢ determinado

(FREIRE, 1996).
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Em convergéncia, Zabalza (2004) defende que o ato de ensinar vai além da condugio
dos conteudos através de demonstragdo, explicacdo e argumentago; e que ao se falar sobre o
ensino € necessario reportar-se ao processo de aprendizagem, pois “ensinar ¢ administrar o
processo completo de ensino-aprendizagem que se desenvolve em um contexto determinado,
sobre certos conteudos especificos, junto a um grupo de alunos com caracteristicas
particulares” (ZABALZA, 2004, p.123).

O ensino ¢ um reflexo das aprendizagens que o professor carrega durante a sua
trajetoria de vida, compreender como ocorre o processo ensino-aprendizagem permite
desenvolver a sua profissionalidade docente de maneira mais consciente e construtiva. O
objetivo central da formacgdo do aluno deve ser a aprendizagem. Ao invés do professor, ao
preparar uma aula, se questionar sobre o que ensinara a seus alunos, deve pensar na verdade
em relagdo ao que esses alunos precisam aprender para tornarem-se cidaddos profissionais
competentes na sociedade contemporanea (MASETTO, 2012).

Mais uma vez percebe-se a relevancia do professor considerar em sua pratica docente
as condigdes do ambiente que o cerca. Ao invés de, limitar-se em apenas seguir,
criteriosamente, os conteudos propostos para as disciplinas, ele deve buscar maneiras de
trabalha-los conjugando com a realidade social, por exemplo, desenvolvendo projetos com os
alunos junto as comunidades ou institui¢cdes, levando para sala a realidade do seu bairro,
cidade ou pais, a probabilidade de uma aprendizagem eficaz seria bem maior para ambos,
professor e aluno.

Masetto (2003) recomenda que a énfase no ensino deve ser substituida pela énfase na
aprendizagem e que haja comprometimento com o desenvolvimento do aluno ndo apenas em

relagdo aos aspectos técnicos, mas em sua totalidade.

A énfase na aprendizagem como paradigma para o Ensino Superior alterara
o papel dos participantes do processo: ao aprendiz cabe papel central de
sujeito que exerce as agdes necessarias para que acontega sua aprendizagem
— buscar as informagdes, trabalha-las, produzir um conhecimento, adquirir
habilidades, mudar atitudes ¢ adquirir valores. Sem duvida, essas agdes serdo
realizadas com os outros participantes do processo: os professores ¢ os
colegas, pois a aprendizagem ndo se¢ faz isoladamente, mas em parceria, em
contato com o outro ¢ com o mundo. O professor tera substituido seu papel
exclusivo de transmissor de informagdes para o de mediador pedagogico ou
de orientador do processo de aprendizagem de seu aluno (MASETTO, 2003,

p. 83).

Em concordancia, Dias e Ramalho (2015) defende que o docente deve tirar o foco de

sua acdo do ensino para a aprendizagem do aluno ja que sua tarefa vai além de ensinar, mas
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realiza-la de maneira que o aluno aprenda. Com isso, o docente inclusive vai aprendendo a
ensinar na medida que, ao invés de, preocupar-se apenas com o que ensinar, ele também dar
relevancia ao como ensinar. E preciso entender do processo de constru¢io de saberes e
conhecimentos por parte do aluno; “ser critico, reflexivo, pesquisador, criativo, inovador,
questionador, articulador, interdisciplinar e saber praticar efetivamente as teorias que propde a
seus alunos. E preciso saber o que, a quem, como, para que ensinar” (DIAS; RAMALHO,
2015, p. 38).

O cenario atual exige que a missdo do docente como transmissor de conhecimentos
seja substituida pelo docente facilitador da aprendizagem dos seus alunos. Hoje € possivel
acessar o conhecimento e informagdes por muitos meios — livros, internet, documentos
diversos — mas a decodificag@o, assimila¢do e melhor aproveitamento dessas informag¢des na
pratica profissional so acontece quando o professor centra sua agdo na aprendizagem
(ZABALZA, 2004).

Presume-se, portanto, com o exposto, que quando o professor tem o compromisso com
o ensino-aprendizagem e consciéncia de que o objetivo maior da formagdo do aluno € a sua
aprendizagem, ele acaba por exercer uma pratica docente mais concreta.

No que se refere a compreensdo do professor, como um profissional que tem
compromissos para além da sala de aula, pois, inclusive, atua como um agente social, os
teoricos Candau (2014), Pimenta e Anastasiou (2014), Almeida (2012), Alarcdo (2003),
Chaui (2003), Cunha (2000) e Sacristan (1999) afirmam a necessidade que o processo
formativo considere os aspectos socioculturais do contexto em que ocorre o ensino.

O trabalho docente e a formacgdo de professores ndo devem estar desvinculados do
contexto sociocultural em que estdo imersos. Vive-se uma crise generalizada, com o
surgimento de novos paradigmas no panorama politico-social, cientifico, cultural e ético, que
demanda por uma ressignificacdo do sentido da educacédo e, por consequéncia, do professor.
Este precisa ser capaz de rever seus saberes, valores e praticas educativas, tornando-se capaz
de apropriar-se da complexidade das sociedades multiculturais e desiguais em que esta
imerso, sendo assim um agente sociocultural (CANDAU, 2014).

Diante dessa perspectiva, para recriar o espaco educacional com uma identidade
contemporanea ¢ necessario uma redefini¢do da funcdo do professor. Por isso, Candau (2014)

define, os professores agentes socioculturais como,

profissionais que exercem uma fun¢io mobilizadora do crescimento pessoal
¢ social que desafiam seus alunos a ampliar horizontes ¢ experiéncias, a
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dialogar com diversos conhecimentos ¢ sentidos, a desenvolver valores e
praticas sociais, a reconhecer os diferentes atores presentes no seu dia a dia,
a valorizar as diferengcas combatendo toda forma de preconceito ¢
discriminagdo, assim como a construir vinculos interpessoais significativos
com diferentes atores (CANDAU, 2014, p. 41).

Em consonancia, Cunha (2000) defende que a docéncia precisa considerar o contexto
no qual estd inserida, refletindo numa nova profissionalidade do professor, para que as

informagdes transmitidas sejam absorvidas com sucesso.

Defendemos que a agdo de ensino ndo pode se isolar do espago/tempo onde
se realiza, pois esta ligada de maneira intensa a determinagdes que gravitam
em torno dela. Essa premissa recoloca a profissionalidade do professor. Ele
ndo mais representa o tradicional transmissor de informagdes e
conhecimentos — agdo quase em extingdo em fungdo da revolugdo
tecnoldgica —, mas assume uma nova profissionalidade de carater
interpretativo, sendo uma ponte entre o conhecimento sistematizado, os
saberes da pratica social ¢ a cultura onde acontece o ato educativo (...)
(CUNHA, 2000, p. 48).

Em se tratando dos aspectos da cultura, Aktouf (2005) acredita que perante as
responsabilidades que recaem sobre o administrador para com a sociedade, o professor de
Administragdo deve considerar a cultura geral para si e em seu ensino. Com a inten¢do de ndo
se tornarem profissionais imitantes, e sim abertos aos novos saberes, os novos professores de

Administragdo, conforme Aktouf (2005),

(...) deverdo ter uma grande cultura geral. O professor de Administragdo tem,
na verdade, a responsabilidade de formar pessoas que vdo tomar decisdes
que trazem consequéncias para a natureza, para os seres humanos ¢ para o
futuro de nos todos. Essa responsabilidade ndo poderia ser plenamente
assumida sem uma grande cultura geral (AKTOUT, 2005, p. 158)

Um mundo no qual se propaga que o tempo vale dinheiro, se estimula o consumo
desenfreado e se evidenciam os desejos humanos acima das necessidades do meio ambiente.
Um cenario propicio para que individuos ajam de acordo com os interesses proprios em
detrimento dos outros. Alunos de Administragdo estario a frente das organizagdes que
influenciam diretamente essas questdes.

O professor administrador tem grande responsabilidade de ensina-los sobre os
aspectos sociais, culturais, politicos e éticos, fazé-los perceber as reais necessidades desse
mundo tdo individualista, diversificado e desigual, formando futuros administradores

conscientes e questionadores de cada realidade.
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Assim, a docéncia universitaria caracteriza-se por ser um conjunto de agdes que
pressupde elementos de varias naturezas, o que impde aos sujeitos, por ela responsaveis, um

rol de demandas, contribuindo para configura-la como um campo complexo de agdo.

2.3 ALGUMAS CONSIDERACOES

A partir do que foi apresentado e discutido, revisando os objetivos propostos para esta
sessdo, infere-se que conhecer um pouco sobre o desenvolvimento do Ensino Superior Geral e
de Administragdo no Brasil € essencial para uma melhor compreensao do contexto historico e
social do docente administrador.

Com o passar dos anos a docéncia no Ensino Superior tem assumido, ou na verdade
tem sido imposta a ela, uma série de atribui¢cdes que demandam do professor atributos que
ultrapassam o saber sobre os conhecimentos especificos de cada 4rea. E necessario para a
docéncia universitaria que se desenvolva os conhecimentos pedagogicos e a dimensio politica
em sua pratica docente.

A docéncia no Ensino Superior € uma profissdo, a qual requer um processo formativo
que envolva o docente em aspectos, tais como: reflexdo individual e coletiva, formagdo
continuada, ensino com pesquisa, conhecer o processo de ensino-aprendizagem e consciéncia
sociocultural. O professor administrador precisa envolver-se com esses aspectos, 0s quais
muitas vezes nem sdo conhecidos por ele.

Nesse contexto, o professor administrador, o qual nio teve uma formagdo voltada
especificamente para a docéncia, tem diante de si um cenario envolto por desafios e deve
assumir a docéncia com profissionalidade.

Para uma melhor compreensdo do ser professor administrador, € essencial conhecer
sobre os saberes docentes que envolvem a sua profissionalidade. Portanto, serdo abordados no
capitulo seguinte os principais conceitos e abordagens que norteiam a profissionalidade e os

saberes docentes.
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3 DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR: PROFISSIONALIDADE E SABERES
DOCENTES

Na sessdo anterior foi apresentado e abordado os aspectos gerais da docéncia
universitaria, destacando o contexto historico e social que envolve o professor administrador,
um profissional que teve a sua formagao voltada para ser um administrador, mas que tornou-
se um professor. Assim, € relevante que esse professor administrador compreenda os aspectos
que envolvem a sua profissionalidade docente e os saberes que a fundamentam, para que o
mesmo possa exercer uma educacio efetiva. E essencial perceber as especificidades que o
caracteriza e o torna professor, entender sobre as praticas e valores da fun¢do docente. Ainda,
¢ preciso que esse professor administrador tenha consciéncia dos saberes elementares a sua
pratica docente. A partir disso, decorreu a necessidade de se compreender sobre a
profissionalidade e os saberes docentes, visando perceber os seus reflexos na formagdo e
pratica do professor administrador.

Para tanto, esta sessdo objetiva descrever e discutir sobre a profissionalidade e saberes
docentes no Ensino Superior, além de averiguar como o docente de Administragdo contribui,
através de sua pratica pedagogica, para o desenvolvimento das competéncias e habilidades

instituidos pelas DCNs do curso de Administragao.

3.1 PROFISSIONALIDADE DOCENTE

Ser docente no Ensino Superior implica numa formagao abrangente e continuada. Para
tal formagdo, a constitui¢do da profissionalidade docente no Ensino Superior ¢ fundamental e
tem sido tendéncia em muitos estudos e pesquisas nos ultimos anos. A partir dos anos 90
surgem novos termos atrelados a profissdo docente. O termo profissionalidade comeca a
aparecer em pesquisas ligadas a esses profissionais, associado a ideia de profissionalizag@o.
Trata-se de um conceito em desenvolvimento, utilizado em outras areas de conhecimento,
mas que a educagdo vem apropriando-se e, portanto, € relevante a sua compreensio.
(AMBROSETI; ALMEIDA, 2009).

Roldado (2005) enfatiza que diante das mudancgas sociais e constantes questionamentos,
pelos quais vem passando a educagdo, o tema profissionalidade tem ganhado destaque nas
politicas internacionais da educacdo e nas pesquisas. O destaque ocorre principalmente no
Ensino Superior, nivel que vem se evidenciando pela crescente complexidade do ato de

ensinar e pelo aumento da quantidade de IES. Desse modo, Rolddo (2005, p. 108), percebe a



55

<

profissionalidade como sendo “um conjunto de atributos, construidos socialmente, que
possibilita distinguir uma profissdo de outras, igualmente relevantes e valiosas”.

Em convergéncia, D'Avilla (2011, p. 60) afirma que “a profissionalidade se refere ao
que ha de especifico em cada profissdo e se constitui historicamente a partir das habilidades,
destrezas e valores que se incorporam e materializam nas praticas profissionais”. Ou seja,
distingue as profissdes entre si e perante a sociedade.

Cada profissdo tem as suas particularidades e exige do profissional habilidades,
conhecimentos e destrezas que sdo inerentes aos proprios preceitos da ciéncia que norteia
cada uma delas, mas também, estdo associados as experiéncias de vida do individuo, as
necessidades e mudancas sociais, dentre outros.

E o ensino que caracteriza o ser professor, ou seja, fazer com que o outro aprenda; essa
atribui¢do o distingue das demais profissdes. A fun¢do ensinar, para Rolddo (2005, p. 11),
“requer um vasto conjunto de saberes cientificos, no campo da educagdo, e esta longe de ser
espontaneo ou resultar automaticamente do dominio do conteudo a ensinar e da sua
exposi¢do”. Depende do modo como o professor se utiliza desses conhecimentos, dos
conteudos, para que os alunos se apropriem dos mesmos e aprendam.

Ensinar ndo € inato ao ser humano e o fato de se dominar algum assunto e/ou area
especifica ndo determina ao individuo ser um bom professor, nem mesmo as experiéncias
vividas num meio profissional garantem um ensino efetivo, se ndo estiverem associadas aos
saberes da profissionalidade docente.

Com o intuito de identificar o professor, a partir do cruzamento da investigagdo de
varios pesquisadores, dentre eles: Sacristan (1999), Dubar (1997) e Névoa (1995), Roldao
(2005), identificou os quatro caracterizadores de profissionalidade: especificidade da fungéo,
saberes especificos, poder de decisdo ou controle do exercicio e autonomia e sentimento de

pertenca a um corpo coletivo, os quais serdo descritos a seguir.

(...) sc a aprendizagem fosse automatica, espontanca ¢ passiva, o professor
seria desnecessario. Se, para aprender, bastasse proporcionar informagdo,
seria suficiente ter posto os livros nas maos dos alunos ou disponibilizar lhes
hoje tecnologias de informagdo. Mas € justamente porque aprender ¢ um
processo complexo ¢ interativo que se torna necessario um profissional de
ensino — o professor (ROLDAO, 2007, p. 47).

Em concordéancia com o primeiro caracterizador, citado anteriormente, Tardif (2002)
considera que a docéncia trata-se de um oficio no qual somente o professor, denominado por

ele de agente social, possui as condi¢des de exercer, através de saberes especificos.
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Mesmo que com o demasiado avango da tecnologia, onde em milésimos de segundos
seja possivel obter informagdes e conteudos a disposigdo, a figura do professor € essencial e
imprescindivel. As informagdes dispostas precisam ser interpretadas e compreendidas, para
tanto, ¢ o professor que, por meio de um ensino pautado em preceitos cientificos e na sua
relagdo professor-aluno, conduzira o aluno ao processo de aprendizagem, apreensdo dos
conteudos e vivéncias.

Partindo da condi¢do que a atividade de ensino cabe ao professor, depreende-se que
para exercer a docéncia € necessario haver um preparo, uma formagao que seja especifica para
esta profissdo, assim como, por exemplo, € necessario estudar a medicina para fazer cirurgias;
estudar a engenharia para criar e assinar projetos de construgio civil; estudar contabilidade
para ser responsavel juridicamente pela contabilidade de uma organizagdo. Porém, a realidade
¢ que muitos ensinam sem formagdo e o devido preparo para ser professor.

O segundo caracterizador da profissionalidade, o saber especifico ou saber
educacional, é considerado por Rolddo (2005) como imprescindivel para o desenvolvimento
da atividade docente e sua natureza. No Ensino Superior, ainda centra-se muito no conteudo

do saber ensinado, quando deveria dar maior énfase no saber educacional, pois:

(...) € este saber, propriamente educacional, que configura a especificidade
profissional do docente, que lhe permite saber mobilizar modos de agir
mediadores, entre o saber conteudinal em causa ¢ sua apropriagdo pelos
aprendentes para que com ele construam conhecimento novo (ROLDAO,
2005, p. 122).

Em concordancia, Saviani (2009) defende que para o exercicio profissional docente
em que exige-se os saberes do conteido e da forma de exercer a docéncia, ¢ fundamental o
dominio de um corpo de saberes especificos, saberes do dominio restrito a essa categoria de
profissionais. No caso dos docentes, esses saberes centram-se nos conhecimentos pedagogicos
(metodologicos, didaticos), curriculares, disciplinares e experienciais.

Nesse mesmo ambito, Silva (2017, p. 99) diz que “ser professor do Ensino Superior
relaciona-se com a aquisi¢do de conhecimentos didaticos e pedagogicos que facilitam a
realizag@o dessa atividade profissional.” O autor complementa, ainda, que além de dominar o
conteudo, sua competéncia esta bastante relacionada com os resultados alcangados por seu
trabalho, tendo em vista que ele € sujeito da sua propria pratica.

E necessario ao professor o dominio dos contetidos especificos das diversas areas,
porém se apropriar dos saberes cientificos que norteiam a pratica docente como as

metodologias de ensino, a didatica, o processo de ensino-aprendizagem, dentre outros, €
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imprescindivel para que o mesmo consiga exercer a docéncia com profissionalidade e de
maneira que permita aos alunos aprenderem novos conhecimentos. Uma pratica docente,
permeada pelos conhecimentos conteudinais e educacionais, associadas as experiéncias de
trabalho e ensino, resultam no ensino eficaz.

Quanto ao terceiro caracterizador da profissionalidade docente, colocado por Rolddo
(2005), o poder de decisdo ou controle do exercicio e autonomia, esta relacionado ao grau de
autonomia e de tomada de decisdo sobre suas agdes no trabalho. Quando o professor decide
sobre essas agdes tem como base o saber e sua fungéo.

Alves e André (2013, p. 6) reforgam que para o pleno exercicio dos saberes
especificos da docéncia “se faz necessaria a aquisicdio e o dominio por parte desses
profissionais, de certo poder de decisdo quanto a forma de conducdo de seu trabalho”.
Complementam que o professor precisa ter, mesmo que relativa, a autonomia em relagdo as
decisdes sobre com o que trabalha e como conduz o seu trabalho, inclusive, quando ele atua
na esfera publica, que ¢ “marcada por um controle burocratico, politico e social”.

Ao assumir uma disciplina de empreendedorismo, por exemplo, qualquer professor de
Administragdo de um determinado curso e Universidade Publica recebera a mesma ementa e,
obrigatoriamente, devera contemplar na disciplina os conteudos que nela constam. Porém,
cabe a este professor, baseado em suas experiéncias e conhecimentos, decidir sobre a forma
de abordar e ensinar cada contetudo.

Alguns podem levar ao conhecimento dos alunos casos de empreendedorismo de
sucesso internacionais; outros podem convocar empreendedores da cidade para irem a sala
relatar as suas experiéncias de empreendimento, outros podem propor aos alunos de
analisarem aspectos da sociedade local que possam ser melhorados através de agdes
empreendedoras e envolve-los nessas agdes; outros apenas repassarem as informagdes sobre
empreendedorismo que constam nos materiais didaticos.

Dessa maneira, para uma profissionalidade docente eficaz, ¢ necessario e relevante
que o professor exerca com propriedade e seguranca o poder de decisdo e autonomia diante
das suas agdes docentes, mesmo conscientes de que esse poder e autonomia sdo limitados.

Rolddo (2005, p. 111) alerta que os aspectos do poder e controle do professor sobre
suas a¢des, quando limitados ao proprio grupo e ao poder que esse profissional possui em sala
de aula, “constitui uma das limita¢des sérias ao estabelecimento social do seu estatuto como
profissionais plenos”. Reforca, ainda, que o trabalho docente, o qual ¢ individualizado, tem
contribuido, historicamente, para o esvaziamento de um corpo coletivo, compreendido como

comunidade de parceiros que garanta o saber proprio do grupo, as condigdes de acesso, o
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controle assegurado sobre a ag@o profissional, etc. “Isso quer dizer que a qualidade de um
profissional pleno s6 pode ser construida e regulada pelos proprios profissionais” (ROLDAO,
2005, p. 119).

O professor do Ensino Superior ainda ¢ percebido como alguém que pratica um saber
que domina e que € circunscrito, trata-se de um “ensino que permanece individual e isolado, e
escassamente alimentado por saberes pedagodgicos” (ROLDAO, 2005, p. 123). Quando os
professores, em sua pratica docente, saem da individualidade e expandem suas agdes para
além da sala, compartilham dos seus saberes profissionais e constroem com outros
professores novos conhecimentos, estdo colaborando para um reconhecimento social da
fungdo e propiciam, inclusive, o fortalecimento da sua categoria profissional, hoje fragilizada.

E necessario que os professores pensem e ajam de maneira coletiva, resguardem e
valorizem o que ¢ exclusivo do seu saber, defendam os preceitos que o formam e os mantém
como integrantes de uma classe. Com os caracterizadores da profissionalidade por Roldao,
percebe-se que ainda ha muito o que ser discutido e investigado sobre os aspectos da
profissionalidade docente no Ensino Superior, pois ainda existem varios fatores relacionados
as formas de trabalho deste profissional, principalmente os que referem-se a conducdo dos
saberes especificos para o pleno exercicio da fungéo.

Contreras (2012, p. 74) ressalta que a profissionalidade “refere-se as qualidades da
pratica profissional dos professores em func¢do do que requer o trabalho educativo”. Para
tanto, ndo esta voltada apenas ao desempenho do trabalho de ensinar, mas, inclusive, esta
relacionada aos “valores e pretensdes que se deseja alcangar e desenvolver nesta profissdo”.
Ou seja, a profissionalidade ndo limita-se ao ato de ensinar.

André e Almeida (2010) sdo ainda mais enfaticos sobre a amplitude da

profissionalidade, que ndo relaciona-se apenas a pratica:

(...) profissionalidade docente ¢ o conjunto de conhecimentos, habilidades,
atitudes ¢ valores que compdem a competéncia do professor. Esses aspectos
constituem a subjetividade profissional ¢ sdo as experiéncias adquiridas ¢
acionadas no cotidiano escolar. Trata-se de um saber fazer construido por
meio de referentes externos, que, no entanto, se torna um saber proprio ¢
tinico. E um saber que ndo se liga apenas a pratica, mas a maneira de postar-
se diante da profissdo ¢ entende-la nas suas dimensdes interacionais, sociais
éticas e politicas (ANDRE; ALMEIDA, 2010, p. 79).

A profissionalidade docente, dessa forma, tem uma amplitude além do ato de ensinar,
depreende-se que ela esta intimamente ligada a identidade profissional; ¢ afetada pelo

contexto de trabalho; influenciada pelas rela¢des estabelecidas; ¢ um processo de constituigdo
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das caracteristicas especificas da profissdo docente e relaciona-se a construgdo de
competéncias e o desenvolvimento de habilidades para a atua¢do docente, conforme proposto
pelos autores descritos adiante.

Rocha (2014), André (2012), Morgado (2011), Tardif e Faucher (2010), André e
Placco (2007) destacam que a profissionalidade tem relagdo muito proxima com a identidade
profissional e, por consequéncia, com o desenvolvimento profissional.

Segundo Tardif e Faucher (2010) a profissionalidade ¢ um processo continuo, que
ocorre desde a formagdo inicial docente e permanece ao longo da carreira, permitindo ao
docente apreender-se das praticas, da cultura e dos valores da profissdo. Assim, baseia-se no
desenvolvimento de competéncias e da identidade profissional.

Nessa mesma perspectiva, Paula Junior (2012, p. 4) considera que “a profissionalidade
¢ o aperfeigoamento docente de um desenvolvimento profissional e pessoal”. Esta além de
uma formagdo continuada ou a busca dela, relaciona-se ao empenho do professor em adquirir
novos conhecimentos, em crescer e ser reconhecido por seus colegas e sociedade. Essa busca
depende muito do professor.

Rocha (2014) discorre sobre a relacdo da profissionalidade com a identidade

profissional docente e ainda os saberes:

(...) a constitui¢do da profissionalidade docente ndo pode ser concebida
distante da construgdo da identidade profissional docente ¢ da construgio
dos seus saberes, posto ser a identidade que lhe da o sentido de pertenga, que
o faz sentir-se docente ¢, eles, os saberes, que especificam, ddo o tom ¢ a
tintura que diferenciam o “ser ¢ estar professor” (ROCHA, 2014, p. 83).

Muitos docentes, principalmente aqueles que ndo passaram por um processo de
formac@o inicial voltado para a docéncia, como € o caso dos professores administradores,
sentem dificuldade em identificarem-se como tal, mesmo sendo sua atividade principal ou
exclusiva, ainda denominam-se como administradores. Mas, ¢ durante o percurso profissional,
ao depararem-se com os saberes, experiéncias, culturas e valores docentes, que 0s mesmos
vdo tornando-se conscientes das especificidades que os caracterizam, até reconhecerem-se
como professores.

A profissionalidade estd associada a identidade profissional, a qual vai sendo
construida no contexto de trabalho dos professores. Na medida que desenvolvem suas agdes,
constantemente afetadas pelo contexto em que ocorre, vdo se conhecendo e evoluindo na
profissdo, a partir das interagdes sociais (ANDRE; PLACCO, 2007). Ressalta-se que as

relacdes estabelecidas nesse contexto de atuacdo da docéncia influenciam a sua
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profissionalidade (AMBROSETTI; ALMEIDA, 2009; ROLDAO, 2005, SACRISTAN,
1999).

Ambrosetti e Almeida (2009, p. 593) afirmam que os ultimos estudos sobre a docéncia
vém abordando a constitui¢do da profissionalidade embasada pelos contextos e processos, que
envolvem a constituicdo do ser professor. Busca-se compreender a docéncia “em sua
complexidade, como uma construgdo que se da nas relagdes entre os individuos e os espagos
sociais nos quais exercem sua atividade profissional”.

O docente constitui a sua profissionalidade e reproduz sua experiéncia, inventa e se
reinventa como pessoa e profissional em seu contexto de formagdo e trabalho (DUBAR,
1997). Esse contexto, que ¢ mutavel, faz entender que a profissionalidade docente ¢ um
processo constante de construgdo, o qual deve ser compreendido inclusive a partir da
realidade sociocultural e do momento histérico (ROCHA, 2012).

A profissionalidade docente se constréi a partir das influéncias geradas pelo meio
social, cultural, politico e econdmico no qual o individuo fez e faz parte, caracteriza-se como
um processo constante e que vai se moldando as condi¢gdes e necessidades de cada local e
tempo, ¢ portanto, sucessivo e mutavel. Os autores Gaeta e Masetto (2003); Contreras (2012);
Rolddao (2005); Ramalho, Nuiiez e Gauthier (2003); Novoa (1999) e Sacristan (1999)
defendem que a profissionalidade envolve um conjunto de requisitos profissionais e
caracteristicas especificas que constituem o ser professor.

Para Gaeta e Masetto (2013, p. 302) tem-se aderido ao termo profissionalidade nas
discussdes sobre as profissdes, associado as competéncias, conhecimentos e experiéncias
socialmente atribuidas ao exercicio de uma dada fungio, ou seja, a profissionalidade € “a
forma de uma pessoa exercer uma profissdo, aquilo que precisa dominar para enfrentar
situagdes cotidianas de trabalho”.

Em concordancia, Sacristan (1999, p. 65-66) afirma que a profissionalidade remete
para “o tipo de desempenho e saberes especificos da profissdo docente: o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que corporizam a
especificidade de ser educador”. Para o autor, ¢ um conceito que estd em constante
transformagdo e deve ser considerado de acordo com o contexto social e historico em que
ocorre, pois envolve varias concepcdes e abordagens de ordem “socioldgica, antropologica,
historica, ideologica, enfim, diversos olhares”.

Dessa forma, a profissionalidade ¢ um processo constante na vida do professor,
influenciada pelos valores, culturas e praticas que o circundam, caracterizando-o como um

profissional do ensino. Consoante a esse pensamento, Nufiez ¢ Ramalho (2008) apresentam:
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O termo “profissionalidade™ expressa a dimensdo relativa ao conhecimento,
aos saberes, técnicas ¢ competéncias necessarias a atividade profissional. Por
meio da profissionalidade, o professor adquire as competéncias necessarias
para o desempenho de suas atividades docentes ¢ os saberes proprios de sua
profissio (NUNEZ E RAMALHO, 2008, p. 4).

Pelo exposto, percebe-se que ¢ comum atribuir a profissionalidade aos aspectos das
competéncias. No pensar de Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 51) ¢ por meio da
profissionalidade que o professor adquire os conhecimentos e saberes necessarios a docéncia.
“Sa0 os saberes das disciplinas e também os saberes pedagogicos. De posse desses saberes e
na sua pratica ele vai construindo as competéncias para atuar como profissional”.

Para esta pesquisa, portanto, depreende-se que a profissionalidade docente ¢ especifica
do professor, o qual deve ser consciente dos aspectos que a constituem (valores,
competéncias, habilidades) e dos saberes essenciais a sua pratica profissional, buscando
desenvolve-los em seu cotidiano, tanto individual como coletivamente e de maneira reflexiva.
Essa profissionalidade € um processo permanente, que vincula-se ao desenvolvimento pessoal
e profissional do docente.

Em se tratando da docéncia do professor administrador, € essencial que estes saberes
estejam em consonancia com as normativas instituidas pelas diretrizes curriculares nacionais
do curso de Administragdo, principalmente o que determina em seu artigo 4° sobre as
competéncias e habilidades para a formagdo profissional do Administrador.

No percurso de desenvolvimento da sua profissionalidade, o docente de Administragido
deve estar ciente do perfil estabelecido pelas DCNs do curso e, em especial, das competéncias
e habilidades minimas exigidas nessas diretrizes. Com isso, ele podera realizar uma pratica
pedagdgica condizente com estas, de maneira a contribuir para que os seus alunos consigam
desenvolver com éxito as competéncias e habilidades minimas. Isso permitira uma formagao

mais consistente e qualificada ao discente, conforme serd abordado a seguir.

3.1.1 Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Administracio a luz da

profissionalidade docente

Com o intuito de garantir a qualidade no Ensino Superior de Administragdo, em 02 de
fevereiro de 2004, foram instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Graduagdo em Administragdo (DCNs), propondo uma revisdo para tais cursos, de acordo com

o Parecer n°® 776/97, que tem o objetivo de:
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Assegurar melhor qualidade dos cursos, uma vez que burocratizou os cursos,
dificultando o acompanhamento das tendéncias contemporancas ¢ sua
ligagdo do mercado de trabalho (profissionais), ¢ tornou rigida a fixacgio
detalhada dos curriculos excluindo a liberdade da Instituigdo que organizava
suas atividades de ensino (BRASIL, 1997).

Parte-se da concepgdo de que as DCNs intencionam melhorias na qualidade da
Educagdo Brasileira em nivel superior, um dos aspectos observados relaciona-se ao curriculo
minimo, que inicialmente teve como objetivo facilitar as transferéncias entre as IES, garantir
um minimo de uniformidade e qualidade aos cursos profissionais. Porém, acabou por
apresentar excessiva rigidez, ocasionando numa diminui¢do da liberdade para as instituigdes
estruturarem suas atividades de ensino, resultando em muitas disciplinas obrigatorias e
demora para a conclusdo da graduagdo (BRASIL, 1997).

Andrade (2004, p. 16) menciona que os curriculos minimos exigidos “ndo mais
permitiam o alcance da qualidade desejada, inibindo a inovagdo e a diversificagdo na
preparagdo e formatacdo do profissional apto a adaptabilidade”. O mercado e as tendéncias da
contemporaneidade exigiam um profissional preparado a encarar os desafios das mudangas da
sociedade, fazendo com que o curso de Administracdo se configurasse em condi¢des de
oferecer uma formagdo inicial aos graduandos que atendessem as diversas demandas dessa
contemporaneidade.

Portanto, do contexto educacional referente a formag¢do do administrador, em nivel
superior, emerge a necessidade por novas posturas que possibilitem uma formagao holistica
numa perspectiva de integragdo entre Universidade e sociedade. Pois, o paradigma do
exercicio docente se reveste de uma nova légica que transcende do foco no processo de ensino
para o processo de ensino aprendizagem com énfase no aluno (MASETTO, 2012).

Todavia, a ruptura de um paradigma suscita demasiado dispéndio de forgas, recursos e
intencionalidade. E nesse sentido, as concep¢des de Masetto (2012) contribuem para a
compreensdo acerca da discussdo sobre as DCNs, considerando o novo papel a ser assumido

pelo docente frente aos novos rumos apontados na legislagao.

A grande preocupagdo no Ensino Superior ¢ com o proprio ensino, no seu
sentido mais comum: o professor entra em aula para transmitir aos alunos
informagdes e experiéncias consolidadas para ele por meio de seus estudos ¢
atividades profissionais, esperando que o aprendiz retenha, absorva ¢
reproduza por ocasido dos exames ¢ das provas avaliativas (MASETTO,
2012, p. 80).
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Diante das DCNs do curso de Administragdo, as IES passaram a enfrentar novos
desafios que concernem a articulag@o do projeto pedagogico do curso, em consonancia com as
novas exigéncias da sociedade, partindo do pressuposto que o docente se configura como
protagonista principal do novo cenario. Tendo em vista que, mesmo diante da mudanga de
paradigma, da énfase no processo de ensino para €nfase no processo de aprendizagem, o
professor precisard se revestir de novas concepgdes para construir a sua profissionalidade
diante dos desafios que se apresentam no Ensino Superior de Administragao.

Contudo, as DCNs do curso de Administragdo, atreladas a LDB n°® 9394/96, visam
propiciar uma organizagdo curricular articulada com o projeto pedagogico do curso, e de

acordo com o mencionado no Parecer n® 776/97:

Os cursos de graduagdo precisam ser conduzidos, através das Diretrizes
Curriculares, a abandonar as caracteristicas de que muitas vezes se revestem,
quais sejam as de atuarem como instrumento de transmissdo de
conhecimento ¢ informagdes, passando a orientar-se¢ para oferecer uma
solida formagdo basica, preparando o futuro graduado para enfrentar os
desafios das rapidas transformagdes da sociedade, do mercado de trabalho ¢
das condigdes do exercicio do profissional (BRASIL, 1997).

Assim, infere-se que prevalece uma preocupagdo com a maneira na qual os cursos
atuavam, indiretamente, recaindo sobre os docentes essa responsabilidade de racionalizagdo
técnica presente nas IES, pois sdo os professores que estdo a frente do ensino. Nesse passo, as
DCNs do Curso de Graduagdo em Administragdo pautam-se na perspectiva de flexibiliza¢do
do projeto pedagdgico, logo, uma mudanga de praticas percepgdes sobre o processo formativo
dos futuros profissionais administradores.

Nesse sentido, o professor ultrapassa a fungdo de mero reprodutor de conhecimento,
para mediador pedagogico do processo de aprendizagem. Nas palavras de Masetto (2012, p.
83), “da onde sua pergunta agora sera: o que o meu aluno precisa aprender de todo o
conhecimento que tenho e de toda a experiéncia que tenho vivido para que ele possa
desenvolver sua formagdo profissional?”. Essa nova realidade reflete diretamente na forma
como o professor constréi sua visdo de mundo e, consequentemente, levara seu aluno a
construir a sua propria percepcao, por meio de sua intermediacdo.

De forma que, a partir das DCNs, todos os cursos tiveram que adaptar o seu projeto
pedagogico em acordo com as novas deliberagdes, as quais precisavam atender as mudangas

produtivas, tecnologicas e sociais, que propiciavam estabilidade e crescimento econdmico no
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mundo e no Brasil, incluindo aqui o curso de Administragio com seus novos parametros
(OLIVEIRA; LOURENCO; CASTRO, 2015).

A Resolugdo CNE/CES n° 04, de 13 de julho de 2005, confere uma reformulagdo dos
cursos de Administragdo, no que se refere a forma, concepcdo filosédfica, a metodologia, a
defini¢do “do que fazer” e “como fazer” do curso. Tais principios que emanam e configuram-
se como referéncia de orientag@o para promover as adequacdes necessarias (BRASIL, 2005).

Essas diretrizes foram elaboradas com o proposito de flexibilizar o curriculo minimo
dos cursos superiores e reduzir as habilita¢des, propiciando um direcionamento elementar e a
defini¢do da identidade de cada curso, que “contemplem as necessidades regionais e permitam
a mobilizacdo de competéncias e habilidades necessarias ao desenvolvimento da profissdo”
(OLIVEIRA; LOURENCO; CASTRO, 2015, p. 16).

Embora cada curso possa contemplar especificidades que os distinguem em alguns
aspectos, a Resolu¢do CNE/CES n° 1, de 2 de fevereiro de 2004, determina, através do seu
art. 3°, o perfil desejado para os formandos dos cursos de Administra¢do, obrigatoriamente

deve abranger:

(...) capacitagdo ¢ aptiddo para compreender as questoes cientificas, técnicas,
sociais ¢ economicas da produgdo ¢ de seu gerenciamento, observados niveis
graduais do processo de tomada de decisdo, bem como para desenvolver
gerenciamento qualitativo ¢ adequado, relevando a assimilagdo de novas
informagdes ¢ apresentando flexibilidade intelectual ¢ adaptabilidade
contextualizada no trato de situagdes diversas, presentes ¢ emergentes, nos
varios segmentos do campo de atuagdo do administrador (BRASIL, 2004).

Dessa forma, além de conhecer as técnicas especificas, o formando de Administra¢io
precisa conhecer os outros aspectos que envolvem o lado mais humanizado do profissional,
comportamentos e atitudes os quais possam ser essenciais diante de situagdes diversas e
adversas, nos varios campos de atuagdo profissional.

E nesse processo de formacao profissional, o professor tem extrema relevancia, pois €
o protagonista na decis@o e defini¢do da sua pratica pedagodgica a partir de sua propria
perspectiva educacional. Pois, no contexto universitario, o professor assume o principal
comando das decisdes, tornando essencial, conhecer e compreendé-lo como sujeito historico,
revelador de um contexto social e engajado, consciente ou n3o, em um projeto politico
(CUNHA, 2005).

Nos estudos de Cunha (2005, p. 34), “o bom professor relata e referencia resultados de

suas pesquisas, mas pouco estimula o aluno a fazer as suas proprias. [...] ele tem dificuldade
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de tornar vivo e relativo o conhecimento que ¢ objeto de seu trabalho.” Assim, o professor
administrador deve estar atento a esses aspectos, de maneira a buscar em sua
profissionalidade preparo que o permita propiciar aos seus alunos a constru¢do desses
conhecimentos, competéncias e habilidades numa ruptura de paradigmas, com foco na
aprendizagem e na emancipagdo dos participes desse processo formativo.

Diante disso, a énfase dada pelas DCNs recai no tocante ao desenvolvimento de
habilidades e competéncias minimas para o exercicio da profissdo de administrador, e ao
professor administrador cabe o papel de conhecé-las, internalizé-las e se apropriar destas para
realizar uma pratica pedagogica pautada nas demandas da sociedade, no mercado profissional
e nas tendéncias educacionais que se configuram na atualidade.

De tal modo, para toda profissdo é necessario que o processo formativo desenvolva
habilidades e competéncias minimas ao seu exercicio efetivo, pontuadas pelas DCNs. No caso
de Administracdo, a Resolu¢do CNE/CES n° 4, de 13 de julho de 2005 tem, em seu art. 4°,
oito incisos que apontam as diversas habilidades e competéncias exigidas ao profissional
dessa area.

No inciso I do artigo supracitado, habilidades e competéncias que requerem um grande
esforco a partir de raciocinio légico e analitico sdo apontadas: “reconhecer e definir
problemas, equacionar solu¢des, pensar estrategicamente, introduzir modificagdes no
processo produtivo, atuar preventivamente, transferir e generalizar conhecimentos e exercer,
em diferentes graus de complexidade, o processo da tomada de decisdao” (BRASIL, 2005).

As habilidades e competéncias ligadas ao processo de comunicagdo e relagdes com os
demais encontra-se no inciso II: “desenvolver expressdo e comunica¢do compativeis com o
exercicio profissional, inclusive nos processos de negociagdo e nas comunicagdes
interpessoais ou intergrupais” (BRASIL, 2005). Para tanto, o docente administrador podera
recorrer a estratégias de ensino que permitam aos alunos aprenderem na coletividade com os
seus colegas, inclusive de areas distintas do seu curso, ou até no contato com profissionais de
Administragdo. A interdisciplinaridade pode ser uma das estratégias.

Os aspectos ligados a compreensdo e interpretacdo dos processos produtivos,
apresentados no inciso III, ndo deixa de lado a criticidade: “refletir e atuar criticamente sobre
a esfera da produgdo, compreendendo sua posi¢do e fun¢do na estrutura produtiva sob seu
controle e gerenciamento” (BRASIL, 2005).

No inciso 1V, as competéncias e habilidades estdo, também como no inciso I, ligadas
ao desenvolvimento do raciocinio 16gico e analitico, mas aqui ha énfase na criticidade e

criatividade a ser trabalhada no aluno:



66

(...) desenvolver raciocinio 16gico, critico ¢ analitico para operar com valores
¢ formulagdes matematicas presentes nas relagSes formais € causais entre
fené6menos produtivos, administrativos ¢ de controle, bem assim
expressando-se de modo critico ¢ criativo diante dos diferentes contextos
organizacionais ¢ sociais (BRASIL, 2005).

O professor de Administracdo precisa despertar em seu aluno o senso critico, de
maneira que o mesmo torne-se capaz de atuar com é&xito nessa atual conjuntura
organizacional, tdo arraigada de transformacgdes frequentes advindas da globalizagdo e
evolucdo das tecnologias e, portanto, onde também a criatividade ¢ imprescindivel para o bom
desempenho na Administragdo das organizagdes.

As competéncias e habilidades inseridas no inciso V s@o menos técnicas, estdo mais
voltadas ao preparo do aluno como individuo, deve estar apto em relacdo as questdes que sdo
pessoais e até politicas: “ter iniciativa, criatividade, determinag¢@o, vontade politica e
administrativa, vontade de aprender, abertura as mudangas e consciéncia da qualidade e das
implicagdes éticas do seu exercicio profissional” (BRASIL, 2005). Aqui o papel do docente
recal no seu compromisso em formar administradores na perspectiva social e politica.

Nos incisos VI, VII e VIII, do mesmo artigo, constam competéncias e habilidades que
convergem para a questdo da aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos da vida cotidiana
para a vida profissional. Para desenvolvé-las no aluno, o docente pode trabalhar as suas
praticas pedagogicas de acordo com o contexto onde se insere Universidade, professor e

aluno.

VI - desenvolver capacidade de transferir conhecimentos da vida ¢ da
experiéncia cotidianas para o ambiente de trabalho ¢ do seu campo de
atuagdo profissional, em diferentes modelos organizacionais, revelando-se
profissional adaptavel;

VII - desenvolver capacidade para claborar, implementar ¢ consolidar
projetos em organizagdes; €

VIII - desenvolver capacidade para realizar consultoria em gestdo ¢
Administragdo, pareceres ¢ pericias  administrativas,  gerenciais,
organizacionais, estratégicos ¢ operacionais (BRASIL, 2005).

O que se espera de um aluno graduado em Administragdo, segundo as DCNs, € que o
mesmo desenvolva as habilidades e competéncias para sua atuacdo nos diversos ambientes e
dimensdes profissionais, nas relagdes interpessoais, com os colegas e, inclusive clientes, nos

processos administrativos, operacionais e gerencias. E relevante perceber que ha preocupacao,
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também, com o processo de formacgdo da criticidade, criatividade, adaptabilidade, iniciativa e
ética, aspectos pessoais imprescindiveis para atuacdo numa sociedade tdo diversificada e
complexa.

Pressupde-se a necessidade de compreender e admitir que os curriculos dos cursos de
Administragdo, diante das orientagdes curriculares postas, devem abranger conhecimentos e
saberes fundamentais a constituicdo das competéncias presentes no perfil do graduado,
implica a estruturagdo de um quadro docente condizente com o que se propde para a formagao
do administrador. Por outro lado, vale ressaltar que ha outros fatores relacionados ao
atendimento da normativa em pauta, como, as condi¢des de infraestrutura, recursos materiais
e humanos, dentre outros, que somados s3o determinantes para a concretizagdo de novas
propostas pedagogicas.

Com este olhar, Paviani (2007, p. 49-50) defende que a aprendizagem dos estudantes
deve ser conduzida, de acordo com o reconhecimento do perfil do graduando desejado,
“visando ao desenvolvimento de habilidades e competéncias ndo apenas profissionais, mas
também pessoais; ndo apenas imediata, mas também ao longo de suas vidas”. Nesse sentido,

Polidori e Fonseca (2007) apontam que os profissionais da atualidade precisam ter:

(...) um perfil abrangente que envolva, além do dominio de conhecimentos
técnico ¢ cientifico especificos relacionado com a sua area, uma postura
¢tica, comprometido com as questdes sociais € com o desenvolvimento de
competéncias que lhe permitam ser o que esta estabelecido no perfil de um
profissional competente, na sua respectiva area de agdo (POLIDORI;
FONSECA, 2007, p. 3).

Os postulados das DCNs explicitam a necessidade de uma formagdo ampla
consolidada, a partir da ruptura da predominancia de um perfil técnico e cientifico. Para o
acompanhamento das exigéncias da sociedade informatizada, globalizada, emerge a
necessidade de uma formag@o holistica e transdisciplinar. No ambito da formagio dos futuros
administradores, faz-se indispensavel nutrir esse debate, discutir sobre o alcance das propostas
e diretrizes curriculares, pensando sobre a formagdo e a profissionalidade dos agentes
formadores.

Nessa dinamica, ¢ relevante que as praticas pedagogicas sejam revistas, bem como
uma reorganizacdo de estrutura e processual das IES. Nessa perspectiva, a indissociabilidade
do tripé pesquisa, ensino e extensdo consolida uma versdo de pratica de ensino e de

aprendizagem geradora de vivéncias significativas e de reflexdes sobre a agdo docente,
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possibilitando abordagens interdisciplinares (DEMO, 2017). Dessa maneira, a pratica
pedagdgica torna-se espaco condutor da teoria.

Nesse viés, tem-se que sdo as transformagdes sociais contemporaneas determinantes
para os processos de revisdo e reestruturacdo dos espacos sociais e, consequentemente, das
institui¢des educativas. Nesse panorama, a Universidade precisa ser pensada em atendimento
aos novos perfis de egressos solicitados pela sociedade. Bechi (2011) destaca sobre a
responsabilidade da Universidade mediante o preparo dos graduandos para o atual cenario,
enfatizando a necessidade em formar profissionais competentes, independentes e flexiveis por

meio de praticas pedagogicas diversificadas:

O ideal de Universidade a ser construido deve ter o propdsito de promover o
desenvolvimento de competéncias ¢ de aprendizagem nos alunos, tornando-
os aptos a visualizar ¢ a solucionar os problemas de forma independente ¢
flexivel. A pratica pedagoégica voltada a pura ¢ simples transmissdo de
conhecimentos deve ser substituida por um modelo pedagogico embasado na
aprendizagem de novas técnicas, novos métodos € novos processos capazes
de integrar as pessoas a sociedade. (BECHI, 2011, p. 143)

Destarte, Universidade e professor universitdrio devem buscar o aprimoramento
constante dos aspectos da sua profissionalidade docente, de maneira a possibilitar em seus
alunos o desenvolvimento das competéncias, habilidades e aprendizagens, que sdo
demandadas pela contemporaneidade. O docente pode realiza-lo, inclusive, por meio de novas
técnicas, métodos e processos, os quais podem ser adquiridos quando ele possui 0s
conhecimentos especificos da profissionalidade docente. As vivéncias e experiéncias do
professor, também, contribuem para essa formagdo do discente. Essas mudangas redesenham
cabimentos ocupacionais, estabelecendo novas competéncias necessarias ao enfrentamento do
contexto contemporaneo.

Essas indicagdes endossam a necessidade de pensar sobre os perfis profissionais
desenhados nos cursos superiores, diante das requisi¢des, para a realizacdo eficaz das diversas
profissdes na contemporaneidade. Sobre essa relacdo, Masetto (2012) sinaliza que a
redefini¢do de perfis profissionais, seguramente, acarretara em alteragdes, mudancas
necessarias ao atendimento das requisi¢des atuais.

Nesse contexto, o professor enquanto agente dessa formagao precisa envolver-se tanto
com a busca pela compreensdo das transformac¢des e demandas sociais, quanto com as
implicagdes dessas ocorréncias sobre seu papel docente no cenario universitario. Santos

(2015, p. 48) salienta que o professor formador precisa “pensar a partir de novos referenciais,
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de novas bases, envolve uma profunda mudanca de mentalidade, o que n3o ¢ uma tarefa
facil”. O autor ressalta que esse professor, o qual se propde a mudar e buscar novas
abordagens e conhecimentos com base em paradigmas inovadores, precisa de um “tempo para
sl mesmo, tempo para a assimilagdo e para a acomodacdo de novas praticas pedagogicas em
suas estruturas mentais”.

No que tange o professor administrador, que ndo teve uma formagio pedagogica, essa
demanda requer um tempo ainda maior e desafiante, para si mesmo e para ajustar as diversas
praticas pedagdgicas em sua agdo docente, ou muitas vezes ainda conhecer determinadas
praticas e somente depois poder desenvolvé-las em seu cotidiano. Ele precisa ser consciente e
buscar conhecer e/ou aprimorar os aspectos que envolvem a sua profissionalidade, para
abandonar a pratica tradicional de mero transmissor de informagdes e poder formar
profissionais em sintonia com a sociedade e com as exigéncias colocadas pelas DCNs dos
cursos de Administragdo.

A partir das habilidades e competéncias solicitadas nas DCNs do curso de
Administragdo e o contexto presente nas Universidades, o professor administrador tem o
papel de intermediar o processo da constru¢do do conhecimento e avaliar competéncias do
aluno em area especifica do saber. Nos dias atuais as agles docentes determinam
competéncias peculiares que abrangem ndo s6 formagdo e experiéncia profissional, mas,
inclusive, competéncias especificas (MASETTO, 2012; DEMO, 2017).

Para tanto, as suas agles pedagdgicas devem conduzir o aluno a mobilizar
conhecimentos especificos, habilidades, linguagens, valores culturais e aspectos emocionais.
Moreto (2001, p. 86), no seu discurso diz que “a formagdo de um administrador supde o
desenvolvimento da visdo mais ampla do ser humano, analisando-o como ser bio-psico-socio-
historico-politico”.

Nesse direcionamento, os projetos pedagdgicos dos cursos de Administragdo devem
considerar essas habilidades e competéncias da Resolugdo CNE/CES n° 04/2005 na formagao
dos seus alunos. Embora, Polidori e Fonseca (2007) alertem que constar no projeto ndo
garante que as mesmas, de fato, sejam trabalhadas com os alunos durante o curso. Para as
autoras, um dos motivos de interferéncia no apoio ao desenvolvimento das habilidades e
competéncias para o profissional, durante o curso, ¢ a existéncia de dificuldade em
“compreender o que realmente s3o as habilidades e competéncias que devem ser
desenvolvidas e como devem ser aplicadas de acordo com as DCNs” (POLIDORI,

FONSECA, 2007, p. 4).
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Na mesma linha de pensamento, Arantes (2017, p. 14) alerta que historicamente os
instrumentos das DCNs tem sido atualizados com uma nova linguagem nos varios campos de
conhecimentos, porém, as institui¢des de ensino nem sempre conseguem entender os seus
reais sentidos e significados, “principalmente quando se busca um elo entre a atividade
especifica de mercado ou do trabalho e o universo académico”. A autora refor¢a que isso
ocorre, inclusive, no Ensino Superior de Administragdo, pois “é real a dificuldade dos
docentes para identificar e descrever os elementos educativos na forma de competéncias e
habilidades, com discernimento entre os saberes conceituais, procedimentais e atitudinais, por
exemplo” (ARANTES, 2017, p.14).

Diante o exposto, € relevante apontar algumas concepgdes teoricas sobre competéncia,
considerando que ¢ importante para o professor administrador elaborar uma compreensdo em
torno desses conceitos, que passam a ser tomados no direcionamento de suas praticas de
ensino, no percurso formativo dos futuros administradores, potencializando seu
desenvolvimento como um profissional auténomo e intelectual.

De acordo com Machado (2009, p. 87) “a competéncia significa a capacidade de
mobilizar o que se sabe para realizar o que se deseja, ou mais tecnicamente, de mobilizar
recursos cognitivos para realizar o que se projeta”’. Nesse sentido, trata-se de uma demanda
cognitiva, € preciso um saber prévio.

Perrenoud (1999, p. 30) conceitua competéncia também considerando os recursos
cognitivos, para ele é “a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes,
capacidades, informagdes, etc.) para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de
situagdes”. Ou seja, diante de situagdes especificas o individuo precisa ter a capacidade de
mobilizar certos recursos cognitivos de maneira resolutiva, caracterizando o ser competente.
Apenas possuir conhecimentos ou capacidades, ndo significa ser competente, o autor ressalta
que a competéncia individual compreende a “capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situag@o, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”
(PERRENOUD, 2000, p. 7).

Corroborando com o pensamento anterior, Le Boterf (2003, p. 48) salienta que “o
profissional ndo é aquele que possui conhecimentos ou habilidades, mas aquele que sabe
mobiliza-los em um contexto profissional”, o ser competente requer saber instrumentalizar
saberes e capacidades, ndo se limitando a possui-los.

Le Boterf (2003, p. 40) define competéncia como “uma disposi¢do para agir de modo
pertinente em uma situagdo especifica”. Assim, o autor defende que a competéncia configura-

se na acdo e em qualquer contexto. O bom profissional precisa, além de dominar a técnica,
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saber executd-la em qualquer contexto, seja favoravel ou ndo. Refor¢a que “a competéncia
emerge na junc¢do de um saber e de um contexto” (LE BOTERF, 2003, p. 48).
Em se tratando da competéncia, associada ao processo de ensino-aprendizagem,

Perrenoud (1999) diz que:

Se aceitarmos que competéncia ¢ uma capacidade de agir eficazmente num
determinado tipo de situagdo, apoiada em conhecimentos, mas sem se limitar
a cles, ¢ preciso que alunos ¢ professores se conscientizem das suas
capacidades individuais que melhor podem servir o processo ciclico de
Aprendizagem-Ensino-Aprendizagem (PERRENOUD, 1999, p. 7).

Na visdo de Panizzi (2006), o desenvolvimento de competéncias, tdo importantes na
formag@o educacional, além de propiciar aprendizagens ao aluno, envolve conhecimentos,
atitudes e comportamentos exigidos na sociedade. A autora enfatiza ser relevante incluir esses
aspectos ao trabalho pedagogico na Universidade, compreendendo o que ela conceitua de
pedagogia das competéncias, como sendo “a capacidade de um profissional de tomar decisdes
com base nos conhecimentos, nas habilidades e atitudes associadas a profissdo, para
solucionar os problemas complexos que se apresentam no campo de sua atividade”
(PANIZZI, 2006, p. 38).

Zarifian (2008, p. 67) considera que a competéncia ¢ individual e somente “[...] se
manifesta na atividade pratica, ¢ dessa atividade que poderd decorrer a avaliagdo das
competéncias nela utilizada”. Segundo o autor, o individuo constréi sua competéncia por
meio da vivéncia, do contato com variadas fontes de conhecimentos, especialidades e
experiéncias, por meio de seu autodesenvolvimento.

Diante das concep¢des supracitadas referentes a competéncia, tem-se ainda, numa
perspectiva pedagogica, que a pratica docente deve internalizar a competéncia, ou seja,
dominio do conhecimento em area especifica de conhecimento pela pesquisa, conforme
sinalizam estudos de Masetto (2012), Demo (2017) e Cunha (2005). No exercicio docente, o
professor atualiza continuamente suas experiéncias e conhecimentos profissionais, podendo

eleger atitude questionadora e reflexiva no cultivo

da competéncia de sujeito, agente de projeto proprio, tedrico e pratico (...)
buscar superar ostensivamente tanto a condi¢do de um professor que apenas
ensina, como a de um aluno que apenas aprende, emaranhados na
mediocridade da reprodugdo copiada de conhecimento (DEMO, 2017, p. 87).
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Dada a complexidade do fazer docente, salienta-se que a postura critica, diante das
realidades experimentadas em suas vivéncias pessoais e profissionais, constituem processo de
conscientiza¢do politica. Além disso, esse profissional deve reconhecer a importancia dos
avangos tecnologicos e, consequentemente, construir aproximag¢des com os dominios de seus
produtos educacionais que, essencialmente, carece de seguranga sobre os conhecimentos da
area pedagogica. Nesse ponto, Masetto (2012), indica que € preciso definir um conceito de
processo de aprendizagem, logo, podera perceber-se autor e ator na construgdo do curriculo
do curso de formagdo superior se permitindo experimentar a articulagdo interdisciplinar entre
as diversas areas do conhecimento, que sdo elencadas no percurso formativo dos futuros
profissionais.

Nesse sentido, diante do curso de Administragdo, o professor administrador, em sua
pratica docente, pode buscar alternativas que simulem situagdes que sejam o mais proximo
possivel daquelas vivenciadas no meio organizacional, assim facilitaria ao discente
desenvolver competéncias. Deve inserir metodologias e/ou estratégias diferenciadas e,
também, contribuir com a sua experiéncia, o que torna-se uma tarefa mais meticulosa pelo
fato da auséncia da formagao didatica.

Na literatura existem varios conceitos e abordagens relacionados a competéncia, mas
neste trabalho tem-se o intuito de identificar a sua importancia no contexto da docéncia do
Ensino Superior, especificamente, no que se refere a sua relevancia na constituicdo e
condug@o da profissionalidade do docente administrador. Percebe-se ainda, com a discussio
sobre a profissionalidade docente, na perspectiva dos autores abordados anteriormente, que a
mesma se constitui como resultado das praticas profissionais, individuais e coletivas, nas
circunstancias das rela¢des de trabalho — nesse caso as IES — através da intermediagdo entre as

praticas dos professores em interagdo com os saberes docentes.

3.2 SABERES DOCENTES

Nas ultimas décadas do século XXI, houve uma reestruturacdo capitalista, a
internacionaliza¢do da economia, a globalizagdo e o neoliberalismo privilegiando as relagdes
de mercado, refletiu através de amplas reformas que atingiram varios paises e, em especial a
América Latina, onde os sistemas educacionais tiveram que passar por profundas
transformagdes visando adequacdo a globalizagdo da economia e aos anseios da sociedade

contemporanea.
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E nesse cenario de rapidas transformacdes que se situa o pensamento contemporaneo,
cuja pluralidade de perfis e tendéncias toma como base o sistema econdémico global, definindo
assim, a finalidade e a relevancia da educacdo, instala-se uma crise conceitual com relagéo as
competéncias que o professor, em especial do Ensino Superior, deve possuir (MALUSA,
2005). O cenario hoje, mesmo passado mais de uma década, apresenta-se, ainda, com essa
conotagao.

A populagdo brasileira presencia, em diversos niveis, o desenvolvimento tecnolégico
proporcionando uma maior facilidade no acesso de informag¢des por meio dos recursos da
informatica e da telematica; somando a isto, a sensibilizagdo da sociedade para os valores
éticos, politicos e sociais fizeram com que todas as profissdes se vissem obrigadas a rever as
suas caracteristicas profissionais, bem como a sua formagao.

Paulo Freire (1996, p. 47), ainda na década de 1960, afirmara que “ensinar ndo ¢
transferir conhecimentos, mas criar as possibilidades para a sua propria producdo ou a sua
constru¢do”. Nessa afirmativa, reside uma das questdes mais discutidas no Brasil € no mundo,
que na atualidade se mostra recorrente nas ciéncias da educagdo, trata-se da ampliacdo e a
diversificacdo das fontes legitimas de saberes, bem como a necessaria coeréncia entre o saber-
fazer e o saber-ser pedagogicos.

Charlot (2005) esclarece sobre o quanto ¢ arriscado falar do professor nas sociedades
atuais, na medida em que a situacdo de ensino, dos sistemas escolares e dos proprios
professores varia muito de pais para pais. No entanto, ressalta que existe um movimento de
base, na escala do longo tempo na histéria, que afeta a situacdo de todos os professores, no
mundo inteiro: a abertura do ensino a alunos, que antes ndo tinham acesso a ela, e, isto
acontece nos diversos niveis, do infantil ao superior, em paises ricos, pobres e em
desenvolvimento, através do movimento que as organizagdes internacionais chamam de
educacdo para todos. As diversas reformas ocorridas no ensino buscam acompanhar esse
movimento e, a despeito dele, se deve pensar para compreender a profissdo de educador em
tempos de reformas.

No Brasil, nas ultimas décadas, instituiu-se programas de incentivo e agdes
direcionadas a ampliagdo e desenvolvimento do Ensino Superior no pais, como exemplo: o
Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI) e o Programa Universidade
para todos (PROUNI), os professores universitarios passaram a lidar com um publico mais
diversificado e, portanto, com necessidades e conhecimentos variados, demandando desses
professores diversos saberes docentes que precisam ser considerados para a sua formagdo e

em sua pratica.
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De acordo com os propositos desse estudo, segue-se aqui algumas questdes sobre os
saberes docentes elegendo a importancia de saber ensinar, defendida por Masetto (2012), as
interagdes interdisciplinares, imprescindiveis ao processo de ensino e de aprendizagem, sob a
luz dos estudos de Tardif (2002) e Masetto (2012), a necessidade de tecer reflexdo sobre
temas teoricos e praticos do contetdo de ensino, com base nos postulados de Arroyo (2000),
Azzi (2005) e Gamboa (2003).

Outras questdes tratam da devida abordagem didatica dos conhecimentos a serem
ensinados, conforme os estudos de Foresti e Pereira (1999), bem como a transposi¢do de
informagdes em conhecimento na vivéncia cotidiana sob a perspectiva de Pimenta (2005),
Cunha (2010), e Masetto (2015).

Linearmente, pauta-se como marco para a discussdo desta subsecdo o registro sobre a
complexidade da pratica pedagogica e dos saberes docentes, tendo em vista algumas nuangas:
o papel de quem ensina, sua formacgdo e desenvolvimento pessoal e profissional, bem como
determinantes organizacionais da profissdo docente. Especificamente, a preocupagdo sobre as
reflexdes da pratica pedagogica do professor administrador.

Zibetti e Souza (2007) ressaltam que um dos impulsionadores dos estudos sobre
Saberes, para a realidade na qual exercia a docéncia aqui, foi o artigo de Tardif, Lessard e
Lahayde, publicado no Brasil em 1991, Os professores face ao saber: esbo¢o de uma
problemdtica do saber docente, onde os autores abordam o esbo¢o da problematica dos
saberes docentes, relacionando-os com a pratica pedagogica, e ainda sobre as caracteristicas e
tipos de saberes, além da relagdo dos docentes com estes.

A discussdo sobre os saberes docentes encontra-se com abalroamentos preocupados
com a producdo intelectual acerca da concepgdo tedrico-metodologica, que resgata a propria
historia de vida do professor dando-lhe voz. Nessa perspectiva, Novoa (1995) situa que esta
abordagem elege o professor como centro das observagdes, enquanto ser holistico que produz
sua formacdo a partir da indissociabilidade entre ser pessoal e o profissional.

A formagdo e constituicdo do professor carregam a sua trajetéria de vida alicercada
pelas suas experiéncias, atitudes e valores que moldam este profissional. Muitas vezes, a
inspiragdo para o exercicio da docéncia vem de um ex-professor que ¢ considerado modelo ou
até mesmo um membro da familia que exerce essa fungdo. Os aspectos pessoais vivenciados
vdo se entrelacando as necessidades e praticas de formagdo profissional e constituindo o
professor.

Nessa trilha, pontua-se que em seu trabalho o profissional professor vale-se de

diversos saberes, logo, faz-se necessario reconhecer as tipologias de saberes implicitos na
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pratica docente, pois, para Néovoa (1992, p. 27) “(...) € preciso investir positivamente o0s
saberes de que o professor ¢ portador, trabalhando-os de um ponto de vista tedrico e
conceptual”.

A valoriza¢do das nuangas didaticas e metodologicas ganha espago no cenario dos
estudos sobre os saberes docentes na formacdo do professor, em detrimento dos aspectos
relacionados ao dominio dos contetidos. Esse fato revela-se no rompimento da idealizac¢do de
um modelo conceitual de formagdo de professores. Nesse sentido, Fiorentini ez al. (1998, p.
314), entende que “(...) as pesquisas sobre ensino e formagdo de professores passaram a
priorizar o estudo de aspectos politicos e pedagogicos amplos”.

Exercer uma boa pratica docente envolve muito além de se dominar os contetidos de
assuntos especificos, os aspectos didaticos e metodologicos que embasam e norteiam o ensino
sdo essenciais para se compreender como ele ocorre e, por conseguinte, desenvolvé-lo de
forma eficaz.

Esta investigagdo apoia-se na concepcdo de que o professor ¢ um profissional que
adquire e desenvolve conhecimentos a partir da sua pratica, no confronto com as estruturas
condicionantes de sua profissdo. No cenario da Universidade, essa pratica assume suas
especificidades, logo a docéncia universitaria demanda do profissional professor saberes
muitos e diversos.

Em seus estudos, Gauthier er al. (2006, p. 28), esclarece que “(...) € muito mais
pertinente conceber o ensino como a mobiliza¢do de varios saberes que formam uma espécie
de reservatorio (...)” no qual o professor se abastece para responder a exigéncias especificas
de sua situagdo concreta de ensino.

Considerando a docéncia como profissdo, Gauthier ef al. (2006) indica que os saberes
docentes emergem para o trabalho ou no trabalho e sdo mobilizados conforme as necessidades
das a¢des de ensino, das demandas contextuais do seu trabalho a partir de atitudes de reflexdo
sobre sua pratica. Nesse curso, o trabalho do professor pauta-se no exercicio elaborado e
consciente de tomadas de decisdes sustentadas em saberes que validam suas atitudes.

Assim, o saber do professor ¢ racional, pratico e legitimo, pois € produzido, validado,
revisado e avaliado socialmente, nas interagdes pedagogicas multidimensionais, em
determinado contexto historico e politico. Cada professor, expressa, em virtude da sua
experiéncia de vida pessoal, saberes proprios que sdo influenciados por questdes culturais e
pessoais.

A docéncia na universidade, segundo os estudos de Masetto (2012, p.11), deve ser

encarada com devido profissionalismo com dominio de competéncias especificas. O autor
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postula que no cenario das universidades, h4d preocupacdo “(...) em torno de encontrar
professores competentes para ensinar, sem davida, o aluno-aprendiz néo se colocava fora dos
horizontes deste ensino. Pretendia-se formar profissionais”.

O alerta reside no chamado para que o aluno seja o centro do processo de ensino e de
aprendizagem, num processo mediado pela acdo pedagogica do professor. Dessa forma, o
trabalho docente carece de competéncias que possam favorecer essa compreensdo. Sobretudo,
vale ressaltar que os sujeitos sociais envolvidos nesse processo sdo essencialmente sociais e
historicos.

Os professores universitarios precisam eleger os conhecimentos a serem ensinados a
seus alunos, logo, devem ser competentes a ponto de atender as demandas de aprendizagens.
Dito de outra forma, cabe ao professor questionar-se o que deve ensinar, refletindo sobre o
que os alunos precisam aprender.

Nas institui¢des de Ensino Superior, os sujeitos envolvidos no processo de ensino e de
aprendizagem compartilham situagdes que favorecem “(..) ao desenvolvimento dos
aprendizes nas diferentes areas do conhecimento, no aspecto afetivo-emocional, nas
habilidades e nas atividades e valores” (MASETTO, 2012, p. 14).

Nessas linhas, os desafios da docéncia tém relagdo direta com os processos formativos
dos profissionais professores. O cenario requer profissionais habilitados, competentes e
atualizados, cientes de sua fun¢@o de pesquisadores, criticos e reflexivos, a condu¢do de um
processo complexo. Esses profissionais devem adquirir o dominio na area pedagogica de
conceitos essenciais como ensino e aprendizagem, gestdo curricular, relagdo pedagogica e
relacdo teoria-pratica.

Infelizmente ndo € possivel adquirir ou desenvolver tais conceitos quando se faz um
curso de bacharelado ou até mesmo uma pds-graduagdo, muito menos sdo inerentes ao
individuo. Portanto, a importancia em se questionar e pesquisar sobre a profissionalidade dos
docentes com formagao inicial ndo relacionada a educacéo.

Por muito tempo a docéncia foi considerada como vocagdo, missdo ou sacerddcio, € o
professor visto como um reprodutor de conhecimentos, defensor da moral e dos bons
costumes. A percep¢do do trabalho docente numa perspectiva sociopolitica € recente,

conforme consta no pensamento de Luiz Cunha (2007):

E bastante recentc a ideia do trabalho do professor ancorada numa
perspectiva sociopolitica, entendida como parte integrante da estrutura de
poder, explicitada pela organizagdo da sociedade. Até boa parte do século
XX esteve presente a compreensdo da tarefa docente como uma missdo,
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acima dos interesses da base material da sociedade. Essa constru¢do decorre
da origem do magistério, ligada ao conceito de vocagdo, entendido como
uma forma do sacerdocio (...). Sua tarefa identificava-se ainda com a
dimensdo moral e disciplinadora, extrapolando a condig¢do da transmissédo
dos conhecimentos (CUNHA, L, 2007, p. 11).

Pimenta (2011) alerta para o reconhecimento do carater formativo da docéncia na
sociedade contemporanea, apontando para a necessidade de superagdo da ideia de docéncia
como vocagdo e do professor como transmissor de conteidos, ou enquanto reflexo da atuagio

profissional aliada a utiliza¢@o de técnicas de ensino, nesse sentido enfatiza que:

(...) cnsinar ¢ uma agdo bastante complexa, que requer compreender
profundamente a area especifica a ser ensinada ¢ seu significado social; a
organizagdo do curriculo como espago formativo; o planejamento mais
amplo no qual uma disciplina se insere, bem como o seu proprio
plangjamento; o método de investigagdo de uma area que sustenta o método
de seu ensino, as agOes pedagdgicas; os recursos adequados para o alcance
dos objetivos; os modos de relacionamentos com os alunos ¢ destes com o
saber; a avaliagdo dentre tantos outros (PIMENTA, 2011, p.08).

Diante desta complexidade que envolve o ensino, hoje existe, mesmo que
timidamente, uma maior conscientizacdo em considerar e valorizar um processo formativo
para a carreira docente. Estado e IES devem estar atentos em como contribuir para este
processo, visto que sdo fundamentais na transformag¢do do novo ensino.

Na docéncia universitaria, o professor convive com alunos bem informados, aptos a
compartilhar informagdo e participar do processo de construgdo do conhecimento. Nessa
interagdo, Masetto (2015, p. 14) afirma que “(...) os professores ja se reconhecem (...) como
um dos parceiros a quem compete compartilhar seus conhecimentos com outros € mesmo
aprender com os outros, inclusive com seus proprios alunos”.

Nesse debate, a docéncia requer competéncias e habilidades que permitam articulagdes
entre os conhecimentos que serdo ensinados com intuito da formagao profissional dos alunos,
constituindo relagdes interdisciplinares essenciais no processo de ensino e de aprendizagem.
Sobre essas relagdes, vale ressaltar que enfrentam o processo de disciplinarizagdo curricular.

O professor deve atuar como intermediador entre a teoria e a aplicagdo pratica dos
conhecimentos no cotidiano do discente e futuro profissional, e a aprendizagem nesse
contexto ¢ o objetivo principal da formag@o deste, “o que € muito mais profundo e prioritario
que a propria organizagdo e apresentacdo da informacdo” (ZABALZA, 2004, p.157).

Contudo, na educagdo a busca por um curriculo mais integrado, menos fragmentado,

balizado pela interdisciplinaridade, ha muito vem sendo defendida, embora se saiba que,
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conforme Tardif (2002, p. 241-242), “(...) o ensino ainda ¢ enormemente organizado em torno
de logicas disciplinares. (...). Essas disciplinas (...) ndo tém relag@o entre elas, mas constituem
unidades autdonomas fechadas sobre si mesmas e de curta duragdo (...)”.

Na contram@o dessa otica, Lenoir (2011, p. 57) ao referir-se a interdisciplinaridade,
apresenta a possibilidade desse método como solugdo para uma qualificagdo da pratica
docente, cujo funciona para o plano e a¢do didatica, sem mudar a especificidade de cada

disciplina, advoga que:

(...) a interdisciplinaridade curricular requer, de preferéncia, uma
incorporagédo de conhecimentos dentro de um todo indistinto, a manutengéo
da diferenga disciplinar ¢ a tensdo benéfica entre a especializagdo disciplinar,
que permanece indispensavel, ¢ o cuidado interdisciplinar, que em tudo
preserva a especificidade de cada componente do curriculo, visando
assegurar sua complementaridade dentro de uma perspectiva de troca ¢ de
enriquecimento (LENOIR, 2011, p. 57)

O referido autor conclui mais adiante, defendendo que a interdisciplinaridade
curricular exclui toda tendéncia a hierarquizagdo dominante, e requer a colaboracdo de
diferentes matérias escolares em termos de igualdade, complementaridade e interdependéncia
quanto as contribuigdes que podem dar, e que devem existir em um processo de formagao.
(LENOIR, 2011).

Fazenda (2011) enfatiza sobre a necessidade de um posicionamento interdisciplinar na
educacdo, pois € nesse viés que as teorias sdo postas em voga numa perspectiva de ampliar os

conhecimentos existentes.

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

As relagdes interdisciplinares tomam lugar nos estudos sobre docéncia universitaria,
uma vez que os processos formativos se ampliam a cada dia no sentido de alcance das novas
exigéncias, das constantes transformacdes dos cenarios e dos seus participantes. Nessa
dindmica, o profissional docente precisa de habilidades para permitir o didlogo entre areas

distintas do conhecimento.
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A pratica interdisciplinar carrega em si uma necessidade de articulagdo da acdo
coletiva, logo, o docente precisa desenvolver habilidades para trabalhar em parceria, em
movimento de ensino e de aprendizagem reciprocos. Conforme Masetto (2012, p 14), com o
intuito de “desenvolver um saber integrando os conhecimentos de uma area especifica com os
de outras areas, de forma interdisciplinar, voltada para os compromissos sociais e
comunitarios”.

Infelizmente, o que se percebe bastante nas Universidades brasileiras sdo professores
presos a algumas poucas disciplinas, onde limitam a sua carreira académica ao estudo e
pesquisa destas. Isso pode ser positivo na medida em que ha a possibilidade de
aprofundamento dos conhecimentos sobre elas, porém, ¢ imprescindivel que se busque meios
de interligar essas disciplinas as demais.

A docéncia universitaria sabera alcangar as rela¢des interdisciplinares a medida que o
profissional professor conseguir ampliar sua visdo sobre o processo de ensino e de
aprendizagem, ocupando os espacos diversos do cenario da formagdo, sala de aula,
laboratorios, bibliotecas, ambientes de interagdo virtual, dentre outros. Nessa concepg¢io,

Masetto (2012), entende que:

A docéncia podera oportunizar a aquisigdo, claboracdo ¢ organizagdo de
informagdes, acesso ao conhecimento existente, relacdo entre o
conhecimento que se possui ¢ 0 novo que se adquire, reconstrugdo do
proprio conhecimento com significado para si mesmo, inferéncia e
generalizagdo de conclusdes, transferéncia de conhecimentos para novas
situagdes, compreensdo dos argumentos presentados para defesa ou
questionamento de teorias existentes, identificacdo de diferentes pontos de
vista sobre o mesmo assunto, emissdo de opinides proprias com
justificativas, desenvolvimento a imaginagio ¢ da criatividade, do pensar ¢
do resolver problemas, desenvolver um saber integrando os conhecimentos
de uma area especifica com os de outras areas, de forma interdisciplinar,
voltada para os compromissos sociais ¢ comunitarios (MASETTO, 2012, p.
17)

O que pode ser conseguido através de agdes coletivas junto aos outros professores de
areas distintas ou do mesmo curso;, em parcerias com as comunidades e associag¢des locais; na
troca de experiéncias com profissionais de outras IES; etc. Isso permitira ao professor
inclusive perceber a disciplina a partir de angulos diferentes dos seus e de forma mais critica,
tendo a oportunidade de pensar e realizar outras maneiras de ensino-aprendizagem além de
apreender novos saberes, enquanto o aluno tera a oportunidade de perceber e compreender as

disciplinas numa visdo macro e inter-relacionadas.
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Nesse panorama, a formacdo dos professores universitarios indica alcance de um
desenvolvimento na area do conhecimento que seja sistematico, atualizado, compreensivo,
critico, reflexivo e criativo. Expandindo um saber integrando aos outros saberes, seja da area
especifica com os de outras areas, de forma interdisciplinar. Nessa busca, a pratica
pedagdgica promove uma aprendizagem cooperativa, solidaria, de respeito.

Altet (2001) considera que os professores se utilizam de dois tipos de saberes, que sdo
os saberes tedricos e os saberes praticos. Os primeiros, os saberes tedricos, sdo de ordem do
declarativo e se subdividem em saberes a serem ensinados e saberes para ensinar, conforme a

autora propoe:

Os saberes a serem ensinados sdo os disciplinares, os constituidos pelas
ciéncias ¢ os tornados didaticos a fim de permitir aos alunos a aquisigdo de
saberes constituidos ¢ exteriores; os saberes para ensinar incluem os saberes
pedagogicos sobre a gestio interativa em sala de aula, os didaticos nas
diferentes disciplinas ¢ os saberes da cultura que os esta transmitindo. Esses
saberes teoricos sio indissociaveis (ALTET, 2001, p. 29-30).

Quanto aos saberes praticos, Altet (2001) considera que sdo aqueles resultantes das
experiéncias alcangadas no decorrer do exercicio profissional, contextualizados e adquiridos
em situagdo de trabalho, também tratados como saberes empiricos ou da experiéncia. A autora
também os distingue em dois, sendo os saberes sobre a pratica e os saberes da pratica.

Os primeiros sdo, segundo Altet (2001, p.30) “os procedimentais, sobre o como fazer
ou formalizados”. Ja os saberes da pratica sdo os resultantes de a¢des que tiveram éxito, da
préaxis, ou seja, ligados ao “(...) saber fazer em determinada situagdo” e os “(...) saberes da
acdo muitas vezes implicitos: situa-se nesse nivel o saber do professor profissional que
permite distinguir o novato do especialista.

Conforme Tardif (2002), os saberes docentes sdo arquitetados no transcorrer da sua
profissionalizagdo, em unidades nomeadas saberes experienciais, alcangados na pratica da
profissdo; saberes profissionais, obtidos no ambito da formagdo de professores; saberes
disciplinares, oriundos da area do conhecimento e os saberes curriculares, apresentados nos
programas escolares.

Em seus escritos, Tardif (2002) aponta que a questdo do saber dos docentes ndo estd
desvinculada das outras dimensdes do ensino, nem mesmo do estudo do trabalho realizado de
forma especifica e esta questdo ¢ mais ampla, voltando-se também para as situagdes de dentro

da escola e da sociedade.
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No ambito dos oficios ¢ profissdes, ndo creio que se possa falar do saber sem
relaciona-lo com os condicionantes ¢ com o contexto do trabalho: o saber ¢
sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar
um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo ¢ uma coisa que flutua no
espago: o saber dos professores € o saber deles e esta relacionado com a
pessoa ¢ a identidade deles, com a sua experiéncia de vida ¢ com a sua
historia profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de aula ¢
com o0s outros atores escolares na escola, etc. (TARDIF, 2002, p. 11).

Na atualidade, emergem condi¢des favoraveis para reflexdes aprofundadas sobre a
pratica pedagdgica, bem como formag@o docente. Essa ebuli¢do mundana estimula novos
desafios, logo, novos estudos sdo promovidos e novas praticas alcangadas. A ideia do novo ¢
desafiadora, contudo, o trabalho docente pautado na integra¢do e na interdisciplinaridade ¢
uma exigéncia contemporanea, o processo de globalizagdo requer visdo geral de cada
situagdo, ja ndo faz mais sentindo discutir conhecimentos compartimentados.

Segundo Tardif (2002, p. 18), “saber dos professores ¢ plural, heterogéneo, porque
envolve, no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber fazer bastante diversos,
provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de natureza diferente”. A reflexdo sobre a
docéncia possibilita um repensar sobre o saber do profissional docente e de sua identidade

para o campo da educag@o.

Tudo leva a crer que os saberes a socializagdo primaria ¢, sobretudo quando
da socializagdo escolar, tem um peso importante na compreensio da natureza
dos saberes, do saber fazer ¢ do saber ser saber que serdo mobilizados ¢
utilizados em seguida quando da socializacdo profissional ¢ no préprio
exercicio do magistério (TARDIF, 2002 p. 69).

Na eminéncia de reconstruir as percep¢des sobre formagdo e pratica pedagdgica,
recomenda-se evitar reducionismos e polarizagdes. Sobre esse debate, Tardif (2002) defende
que seja evitado os perigos do “mentalismo” ou do “sociologismo”. Aquele, conforme Tardif
(2002, p. 11), “consiste em reduzir o saber, exclusivamente ou principalmente, a processos
mentais cujo suporte € a atividade cognitiva dos individuos”. Enquanto que este, ainda
segundo Tardif (2002, p. 14): “Tende a eliminar totalmente a contribui¢do dos atores da
construg¢do concreta do saber, tratando-o como uma produg@o social em si mesmo e por si
mesmo, independente do trabalho dos professores”.

Na articulag@o desses argumentos, este estudo pauta-se nas ideias de Pimenta (1999)
ao tratar sobre formag@o e identidade docente, um processo de sedimentacdo das experiéncias

e consolidacdo de saberes pela acdo de um ser social, histérico e politico. Nesse sentido,



82

Arroyo (2000) discutindo sobre a constru¢do da identidade docente, recomenda que o oficio
de mestre se organiza a partir de um imaginario no qual encontram-se sedimentos sociais,
afetivos, religiosos e culturais.

Nessa sedimentacdo, a pessoa e profissional professor deve ter em mente que seu
trabalho € essencialmente humano, contribui para a formagdo e transforma¢do humana.
Portanto, ha necessidade de aprender a conviver com pessoas, sabendo acompanha-las em
suas complexidades humanas, observando os processos intricados de formacdo, de produgio e
apreensdo de saberes e valores adquiridos nas interagdes de ensino e de aprendizagem.

O pensamento da autora supracitada se encontra muito bem representado nas ideias de
Paulo Freire (1996, p. 24), que, ao retratar a complexidade da atividade docente afirma que,
“quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-aprender, participamos de
uma experiéncia total, diretiva, politica, ideologica, gnosioldgica, pedagogica, estética e ética,
em que a boniteza deve achar-se de maos dadas com a decéncia e a seriedade”.

Diante desses entrelaces, o docente precisa aceitar a necessidade de estar sempre
inovando, criando e intervindo. Essa dindmica requer saber refletir sobre sua pratica, repensar
sua nutri¢do tedrica, fazer pulsar a docéncia, pesquisar, permitir-se descobrir. “A docéncia
repetitiva de saberes fechados ndo estimula a pesquisa, nem a leitura e o embate, e torna-se
um dos processos mais desqualificadores. Reduzir o professor e a professora a meros aulistas
de saberes fechados ¢ desqualificador” (ARROYO, 2000, p. 74).

O professor precisa estender as suas aulas para além dos muros da Universidade,
fazendo constantemente o entrelace da teoria com a realidade em que o graduando enfrentara
no exercicio da profissdo. Para tanto, € necessario que o professor seja ciente de que o seu
processo de construgdo docente € continuo e necessita de conhecimentos para além da area
especifica de ensino. Envolver os alunos com os aspectos politicos, sociais € econdmicos €
imprescindivel. Com isso fica evidente que a docéncia exige saberes diversos e muitas vezes
complexos.

Azzi (2005) explica que o trabalho docente consiste na praxis consolidada na relagéo
entre teoria e pratica, firmada na agdo-reflexdo-ag¢do. Nesse sentido, trata-se do processo que
insurge do estudo de sua constitui¢do, suas categorias histéricas, enquanto trabalho
desenvolvido em contexto e cotidiano da escola produzindo conhecimento.

Dessa maneira, o trabalho desenvolvido na docéncia, requer a mobilizagdo de saberes
inerentes ao fazer e ser docente. Cotidianamente cada professor produz saberes que subsidiam

suas agoes, possibilitam efetivar relagcdes pedagogicas que potencializam o ensino e a
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aprendizagem. Aqui insere-se o saber pedagogico, que nas palavras de Azzi (2005) refere-se a

um:

(...) saber que o professor constréi no cotidiano de seu trabalho ¢ que
fundamenta sua atuagdo docente, ou seja, ¢ o saber que possibilita ao
professor interagir com seus alunos, na sala de aula, no contexto da escola
onde atua. A pratica docente €, simultancamente, expressdo desse saber
pedagdgico construido ¢ fonte de seu desenvolvimento (AZZI, 2005, p. 43).

Conforme a autora, verifica-se que o trabalho docente se ancora nas competéncias
adquiridas na formagao profissional inicial e continuada, nos saberes alcangados, assim como,
nas experiéncias vivenciadas no exercicio de sua pratica social. Desse modo, € possivel inferir
sobre uma pratica pedagogica qualificada, eficaz, desde que o exercicio de reflexdo seja
habitualmente praticado na e sobre a agdo, tomando-se como referéncia a pesquisa que
subsidia o seu trabalho em sala de aula. Pois, para Azzi (2005, p. 57), “nenhum projeto
pedagdgico avangard na direcdo proposta se os professores forem vistos apenas como
executores, pois um de seus objetos de trabalho € o aluno, que € também sujeito”.

Assim, os saberes docentes envolvem elaboragdo e reflexdo, vivéncias,
atravessamentos afetivos, sensibilidade, significa¢cdes histéricas que ddo sentido ao

conhecimento e as experiéncias vividas. Nesse sentido, Gamboa (1996), argumenta:

(...) dominar técnicas de ensino, ou processos didatico-pedagogicos, ou
mesmo contetdos enciclopédicos nio ¢ suficiente. E necessario compreender
a dindmica da sociedade onde os processos educativos acontecem ¢ dentro
da qual tais processos tém sentido (GAMBOA, 1996, p. 143)

Freire (1996) enfatiza a importancia da articulagdo dos conhecimentos tedricos e

praticos, os quais devem ser trabalhados de forma conjunta:

Como professor num curso de formagdo docente ndo posso esgotar minha
pratica discursando sobre a Teoria da ndo extensdo do conhecimento. Néo
posso apenas falar bonito sobre as razoes ontoldgicas, epistemologicas ¢
politicas da Teoria. O meu discurso sobre a Teoria deve ser o exemplo
concreto, pratico, da Teoria. Sua encarnagdo. Ao falar da construgdo do
conhecimento, criticando a sua extensdo, ja devo estar envolvido nela, ¢
nela, a construgdo, estar envolvendo os alunos (FREIRE, 1996, p. 48).

Na docéncia universitaria, as transformagdes dos cenarios e, consequentemente, das
pessoas envolvidas, leva a ponderar-se sobre as demandas formativas diante dos propositos

que cada pratica pedagogica elege como norteadora. No ambito das praticas de professores
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administradores, tem-se que a discussdo sobre os saberes docentes ¢ essencial para a
provocacdo de reflexdes sobre as lacunas formativas, bem como para emergéncia de novas
posturas, ou posturas diferentes.

Em outra via, tem-se que os discentes carecem de uma significagdo dos conteudos
estudados na formagdo académica, ou seja, uma relagdo social dos conhecimentos produzidos
na Universidade as suas vivéncias cotidianas. No mundo moderno, de avassaladora produgdo
de informacdo, exige essa dinamica interativa, e nessa logica, o aluno necessita perceber a
relevancia e aplicabilidade do conhecimento adquirido, admirando as dimensdes filosofica,
social, epistemologica, pedagogica e cognitiva (PEREIRA; FORESTI, 1999). Dito isso,

evidencia-se que:

(...) o reconhecimento da incompletude dos saberes, de que estes ndo podem
resumir-se as experiéncias, implicando na construcdo de instrumentos
tedricos ¢ metodologicos que permitam analisar a formagdo para além das
vivéncias e¢/ou dos modelos preestabelecidos, ¢ a percepgio de que articular
com profissionais de arcas diferentes amplia possibilidades ¢ descortina
angulos ndo visualizados delineiam uma atitude interdisciplinar ¢ um saber
como uma constru¢do plural ¢ multideterminada (PEREIRA; FORESTI,
1999, p.165).

Os professores universitarios, um numero expressivamente significativo deles, nédo
cursou uma licenciatura, logo, ndo tem formagdo inicial para a docéncia e muitas vezes, ndo
alcangam essa formagdo nem mesmo em nivel de pds-graduagdo. (FORESTI; PEREIRA,
1999). Desde o ingresso na carreira docente, o professor segue experimentando fazeres, de
certo, os saberes didaticos sdo desenvolvidos ao tempo das necessidades da atuagio.

Na medida em que vdo exercendo a docéncia € que esses professores experimentam e
vivenciam as diversas possibilidades de ensino-aprendizagem, no proprio contexto da sala de
aula e demais ambientes educacionais, as necessidades das praticas de ensino vao surgindo e o
docente vai se moldando a elas. Muitos saberes se constroem ali na pratica, no contato direto
com o aluno e as situagdes muitas vezes inesperadas.

No pensar de Pimenta (2010) a didatica refere-se a uma subarea da pedagogia, a qual

tem o ensino como seu objeto de investigacdo, sobre aquela a autora coloca:

Considera-la como uma pratica educacional em situagdes historicamente
situadas, significa examina-la nos contextos sociais nos quais se efetiva —
nas aulas e demais situagdes de ensino das diferentes arcas do conhecimento,
nas escolas, nos sistemas de¢ ensino, nas culturas, nas socicdades -
estabelecendo-se os nexos entre cles. As novas possibilidades da didatica
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estdo emergindo das investigagdes sobre o ensino como pratica social viva
(PIMENTA, 2010, p. 23).

Nessa perspectiva, destaca-se que o exercicio da docéncia universitaria langa mao dos
saberes didaticos assumindo a premissa de que o profissional professor desenvolve
competéncias e habilidades que lhe possibilitam abordagem dos conhecimentos numa

perspectiva didatica. Assim, Pimenta (2005) discorre:

O saber do professor se¢ fundamenta na triade saberes das areas especificas,
saberes pedagdgicos ¢ saberes da experiéneia. E na mobilizagio dessa triade
que os professores desenvolvem a capacidade de investigar a propria
atividade e, a partir dela, constituirem ¢ transformarem scus saberes-fazeres
docentes. (PIMENTA, 2005, p. 8)

Nos encontros cotidianos com os desafios da pratica pedagdgica, o docente tece
caminhos que o conduzem a transformac¢do das informa¢des em conhecimento. Nas palavras
de Pimenta (2005), nem sempre os estudantes de graduagdo atentam para o significado dos
conhecimentos aprendidos na formac¢do académica em suas vidas, nas relagdes sociais na
contemporaneidade.

Nesse curso, € relevante distinguir informagdo de conhecimento, de modo que seja
possivel refletir sobre a importancia dos muitos conhecimentos no mundo do trabalho e na
vida pessoal. Algumas das questdes postas pela autora, Pimenta (2005, p. 21), sdo: [...] qual a
relacdo entre esses conhecimentos? Para que ensina-lo e que significados tém na vida das
criangas e dos jovens (alunos dos quais serdo professores)?”.

Esse dialogo contempla a formagdo e pratica pedagdgica de professores universitarios
diante do universo de transformagdes sociais que submerge as institui¢des e os seus agentes
ativos e criativos. Nessa direcdo, Masetto (2012, p. 16) ressalta que na contemporaneidade
tem-se a necessidade de profissionais professores atualizados, capacitados, “[...] profissionais
intercambidaveis, que combinem imaginagdo e a¢do”. Esse perfil de professor inovador passa a
ser uma exigéncia social.

Nas institui¢des de Ensino Superior, os profissionais carecem cada vez mais da
conquista de habilidades inerentes a promog¢do do trabalho em equipe, a convivéncia e
comunicacgdo coletivas, atividades em espagos diversos, primando e enaltecendo atitudes e
valores de solidariedade e cooperacdo, ou seja, praticas pedagdgicas preocupadas com uma
formagdo que transcende a dimens3o técnica, pautadas na firmagdo de valores sociais,

politicos e €ticos.
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Professores do Ensino Superior precisam condensar uma diversidade de saberes
inerentes a area de sua atuacdo e/ou formagdo almejada pela sua pratica educativa, sejam
competentes em uma determinada 4rea de conhecimento, tendo um dominio dos
conhecimentos basicos numa determinada area. Esse saber € validado na ac¢do educativa, no
exercicio da docéncia enquanto estar sendo professor, produzindo seu desenvolvimento
profissional.

Os professores bacharéis, cuja formagdo inicial ndo abarca os aspectos dos saberes
docentes, iniciam a carreira no magistério superior munidos dos modelos de professores que
marcaram a propria trajetoria escolar. Desde a inser¢@o no contexto do exercicio da profissdo
docente, vdo experimentando os fazeres em exercicios que muitas vezes nao sdo assistidos
nem orientados pedagogicamente. Contudo, o investimento em sua formagdo continuada pode
provocar desejo de atualiza¢des e reflexdes criticas sobre sua pratica. Nessa perspectiva,

Cunha (2008), salienta que:

A docéncia é uma atividade complexa. S6 quando for reconhecida essa
complexidade, poderemos avangar em processos de qualificagdo mais
efetivos. Exige saberes especificos que tém um forte componente de
constru¢do na pratica. Entretanto ¢ uma pratica que ndo se repete, € sempre
unica. Como tal exige capacidades para enfrentar situagdes ndo previstas
(CUNHA, 2008, p. 466).

Seria pertinente que as Universidades tivessem programas permanentes de formagdo
continuada que oferecessem qualificagdo e acompanhamento pedagdgico aos seus
professores. Muitos chegam a docéncia universitaria e além de ndo ter os conhecimentos
tedricos que abarcam a didatica, tiveram pouca ou nenhuma oportunidade de vivenciar a
pratica dessa docéncia. Mesmo os profissionais mais experientes e/ou que tém mais
conhecimentos pedagogicos, precisam estar em constante processo de reciclagem quanto aos
aspectos da sua profissdo, ja que, sempre, ¢ imposto a lidar com situagdes extremas e
imprevisiveis ou nunca experimentadas.

No ambito do ensino universitario, os dominios dos saberes pedagogicos ainda sdo
timidos diante das necessidades formativas do corpo docente. Entre alguns grupos de
docentes, dependendo da formag@o inicial, ha, inclusive, uma negacdo da importancia desses
saberes, muitos profissionais veem como desnecessario para suas atividades.

Na contramao desse posicionamento, registra-se que os saberes pedagogicos sdo tanto
importantes quanto necessarios a docéncia universitaria, sobretudo porque o processo de

ensino e de aprendizagem vislumbra, ou deveria vislumbrar o sucesso da aprendizagem dos
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discentes. Com esse intuito, o profissional professor deve preocupar-se com a elaboragdo de
sua pratica pedagogica de forma minuciosa. As relagdes sociais, especialmente as
pedagdgicas, podem ser subsidiadas pelo auxilio nas atuagdes que conduzam as
aprendizagens.

Ao analisar a especificidade da formagdo do professor do Ensino Superior, Almeida
(2012, p. 69), ressalta a docéncia universitaria enfatizando que esta “caracteriza-se por ser um
conjunto de ac¢des que pressupde elementos de varias naturezas, o que impde aos sujeitos por
ela responsaveis um rol de demandas, contribuindo para configurd-la como um campo
complexo de acdo.”

Tomando como base diversos autores que discutem a formagdo do professor para o
Ensino Superior, Almeida (2012) reflete sobre o papel docente caracterizando-o como
envolvente da dimensdo profissional, da dimensdo pessoal e da dimensdo organizacional. A

autora afirma que:

(...) tomar a docéncia na tridimensionalidade apontada significa reconhecer
que a sua sustentacdo envolve a construgdo da identidade do professor, o
dominio dos clementos tedricos € contextuais necessarios a sua pratica € o
dominio cientifico do campo especifico. (ALMEIDA, 2012, p.70).

Sobre os alicerces da pratica pedagdgica no Ensino Superior, Cunha (2000) anuncia
que o profissional ndo pode dissociar ensino, pesquisa e extensdo, pois essa triade constitui a
natureza do ato pedagdgico. Nesse intuito, € primordial um novo olhar sobre a Universidade e
seus atores, assim como € urgente uma nova concepg¢do de curriculo académico. Diante das
demandas contemporaneas, a pratica pedagogica na educagdo superior deve respaldar-se no
ensino pela pesquisa associados as atividades extensivas. Nessa dire¢do, Cunha (2000) orienta

que:

(...) em nivel do Ensino Superior, essa compreensido permeia ¢ altera o
entendimento das praticas tradicionais de ensinar ¢ aprender, incluindo a
defini¢do de curriculos, porque altera, em primeiro lugar, a perspectiva
epistemologica da producdo do conhecimento € o concebe como um
fenémeno cultural (CUNHA, 2000, p. 20)

O equilibrio no tripé pesquisa, ensino e extensdo favorece avangos qualitativos as
praticas formativas no ambito da Universidade. O desafio reside na elevagido dos processos
de construg¢do do conhecimento a partir de praticas investigativas, ou seja, a realizagcdo de

pesquisas. Essa opg¢do favorece o desenvolvimento de criticidade e autonomia de professores,
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alunos e demais envolvidos. Nesse caminho, Fernandes (2012), discute sobre a

responsabilidade pela formacdo do docente, afirma:

(...) a indissociabilidade entre pesquisa, ensino ¢ extensdo, incluida na
Constituigdo de 1988, permanece como o grande desafio da Universidade,
principalmente na pratica do ensino de graduagdo. Ha a necessidade de
reforgar a compreensdo de que esse principio-indissociabilidade- nfo se faz
espontancamente pela natureza de agles intrinsecas nos seus processos
historicos ¢ epistemologicos, mas, sim, pela intencionalidade de
compreender o conhecimento, a ciéncia ¢ 0 mundo numa relagéo dialética de
sujeitos historicos,- professores e alunos que interagem construindo um novo
conhecimento (FERNANDES, 2012, p. 98).

Do exposto, percebe-se a multiplicidade de saberes que deverdo ser articulados para o
desenvolvimento de uma ag¢@o educativa eficiente e eficaz, tendo em vista que o ensino,
atividade caracteristica do professor, ¢ uma pratica social complexa, carregada de conflitos de
valor e que exige opgles éticas e politicas. A agdo educativa requer do professor saberes e
conhecimentos cientificos, pedagogicos educacionais, sensibilidade da experiéncia, indagagio
teorica e criatividade para fazer frente as situagdes Unicas, ambiguas, incertas, conflitivas e
por vezes violentas, das situagdes de ensino nos ambientes escolares e ndo-escolares.

E relevante destacar, tal como Zeichner (2008), que a formacdo de professores deve
proporcionar a assungdo de uma atitude reflexiva em relagdo ao seu ensino e as condigdes
sociais que o influenciam. A defesa de uma perspectiva dos professores como praticos
reflexivos e que tenham ampliada a sua capacidade de enfrentar as complexidades, as

incertezas e as injusti¢as na escola e na sociedade.

3.3 ALGUMAS CONSIDERACOES

Com o objetivo de descrever e discutir sobre a profissionalidade e os saberes, bem
como, averiguar como o docente de Administracdo pode contribuir, através da sua pratica
educativa para o desenvolvimento das competéncias e habilidades estabelecidas nas DCNs
para o Curso de Administracdo, a luz da discussdo realizada, diante do que foi abordado na
sessdo, infere-se que: As discussdes sobre a profissionalidade docente iniciou-se na década de
noventa levando assim, a necessidade de uma melhor compreensdo do termo que, a partir dai,
passa a conquistar cada vez mais espago nas politicas nacionais e internacionais.

A qualidade de um profissional pleno sé pode ser construida e regulada pelos proprios

profissionais, abarcando, ndo somente, os saberes especificos da docéncia, mas a autonomia
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que se traduz em poder de decisdo sobre o seu trabalho e de como melhor conduzi-lo, a
coparticipagdo, o atendimento as DCNs que estabelecem normas no processo ensino
aprendizagem, o atendimento as expectativas salariais, dentre outros fatores.

As DCNs vieram oportunizar, ndo somente, melhorias para o curso de Administragdo,
no que se refere a uma melhor articulagdo do projeto pedagodgico com o contexto social e
mercadologico contemporaneo, em consequéncia, os discentes, também, sdo favorecidos na
medida que serdo formados para o conhecimento e aprendizagem de habilidades e
competéncias minimas, as quais irdo necessitar em sua vida profissional e pessoal. Para tanto,
o professor € o principal ator diante desse eixo.

O professor administrador, portanto, precisa considerar para a sua formagdo uma
perspectiva educacional que lhe propicie capacidades e saberes, que o conduzam a formar
alunos conscientes de seu papel atual e futuro na sociedade, de acordo com o perfil
determinado pelas DCNs. As suas praticas pedagogicas devem oportunizar a estes alunos,
uma formacao holistica e transdisciplinar.

A Universidade ¢ um dos principais cenarios onde professor e aluno estdo inseridos, e
nesse viés deve, através de suas propostas de trabalho e normativas, propiciar um ambiente
que favoreca ao professor administrador a consciéncia e o desenvolvimento da sua
profissionalidade docente, em consonancia com as necessidades de formagdo para o aluno,
que serd preparado de acordo com as DCNs. Percebe-se, entdo, que todo o contexto
educacional ¢ afetado.

Constatou-se a multiplicidade de saberes que deverdo ser articulados para o
desenvolvimento de uma ag¢@o educativa eficiente e eficaz, tendo em vista que o ensino,
atividade caracteristica do professor, ¢ uma pratica social complexa, carregada de conflitos de
valor e que exige opgOes éticas e politicas, a agdo educativa requer do professor saberes e
conhecimentos cientificos, pedagogicos educacionais, sensibilidade da experiéncia, indagagio
teorica e criatividade para fazer frente as situagdes Unicas, ambiguas, incertas, conflitivas e
por vezes violentas, das situagdes de ensino nos ambientes escolares e ndo-escolares.

O professor administrador, diante dos aspectos expostos e, de acordo com os autores
supracitados, deve em sua pratica docente preocupar-se com a sua formagdo profissional,
buscar meios de se trabalhar a interdisciplinaridade no processo de ensino-aprendizagem;
refletir sobre as questdes tedricas e praticas dos conteudos ensinados, considerando, inclusive,
a importancia de formar o seu aluno com o perfil estabelecido pelas DCNs; abranger os

aspectos da didatica em sua ag@o docente; trabalhar com as informagdes correlacionadas com
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a vivéncia cotidiana e aproveitar as aprendizagens da sua experiéncia para contribuir em seu
ensino.

Em suma, o professor administrador precisa estar atento aos saberes que norteiam a
sua pratica docente, de maneira a conhecé-los ou amplia-los, aprimora-los e aplica-los em sua
rotina de ensino, pesquisa e extensdo, para que se atinja o objetivo principal que ¢ a

aprendizagem do aluno, propiciando uma educagao efetiva.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

Nas secdes precedentes foram apresentadas e discutidas questdes tedricas sobre a
docéncia no ensino superior, especialmente os aspectos relacionados ao docente
administrador. Foi abordado, também, sobre profissionalidade docente, incluindo uma
discussdo das DCNs do Curso de Administracdo e, ainda, sobre os saberes docentes. Com o
objetivo de associar a teoria a pesquisa de campo realizada, este capitulo tem a intencdo de

apresentar a trajetoria metodoldgica realizada para este estudo.

4.1 ABORDAGENS DA PESQUISA

A pesquisa ¢ um procedimento racional e sistematico que objetiva encontrar respostas
aos problemas que sdo propostos. Gil (2017, p. 17) afirma que ela “¢é desenvolvida mediante o
concurso dos conhecimentos disponiveis e a utilizagdo cuidadosa de métodos, técnicas e
outros procedimentos cientificos”.

O pesquisador, especialmente das Ciéncias Sociais, tem a necessidade de se posicionar
epistemologicamente ante o objeto ou fendmeno que se propde a estudar. A epistemologia
tem importancia crucial para o trabalho cientifico e esta estreitamente ligada ao método, a
metodologia e as técnicas a serem utilizadas no trabalho de pesquisa (RICHARDSON, 2017).

Quando se trata da pesquisa em educagdo, ha algumas particularidades, pois o fato de
se trabalhar numa relagio estreita com o homem requer o envolvimento com elementos que
fogem ao seu controle, principalmente, porque essa pesquisa esta relacionada ao
conhecimento do ser humano dentro de um sistema de relagdes sociais. Para Gatti (2007, p.
13), “a pesquisa educacional, tal como ela vem sendo realizada, compreende, assim, uma
vasta diversidade de questdes, de diferentes conotagdes, embora todas relacionadas
complexamente ao desenvolvimento das pessoas e das sociedades”.

Dessa maneira, quando o trabalho se propde a compreender sobre os conhecimentos e
praticas do docente, dentro de um contexto abrangente (que envolve suas relacdes exteriores
ao ambiente universitario, sua profissionalidade e saberes, suas relacdes com o discente e os
colegas de profissdo, com a institui¢do, etc.), depara-se com uma multiplicidade de métodos
de investigacdo e abordagens, que conforme alguns estudiosos da contemporaneidade como,
por exemplo: Minayo e Sanches(1993); Bauer e Gaskell (2002); Gunther (2006); Gatti

(2007); Chizzotti (2006), ndo se excluem, mas, na maioria das vezes se complementam.
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Na visdo desses autores, quando a pesquisa tem como objeto o homem nas suas
relagdes, em um contexto complexo, tem havido uma tendéncia em se considerar diferentes
abordagens para a pesquisa. Observa-se que nas ultimas décadas a area educacional tem
avancado em relagdo a associagdo de metodologias, o que permite maior compreensdo entre
0s aspectos objetivos e subjetivos do fendmeno estudado.

Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar, estudar e compreender o grau de
importancia que o professor administrador atribui as categorias profissionalidade e saberes
docentes, em sua pratica pedagogica. Em relacdo a abordagem utilizou-se os métodos
qualitativos e quantitativos.

Para Flick (2009), o uso dos métodos qualitativos e quantitativos oferecem
legitimidade aos resultados, viabilizando uma percepg¢do da totalidade e ndo de reducionismo
da realidade. Creswell (2007) denomina essa abordagem como método combinado ou misto e
diz que o mesmo oferece uma maior integracdo dos dados e informagdes, o que permite
visualizar o elemento investigado em sua totalidade.

Enquanto na pesquisa quantitativa, utiliza-se da linguagem matematica para a
apresentacdo dos resultados e pressupde-se a separacdo entre o sujeito investigador e o objeto
investigado; na pesquisa qualitativa sdo explanados e discutidos o significados atribuidos a
determinados eventos pelos pesquisados, existindo a jun¢do entre o sujeito € o objeto
(LUDWING, 2014).

Na vis@o de Nascimento e Cavalcante (2018, p. 259), as pesquisas na area de educagdo
quando utilizam a abordagem quantitativa “potencializam a investigacdo e permite ao
pesquisador melhor compreensdo e maturacdo dos fendmenos investigados, possibilitando
analises, interpretacdes e construgdo de novos conhecimentos de forma significativa dos
assuntos pesquisados”.

A pesquisa quantitativa, para Richardson (2017, p. 70), “caracteriza-se pelo emprego
de quantificagdo tanto nas modalidades de coleta de informagdes, quanto no tratamento delas
por meio de técnicas estatisticas”. Neste estudo serdo utilizados os indicadores: questionario
padronizado para a coleta de dados; caracterizacdo de uma populagdo especifica; técnicas
estatisticas descritivas (média, frequéncia, desvio-padrdo) para analise e interpretacdo dos
dados.

A pesquisa em questdo visou averiguar com o docente administrador quais as suas
ideacdes sobre docéncia universitaria € como o mesmo contribui através de sua pratica

pedagdgica para o desenvolvimento de competéncias e habilidades, instituidos pelas DCNs,
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em seus alunos, segue, portanto, a proposi¢do de Minayo (2016, p. 81) que considera ser a
abordagem qualitativa uma “compreensdo interpretativa da agéo social”.

Bauer e Gaskell (2002, p. 57) alegam que os pesquisadores qualitativos sdo
interessados em tipificar as diversas representagdes dos individuos em suas vivéncias. Pois,
segundo o autor supracitado, “a maneira como as pessoas se relacionam com o0s objetos no
seu mundo vivencial, sua relagdo sujeito-objeto, € observada através de conceitos tais como
opinides atitudes, sentimentos, explicagdes, esteredtipos, crencas (...) habitos e praticas”.

Na mesma linha, Sampieri ef al. (2013) defende que num estudo qualitativo pretende-
se compreender a percepcdo dos participantes com relagdo aos fendmenos que os cercam, as
suas experiéncias, opinides e perspectivas ligadas a sua realidade vivenciada.

Para Stake (2011, p. 41) quando um pesquisador se propde ao uso de uma abordagem
qualitativa, o mesmo ndo esta em busca de causas, mas se dispde a compreender o fendmeno
e a investigacdo ocorre em nivel mais especifico, individual, “é interpretativa, baseada em
experiéncias, situacional e humanistica” e o0 mesmo podera desenvolvé-la de diversas formas,
embora quase sempre com grande énfase na interpretacdo, sendo este um momento relevante
da pesquisa, que apesar de lidar com objetos parecidos entre si, deverdo ser tratados como
unicos pelo pesquisador.

Na pratica, o pesquisador tem motivos diversos que o induzem a escolher dentre as
abordagens de pesquisa, ele, de acordo com Gunther (2006, p. 207), “ndo deveria escolher
entre um método ou outro, mas utilizar as varias abordagens qualitativas e quantitativas que se
adequam a sua questdo de pesquisa”. Esse foi o caso dessa pesquisa, a qual utilizou-se das
abordagens quantitativa e qualitativa.

Para Minayo e Sanches (1993, p. 247) “o estudo quantitativo pode gerar questdes para
serem aprofundadas qualitativamente e vice-versa”. Essas abordagens sdo distintas, mas nédo
incoerentes. Se a quantitativa procede em questdes onde os dados apresentam-se aos sentidos,
a qualitativa ¢ pertinente para desvelar as questdes ligadas aos fendmenos sociais.

Em consonancia com Minayo e Sanches (1993), apresenta-se a proposi¢do de Gatti

(2007):

Os métodos de analise de dados que se traduzem por numeros podem ser
muito uteis na compreensdo de diversos problemas educacionais. Mas ainda
a combinagdo desse tipo dedados com dados oriundos de metodologias
qualitativas, podem vir a enriquecer a compreensdo de eventos, fatos,
processos. As duas abordagens demandam, no entanto, o esfor¢o de reflexdo
do pesquisador para dar sentido ao material levantado ¢ analisado (GATTI,
2007, p. 13).
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Bauer e Gaskell (2002, p. 24) também defendem que os métodos quantitativos e
qualitativos sdo complementares e ndo ha quantificagdo sem qualificacdo, tanto € que existe a
interpretacdo na analise estatistica. Toda pesquisa numérica realizada apresenta problemas de
interpretacdo. Visto que, segundo o autor, “os dados ndo falam por st mesmo, ainda que sejam
processados cuidadosamente, com modelos estatisticos sofisticados”.

Para Demo (2004) quando o pesquisador perceber a necessidade de se analisar os
dados estatisticos atrelados a uma realidade social, o mesmo deve mesclar os métodos
quantitativo e qualitativo, como foi o caso desse estudo.

Portanto, pelas razdes expostas nesta sessdo, entende-se que a metodologia
considerada, ou seja, o uso das abordagens quantitativa e qualitativa permitira o alcance dos
objetivos propostos nesta pesquisa, atendendo as expectativas de um trabalho cientifico
pautado em resultados de origem racional, estatistica, intuitiva e real, colaborando para uma
melhor compreensdo das questdes propostas com base em uma reflexdo aprofundada dos
dados.

Quanto a natureza, esse estudo caracteriza-se como exploratério, pois se propde a
conhecer mais profundamente sobre uma teméatica ndo muito explorada, profissionalidade e
saberes da pratica pedagogica do professor administrador. Para Malhotra (2011) utiliza-se
desse tipo de estudo, se ndo existem informagdes suficientemente estruturadas para realizar
uma pesquisa descritiva ou experimental, ou até mesmo para aprofundar-se sobre como um
dado fendémeno ocorre, por meio das informagdes colhidas.

O estudo € também de natureza descritiva, tipo survey. Caracteriza-se como descritivo
por buscar especificar propriedades, caracteristicas e tragos de uma populac¢do ou grupo com a
finalidade de identificar determinadas rela¢des entre as variaveis ou fendmenos. (SAMPIERI
et al., 2013; VERGARA, 2016). E um estudo que fundamenta-se de referenciais tedricos
previamente estabelecidos para responder aos objetivos da pesquisa juntamente com os dados

obtidos

4.2 LOCAL DA PESQUISA

Ficou determinado que o local de pesquisa seriam as Universidades Publicas do
Estado do Piaui, que ofertam o Curso Superior de Administracdo. A escolha pelas
Universidades de carater publico aconteceu em razdo de possuirem um corpo docente estavel,

o qual ingressa por meio de concurso publico e dessas instituigdes exigirem que um ter¢o dos
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seus candidatos a docente, uma desejavel titulacdo de doutor ou mestre e dedicagdo a
Universidade em tempo integral.

Tais aspectos podem ser constatados com a LDB n°® 9394/96, em seus artigos 52, 66 e
67. Sobre a exigéncia de se ter nas Universidades um ter¢o do seu quadro de professores
dedicando-se em periodo integral, evidencia-se com o art. 52, no inciso III: “um ter¢o do
corpo docente em regime de tempo integral” (BRASIL, 2006).

Sobre a questdo da desejavel pos-graduacdo stricto sensu, encontra-se no art. 66, da
referida lei, “a preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pds-
graduagdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 2006).

E, finalmente, a forma de ingresso no sistema, no art. 67, no inciso I, estabelece que:
“Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da educag@o,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério
publico o ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos” (BRASIL, 2006).

Vale ressaltar, se tratando da Educacdo Superior, Morosini (2000, p. 14) afirma que
“um dos condicionantes mais fortes da docéncia universitaria € o estabelecimento em que o
professor exerce sua atividade”. A forma como o professor pensa e exerce a docéncia fica
condicionada ao tipo de institui¢do em que ele atua.

Enquanto na Universidade se desenvolve o ensino, pesquisa e extensdo, havendo
autonomia didatica, financeira e administrativa além de possuir professores com relevante
titulagdio académica de mestrado e doutorado, nos Institutos Superiores os docentes,
geralmente, atuam em uma area do conhecimento e, conforme Morosini (2000, p. 14),
“podem fazer ensino ou pesquisa, dependendo do CNE para expandir sua area de atuagdo”.
Assim, a docéncia incorpora diferentes pressdes e reflexos, de acordo com o seu tipo de
instituicdo, a qual carrega uma cultura e politica especificas.

Portanto, optou-se em trabalhar, apenas, com as Universidades, excluindo os Institutos
Federais da pesquisa. A abrangéncia regional do trabalho foi o estado do Piaui por ndo ter
sido encontrado nenhum estudo sobre o docente administrador no ambito desta regido, apos
averiguacdo em base de dados dos websites e bibliotecas virtuais como: ESBCO, SCOPUS,
Portal da CAPES, Google académico, SPELL, SCIELO, e outros.

Existem apenas duas Universidades Publicas que ofertam o curso de Administragdo no
Estado do Piaui, sendo uma da esfera federal, a Universidade Federal do Piaui (UFPI) e a
outra da esfera estadual, a Universidade Estadual do Piaui (UESPI), as quais, de acordo com a
sua Pro-reitora de Graduagdo (PROGRAD) e informagdes que constam em suas paginas web,

ofertam o curso de Administragdo nos campi conforme o quadro a seguir.
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Quadro 1 - Universidades Publicas que oferecem o curso de Administragdo no Estado do
Piaui x Campus x Municipio

Universidade Federal do Piaui - UFPI Municipio
1.1 | Campus Ministro Petrénio Portela Teresina
1.2 | Campus Ministro Reis Veloso Parnaiba
1.3 | Campus Senador Helvidio Nunes de Barros Picos
1.4 | Campus Amilcar Ferreira Sobral Floriano
Universidade Estadual do Piaui - UESPI Municipio
2.1 | Campus Poeta Torquato Neto Teresina
2.2 | Campus Clovis Moura Teresina
2.3 | Campus Prof. Barros Aratjo Picos
2.4 | Campus Dra. Josefina Dennes Floriano
2.5 | Campus Urucui Urugui*
Total de Campus pesquisados: 8

Fonte: www.ufpi.br; www.uespi.br

Ressalta-se que foi identificado no decorrer da coleta de dados, e certificado através da
Pro-reitora de Graduagdo da UESPI que, no momento da coleta de dados, o curso de
Administragdo do Campus Urugui contava apenas com professores substitutos, ndo sendo esse
o publico alvo desta pesquisa, assim sendo, o campus foi excluido do estudo, constando 8

campus a serem averiguados.

4.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Tem-se como populagdo da pesquisa os docentes universitarios efetivos, que lecionam
no curso de Administragdo das Universidades Publicas no Estado do Piaui, na Universidade
Federal do Piaui (UFPI) e na Universidade Estadual do Piaui (UESPI) e que, necessariamente,
tenham formag@o inicial em Administragdo.

Nas paginas web das Universidades identificou-se os nomes dos professores dos
cursos de Administragdo. Com esses nomes, através do curriculo lattes de cada um, foi
possivel verificar quais deles tem formagdo inicial em Administragdo. Os e-mails desses
professores foram constatados através da busca de artigos publicados pelos mesmos em
péginas de periédicos COMO: www.periodicos.capes.gov.br, www.scielo.br, www.ebsco.com, € Qutras.

Da populagdo de 56 professores, enquadrados nos requisitos da pesquisa, 51 deles se
disponibilizaram a responder as questdes. Enfatiza-se que os outros 5 restantes tiveram

conhecimento da pesquisa, pois além de e-mail recebido e confirmado foram contatados via


http://www.ufpi.br
http://www.uespi.br
http://www.periodicos.capes.gov.br
http://www.scielo.br
http://www.ebsco.com
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telefone, mas ndo quiseram responder o questiondrio, lembrando que tratava-se de uma

pesquisa de livre consentimento.

Quadro 2 - Universidades Publicas que oferecem o curso de Administra¢do no Estado do
Piaui x Campus x professores efetivos de Administragdo por campus

Universidade Publica no Estado do Piaui | Municipio | N- Participantes
1. Universidade Federal do Piaui (UFPI)

1.1 | Campus Ministro Petronio Portela Teresina 11
1.2 | Campus Ministro Reis Veloso Parnaiba 10
1.3 | Campus Senador Helvidio Nunes de Barros | Picos 8
1.4 | Campus Amilcar Ferreira Sobral Floriano 7
Total Sujeitos IES - 1 36

2. Universidade Estadual do Piaui (UESPI)
2.1 | Campus Poeta Torquato Neto Teresina 8
2.2 | Campus Clévis Moura Teresina 4
2.3 | Campus Prof. Barros Araujo Picos 6
2.4 | Campus Dra. Josefina Dennes Floriano 2
Total Sujeitos IES - 2 20
Total Sujeitos IES 1 e 2 56

Fonte: www.emec.gov.br; www.ufpi.br; www.uespi.br

Deste modo, a presente pesquisa conta com a participacdo de 51 professores do curso
de Administragdo das Universidades Publicas do Estado do Piaui. De acordo com os métodos
para calculo de amostra representativa (BARBETTA, 2014), para um nivel de confianca de
95% com margem de erro de 5%, uma amostra representativa dessa populacdo seria composta
por 49 participantes. Assim, com o numero de participantes desta pesquisa (51), pode-se
afirmar que se trata de uma amostra representativa dos professores administradores das
Universidades Publicas do Estado do Piaui, e desse modo, permitindo a generalizagdo dos

resultados para a populagéo investigada (BABBIE, 2001).

4.4 INSTRUMENTO DE PESQUISA

Para a coleta de dados utilizou-se o questiondrio como instrumento de pesquisa,
contendo questdes abertas e outras fechadas dispostas em escala Likert de cinco pontos, que
segundo Cooper e Schindler (2003) ¢ a mais utilizada, pois consiste de afirmag¢des que
expressam atitudes favoraveis ou desfavoraveis, em relagcdo ao objeto de interesse. Segundo

Malhotra (2011, p. 266), ¢ um tipo de escala “amplamente utilizada que exige que seus
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http://www.uespi.br

98

entrevistados indiquem um grau de concordancia ou discordancia com cada uma de uma série
de afirmagdes sobre o objeto de estimulo”.

O questionario (Apéndice A) estava estruturado em trés partes: 1) “Dados gerais sobre
o sujeito pesquisado” contendo informagdes pessoais e profissionais de uma maneira geral; 2)
“Categorias a serem estudadas”, foram selecionadas duas categorias: profissionalidade
docente e saberes docentes, em escala Likert com grau de concordancia em cinco niveis:
discordo totalmente, discordo parcialmente, indiferente, concordo parcialmente, concordo
totalmente e 3) “Questdes abertas”: Pedagogicamente, o que ¢ ser docente do Ensino
Superior?, Como vocé, enquanto bacharel em Administragdo e professor universitario, atua
em seu cotidiano de sala de aula, para o desenvolvimento das competéncias e habilidades
instituidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de Administragdo? E, um espago

para comentarios, caso julguem necessario.

Quadro 03 - Referéncias das afirmativas para as categorias estudadas

2 CATEGORIAS ESTUDADAS

2.1 PROFISSIONALIDADE DOCENTE

2.1.1 | E um processo de constituicio das caracteristicas especificas da profissio docente: Rold3o
(2005); Ambrosetti e Almeida (2009); Contreras (2012); Libaneo (2015).

2.1.2 | Tem intima ligacdo com a identidade profissional: Libdneo(2015); Morgado(2011); André e
Placco (2007).

2.1.3 | E afetada pelo contexto de trabalho: Ambrosetti e Almeida(2009); Libaneo(2015);
Morgado(2011); André e Placco (2007).

2.1.4 | E influenciada pelas relacdes estabelecidas, o significado biografico, o universo social e
psicoldgico do professor: Sacristan (1999); Rolddo (2005); Ambrosetti e Almeida (2009).

2.1.5 | Estd relacionada a construcdo de competéncias e o desenvolvimento de habilidades para a
atuacdo docente: Morgado (2011); Libaneo (2015); Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003).

2.2 SABERES DOCENTES

2.2.1 | Saber transmitir conhecimentos preocupando-se com a formacgdo profissional do aluno:
Masetto (2003).

2.2.2 | Saber estabelecer relagGes interdisciplinares no processo de ensino-aprendizagem: Tardif
(2002); Masetto (2015).

2.2.3 | Saber refletir sobre temas tedricos e praticos do contetlido de ensino: Arroyo (2000, p. 74);
Azzi (2005); Gamboa (1996).

2.2.4 | Saber apresentar o conhecimento de forma didatica: Foresti e Pereira (1999).

2.2.5 | Saber transformar as informac¢des em conhecimento na vivéncia cotidiana: Pimenta (2005);
Masetto (2015); Cunha (2000).
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Ressalta-se que a construgdo das categorias que compde a segunda parte do
questionario, profissionalidade e saberes docentes, se deu por meio de um levantamento
bibliografico com embasamento em fontes primarias e secundarias, em base de dados
nacionais e internacionais identificados em fontes através de websites e bibliotecas virtuais
como: SCIELO, ESBCO, SCOPUS, Portal da CAPES, Google académico, SPELL, e outros.
O quadro a seguir demonstra as referéncias das afirmativas para cada categoria.

O formulario foi desenvolvido na plataforma Google Docs, uma ferramenta que trata-
se de um pacote de aplicativos online, a qual permite ao usudrio criar e editar documentos,
apresentacdes, planilhas e formularios, de maneira colaborativa com outros usuarios em
tempo real, tem ainda as vantagens de ser gratuito, poder ser acessado de qualquer lugar e ndo
exigir qualquer licenca de uso (ARAUJO JR, 2008; OLIVEIRA; PAIVA, 2011; SANTOS et.
al, 2014).

Com o intuito de melhorar a eficiéncia e precisdo da pesquisa, o questionario precisa
estar muito bem compreendido pelos respondentes. Dessa forma, antes de disponibilizar a
versdo final para a populacdo da pesquisa, foi realizado um pré-teste com 3 professores
administradores de Universidades Publicas Federais distintas, dois doutores € uma mestre,

com o intuito de averiguar a clareza das questdes e se haveriam davidas pelos respondentes.

4.5 COLETA E ANALISE DOS DADOS

Em posse dos e-mails dos participantes, obtidos pela busca nas paginas web das
universidades e em sites renomados que continham publica¢des de artigos da autoria destes,
conforme ja mencionado, o contato para a coleta de dados teve inicio através do envio de e-
mail aos mesmos, a partir do dia 29/07/2018, ficando o questionario disponivel na plataforma
por 45 dias.

Durante a segunda semana solicitou-se novamente o pedido de respostas aos
questionarios, via e-mail. A partir da terceira semana, foram realizados contatos telefonicos
(informagdo dada através da PROGRAD das Universidades) com a populagdo, a fim de obter
o retorno expressivo de participantes na pesquisa. Ao final dos 45 dias toda a populagdo ja
havia sido contatada, e portanto, todos os dados coletados.

No que se refere a analise de dados, para o dados quantitativos, apresentados no
questionario por meio das afirmativas relacionadas as categorias profissionalidade e saberes

docentes e em escala Likert, foi utilizada a estatistica descritiva, com as medidas de
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centralidade (moda, média, mediana, percentis) e de dispersdo (varidncia, desvio padrdo,
coeficiente de variacdo), através do software SPSS (versdo 21.0).

Utilizou-se também da anélise de correlagdo de Spearman, que segundo Field (2009,
p. 643) trata-se de “uma medida padronizada da forca do relacionamento entre duas variaveis
que nao depende das hipdteses de um teste paramétrico”. Uma analise de correlagdo averigua
o grau de relagdo existente entre variaveis e fornece dado numérico que indica como essas
variaveis se comportam juntas.

A estatistica descritiva reiine regras e técnicas que condensam as informagdes obtidas
de determinada amostra ou populagdo (HUOT, 2007). Gera instrumentos como graficos,
quadros e indicadores numéricos resultantes da reunido, analise e interpretacdo de dados
numéricos (REIS, 2008).

As medidas de centralidade caracterizam o que € tipico no grupo, enquanto as medidas
de dispersdo permitem, conforme Mattar (2012, p. 200), “avaliar a confiabilidade de uma
medida de tendéncia central numa amostra como parametro da populagido”.

Para Bussab e Morettin (2010) tem-se uma medida de tendéncia central quando se
resume um conjunto de dados por meio de um valor representativo. De acordo com
Guimarées (2008, p. 45) ela ¢ utilizada para se obter uma “ideia acerca dos valores médio da
variavel em estudo”, ja as medidas de dispersdo oferecem uma “ideia acerca da maior ou
menor concentragdo dos valores da variavel em estudo”.

Para a analise e discussdo das informagles obtidas com as perguntas abertas do
questionario, optou-se pelo uso da analise de contetido proposta por Bardin (2016), a qual
envolve o uso de técnicas de analise das comunicag¢des, com o propdsito de alcangar, através
de “procedimentos sistematicos e objetivos de descricio do conteudo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condi¢gdes de produgdo/recepcio (variaveis inferidas) dessas mensagens” (BARDIN, 2016, p.
41).

Segundo Bardin (2016), a analise de conteido ocorre em trés fases: pré-analise,
exploragdo do material e tratamento dos dados. Para esta pesquisa, durante a pré-analise
foram estabelecidos os procedimentos a serem utilizados e organizou-se todo o material
coletado para posterior andlise, condensou-se todas as respostas colhidas e contidas no
Google Docs dos 51 participantes em um unico documento de facil visualizagdo, no Excel, e
entdo iniciou-se a leitura dessas respostas.

A fase de exploracdo do material, nesse estudo, foi marcada por leituras mais

aprofundadas das respostas obtidas e posterior elabora¢do das categorias. Na fase de
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tratamento dos dados, as respostas foram categorizadas a fim de trazerem mais significancia
aos dados, preocupando-se em fazer sempre referéncia com o que foi estudado em referencial

teorico, utilizando-se da inferéncia e da interpreta¢do, conforme propde Bardin (2016).
4.6 ASPECTOS LEGAIS

A pesquisa foi submetida ao Conselho de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade
Federal de Uberlandia (UFU) e seguiu, portanto, todos os procedimentos legais estabelecidos
pelo referido conselho.

Ao acessarem o link para responder ao questionario, os participantes tinham,
primeiramente, acesso ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), o qual
continha informagdes sobre quem sdo os pesquisadores responsaveis e seus contatos, os
objetivos da pesquisa, informagdes sobre o instrumento e como respondé-lo, os provaveis
riscos e beneficios da pesquisa; e finalmente € questionado se o participante alvo concorda em
responder a pesquisa. Somente depois de concordarem, € que sdo apresentadas as questdes a

serem respondidas.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste capitulo, os resultados das analises dos dados sdo apresentados, bem como, a
discussdo dos resultados encontrados com a pesquisa de campo realizada por meio eletronico,
através de instrumento apresentado anteriormente, os quais serdo correlacionados com o
referencial tedrico abordado em sec¢des anteriores a respeito da Docéncia Universitaria,
considerando o professor administrador em sua profissionalidade e saberes docentes.

Inicialmente, serdo apresentados os resultados referentes aos dados quantitativos,
realizando uma descri¢cdo detalhada acerca do perfil dos participantes desta pesquisa, sendo
em seguida apresentados os resultados relacionados aos itens de profissionalidade e saberes
docentes, e por fim os resultados referentes as questdes abertas.

Para tanto, a se¢@o foi dividida de acordo com as seguintes partes para cada etapa.

Parte I - Dados gerais sobre os participantes da pesquisa

Parte II - Categorias de analise: profissionalidade e saberes docentes

Parte 111 - Correlag@o estatistica entre as categorias de analise

Parte IV - Questoes abertas

Parte I

5.1 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Nesta secdo sera apresentado o perfil do docente administrador das Universidades
Publicas do Estado do Piaui que responderam a pesquisa. Desse modo, serdo apontados os
resultados das analises descritivas das variaveis sociodemograficas, além daqueles referentes

a formagdo dos participantes.

5.1.1 Género

Em referéncia ao género dos participantes, pode-se observar uma distribui¢do quase
equitativa de homens e mulheres. Do total de 51 participantes, 27 sdo do género masculino
(52,9%) e 24 do género feminino (47,1%), conforme descrito na Tabela 1.

Esses dados estdo relativamente equiparados a distribui¢do de homens e mulheres
docentes das Universidades Publicas no Estado do Piaui, que sdo um total de 1.510 (48,76%)
homens para 1.587 (51,24%) mulheres, segundo dados do INEP, em 2018.
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Tabela 28 - Distribui¢@o da frequéncia de género

Género Frequéncia Porcentagem
Masculino 27 52,9
Feminino 24 47,1
Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Apesar de, na area educacional, ser comum observar a predominancia de mulheres,
evidencia-se a formag@o inicial dos respondentes desta pesquisa em Administragido e,
portanto, € interessante perceber que as mulheres tem aumentado a representatividade em
outras areas de atuacdo, como na Administracdo, que conforme o Conselho Federal de

Administragdo tem predominancia de homens (CFA, 2015).

5.1.2 Faixa etaria

Sobre faixa etaria dos participantes € possivel verificar que: 19 tem entre 40 e 49 anos
(37,3%), 15 apresentam idade entre 50 e 59 anos (29,4%), 11 apresentam idade entre 30 e 39
anos (21,6%), 5 apresentam idade entre 60 e 69 anos (9,8%), e apenas 1 apresentou idade
entre 70 e 79 anos (2,0%). A média de idade dos 51 participantes da pesquisa foi de 47,23
anos (min. 30 anos; max. 72 anos; DP 9,72). Partindo da idade, os participantes foram
classificados em faixas etdrias com intervalos de 10 anos, o resultado pode ser observado na

Tabela 2.

Tabela 29 - Distribuicdo da frequéncia das faixas etarias

Décadas Frequéncia Porcentagem
De 30 a 39 anos 11 21,6
De 40 a 49 anos 19 37,3
De 50 a 39 anos 15 294
De 60 a 69 anos 5 9.8
De 70 a 79 anos 1 2,0
Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Além da idade média ter sido relativamente alta (47,23 anos), percebe-se que apenas
21,6% dos respondentes tinham abaixo de 40 anos, evidenciando um quadro de professores
com um bom tempo de experiéncias de vida, o que para Tardif (2014) pode refletir em um

professor que teve mais oportunidade de conhecer e desenvolver saberes, pois o saber docente
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além de plural ¢ temporal, “¢ adquirido no contexto de uma histéria de vida e de uma carreira
profissional” (TARDIF, 2014, p. 19).

5.1.3 Ano de Graduacio

A maioria dos participantes (28) concluiu a graduag@o entre os anos 2000 e 2009
(54,9%), 9 entre os anos de 1990 e 1999 (17,6%), 7 entre os anos de 1980 e 1989 (13,6%), 4
entre os anos de 2010 e 2019 (7,8%) e 3 entre os anos de 1970 e 1979 (5,9%). Essas

informagdes estdo descritas na Tabela 3.

Tabela 30 - Distribuigo da frequéncia do ano de graduagdo em décadas

Décadas Frequéncia Porcentagem
Entre 1970 ¢ 1979 3 5.9
Entre 1980 ¢ 1989 7 13,7
Entre 1990 ¢ 1999 9 17.6
Entre 2000 ¢ 2009 28 54.9
Entre 2010 ¢ 2018 4 7.8

Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Mais da metade dos professores pesquisados graduaram-se no intervalo de 2000 a
2009 (54,9%), reflexo inclusive da ampliagdo da oferta da educagdio superior no pais,
propiciada pela LBDEN n° 9394/96 quando a mesma estabeleceu, por exemplo, o
favorecimento da expansdo dos servigos privados e a diversificagcdo e massifica¢do do ensino
(BOSCHETTI, 2008).

Além disso, também foram instituidos os programas resultantes das metas acordadas
entre 0 Governo Brasileiro, o Fundo Monetario Internacional e o Banco Mundial, sendo eles:
o PROUNI, o REUNI, o Fundo de Financiamento ao Estudante de Ensino Superior (FIES), a
Universidade Aberta do Brasil (UAB), os quais instituiam medidas favoraveis ao crescimento
do Ensino Superior Brasileiro (AGAPITO, 2017).

Um aspecto importante envolve este publico graduado de 2000 a 2009, no ano de
2004, as DCNs para o curso de Administragdo foram aprovadas. Se os cursos de
Administragdo tinham duragdo de 4 a 5 anos, somente formandos em 2008 e 2009, puderam
ter acesso a uma formagdo baseada nas diretrizes, considerando que a sua instituigdo
implantou as DCNs, imediatamente apos aprovagdo. Se somados aos outros respondentes, que

graduaram-se depois do ano de 2010, totalizam 8, representam um percentual de apenas 15,6
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%. Assim sendo, pelo menos 43 (84,3%) dos professores pesquisados ndo puderam vivenciar
em sua graduagdo, um processo de ensino-aprendizagem que considerasse as DCNs para
organizag@o do curso.

Infere-se que um docente administrador, o qual ndo teve a oportunidade de cursar sua
graduacgdo baseada nas DCNs, tenha que fazer um esfor¢o ainda maior para, através da sua
pratica pedagdgica, contribua com o desenvolvimento das competéncias e habilidades
instituidas pelas DCNs do curso de Administrag@o, no processo formativo discente. E nesta

pesquisa, essa ¢ a realidade de 84,3% dos respondentes.

5.1.4 Ano de formacio da Especializacao

Dos 51 participantes, 43 possuem especializagdo (84,3%). As distribui¢des da
frequéncia, em década, do ano de conclusio da especializagdo estdo descritas na Tabela 4. A
maioria dos participantes (26) concluiu o curso de especializagdo entre os anos de 2000 e
2009 (51%), enquanto 7 concluiram entre 2010 e 2018 (13,7%), 5 concluiram entre 1990 e
1999 (9,8%), 3 concluiram entre 1980 e 1989 (5,9%), apenas 1 concluiu entre os 1970 e 1979
(2%). Além disso, um dos participantes (2%) concluiu um curso de especializagdo, entretanto

nio informou o ano.

Tabela 31 - Distribui¢do da frequéncia do ano de especializa¢do

Décadas Frequéncia Porcentagem
Nao possuem 8 15,7
Nao informou o ano 1 2,0
Entre 1970 ¢ 1979 1 2,0
Entre 1980 ¢ 1989 3 5.9
Entre 1990 e 1999 5 9.8
Entre 2000 e 2009 26 51,0
Entre 2010 ¢ 2018 7 13,7
Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Portanto, a maior concentracdo das especializagdes cursadas também esta nos anos de
2000 a 2009, o que era de se esperar, pois foi o periodo com mais finaliza¢des de graduagdes.
Isso demonstra que a busca por uma pos-graduacdo pode ter sido imediata a conclusdo do
Ensino Superior, pois reconheciam a necessidade e/ou importincia de uma formacio

continuada.
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Ao desenvolver um estudo sobre a trajetoria da pos-graduacdo Laro Sensu no Brasil,
Medeiros (2010) aponta que o periodo demarcado pelos anos de 2001 a 2010 foi caracterizado
como um momento de consolidacdo e regulagdo desses cursos denominados de
especializagdo. O autor relata a instituicdo da Resolugdo CNE/CES n°® 01/2001, onde foram
estabelecidas normas para o funcionamento desses cursos e dos cursos stricfo sensu, que seis
anos depois foi revogada pela Resolugdo CNE/CES n° 01/2007, trazendo novas
determinagdes para as especializagdes.

O intervalo de 2001 a 2008, segundo Medeiros (2010, p. 35-36), foi um dos momentos
“mais dindmico em termos de movimentagdes que resultam em alteragdes no ordenamento
legal da pos- graduagio /ato sensu no Brasil”. Este momento esta inserido no intervalo (2000
a 2009) o qual identificou-se o maior numero de conclusdo de especializagdo por parte dos
respondentes desta pesquisa.

O total de 84,3%, ou seja, 43 dos 51 respondentes buscaram aperfeicoamento através
da especializag@o, € um percentual representativo. Pilati (2006) faz um relato sobre demanda
por aprofundamento dos conhecimentos, justificando o aumento dos cursos de especializagdo,

a partir do ano de 2000:

O aumento da demanda por esse tipo de aprofundamento dos conhecimentos
— muitas vezes estimulado pelos planos de carreira de orgdos publicos,
sistemas de educagdo estaduais ¢ municipais, grandes empresas estatais ¢ a
competicdo no mercado de trabalho, além da necessidade de atualizagdo de
profissionais liberais diversos — fez com que muitas instituigdes publicas ¢
privadas ampliassem a oferta de cursos de especializagdo (...) (PILATI,
2006, p. 18-19)

Cabe destacar que 8 professores mencionaram ndo possuir especializagdo ingressaram
diretamente no mestrado e o concluiram nos anos de 2002 a 2012, podendo indicar que os
mesmos ja pretendiam seguir a carreira académica e também sdo profissionais que buscam

aprofundar seus conhecimentos.

5.1.5 Area da Especializaciio

As areas de especializacdo dos participantes da pesquisa estdo descritas na Tabela 5. A
area com maior numero de participantes € a de Recursos Humanos, com 10 (19,6%), seguida
por Gestdo Empresarial e Administra¢ao, cada uma com 8 (15,7%). Especializa¢des nas areas

de Educagdo, Finangas e Marketing foram cursadas por 3 participantes (5,9%), em cada uma
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delas, 2 participantes (3,9%) cursaram especializa¢do em Contabilidade, um (2%) em Gestao
Publica, além de 3 participantes (5,9%) que fizeram especializagdo em outras areas. Houve 2
participantes (3,9) que afirmaram ter cursado especializagdo, mas ndo informaram a area.
Além disso, como informado anteriormente, 8 participantes (15,7%) ndo apresentam

especializagao.

Tabela 32 - Distribui¢do da frequéncia das areas das especializag¢des

Area Frequéncia Porcentagem
Administracio 8 15,7
Contabilidade 2 3,9
Educagio 3 5,9
Finangas 3 5,9
Gestdo Empresarial 8 15,7
Gestdo Publica 1 2,0
Marketing 3 5.9
Recursos Humanos 10 19,6
Outros 3 5,9
Nao informaram a area 2 3,9
Nao possuem 8 15,7
Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Monteiro (2008), em seu estudo sobre a pos-graduacdo Lato Sensu em Administragdo,
ressalta que ha experiéncias bem sucedidas de Universidades no pais, através dos cursos
promovem a mediacdo entre a institui¢do de ensino e o setor produtivo, e por meio da
disseminagdo de conhecimentos teorico-praticos, atividades de pesquisa, programas de
intercambio tecnologico, contribuem com a capacitagdo e desenvolvimento de recursos
humanos atendendo as demandas profissionais da sociedade, tornando oportuno repensar
sobre essa pos-graduacdo que ndo tem recebido o devido reconhecimento € nem mesmo
existem politicas de valorizagéo.

Os cursos de especializagdo em Administragdo, conforme Lima (2012, p. 72)
“propdem-se a desenvolver uma visdo global sobre as principais praticas e métodos de gestdo
contemporanea, alia em sua metodologia conhecimentos tedricos de Administragdo as praticas
dos negocios” e ainda estdo ligados a areas diversas que atraem um publico variado.

Esta diversidade de areas foi detectada nesta pesquisa, a qual apresentou onze areas
diferentes para um publico de apenas 41 respondentes. Ressalta-se que para o item “outros”

foram mencionadas trés areas distintas das demais, evidenciando o relato de Lima (2012).
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Os professores pesquisados possuem saberes diversificados entre si, o que pode
favorecer o enriquecimento e desenvolvimento de novos conhecimentos, caso trabalhem na
perspectiva da coletividade e interdisciplinaridade. A sua pratica docente ¢ certamente

enriquecida de uma percep¢do mais plural da sua profissio.

5.1.6 Ano de formacao do Mestrado

Dos participantes, 49 (96,1%) afirmaram terem concluido o mestrado. No tocante ao
ano de conclusdo, na Tabela 6 esta descrita a distribui¢do da frequéncia em décadas. Pode ser
visto: 25 participantes (49%) afirmaram concluir o mestrado entre os anos de 2010 e 2018, 20
participantes (39,2%) entre o ano de 2000 e 2009, um (2%) participante entre os anos de 1980
e 1989 e outro (2%) entre 1990 e 1999. Além disso, 2 participantes (3,9%) afirmaram ter
concluido o mestrado, porém ndo informaram o ano, e outros 2 (3,9%) afirmaram n@o terem

cursado mestrado.

Tabela 33 - Distribui¢do da frequéncia do ano do mestrado

Décadas Frequéncia Porcentagem

Nao possuem 2 3,9

Nao informou o ano 2 3,9
Entre 1980 ¢ 1989 1 2
Entre 1990 e 1999 1 2

Entre 2000 e 2009 20 39,2

Entre 2010 ¢ 2018 25 49,0

Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Conforme a analise dos dados acima, verifica-se um percentual elevado dos docentes
pesquisados (96,1%) formados, de acordo com a LDB no art. 66, onde ¢ mencionado “a
preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pos-graduagio,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996), e possuidores da
titulagdo para o exercicio da docéncia no Ensino Superior.

De acordo com a LDB, portanto, a grande maioria dos docentes administradores
pesquisados (49) estariam preparados para lecionar no Ensino Superior. Infelizmente, a pos-
graduacgdo ¢ insuficiente na formagdo para a docéncia, pois ela ndo oferece uma formagao

pedagdgica para este profissional, o que seria essencial para a atividade docente (CUNHA,
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2000; PIMENTA; ANASTASIOU, 2014; MANTOVANI, CANAN, 2015; MASETTO,
2015).

Assim, esses docentes administradores, na medida que estdo exercendo a docéncia em
sua pratica da sala de aula e no compartilhamento dos seus saberes com os colegas de
profissdo e alunos, vao se constituindo como docentes do Ensino Superior e desenvolvendo a
sua competéncia pedagogica. Paiva (2005, p. 118) reforga inclusive que “os professores de
Administragdo compensam suas deficiéncias pedagogicas ao longo do tempo, pela
consolidagdo de seus saberes experienciais”.

Embora a pos-graduacido ndo possa garantir uma formagdo completa para a docéncia,
no caso do professor de Administragdo, quando o mesmo ingressa num mestrado tem o
primeiro contato com os aspectos da docéncia. Nessa pesquisa, apresentou-se um percentual
relevante de 47% dos respondentes que concluiram o mestrado ha mais de 10 anos (1980-
2009), ou seja, pode-se afirmar que grande parte dos professores ja vem experienciando sua
fun¢do ha muito tempo, com a oportunidade de aprofundar-se em suas praticas e saberes

docentes.

5.1.7 Area do Mestrado

Na Tabela 7 estdo descritas as areas do curso de mestrado dos participantes. Dos 51
participantes, 24 possuem mestrado em Administragdo (47,1%), seguidos por 6 (11,8%) que
possuem mestrado em Economia, 5 (9,8%) com mestrado em Educagdo, 3 (5,9%) com
mestrado em Meio Ambiente, 2 (3,9%) com mestrado em Recursos Humanos, 1 (2%) com
mestrado em Gestdo Empresarial, 1 (2%) com mestrado em Marketing, 1 (2%) com mestrado
em Politicas Publicas, ainda outros 4 participantes (7,8%) fizeram mestrado em outras areas.
Além disso, 2 participantes (3,9%) indicaram ter concluido o mestrado, entretanto ndo

informaram a area, ademais, 2 outros participantes (3,9%) afirmaram n3o possuir mestrado.

Tabela 34 - Distribuigo da frequéncia das areas do mestrado

Area Frequéncia Porcentagem
Administracio 24 471
Economia 6 11,8
Educagio 5 9,8
Gestdo Empresarial 1 2.0
Marketing 1 2,0
Meio Ambiente 3 5.9
Politicas Publicas 1 2,0
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Recursos Humanos 2 3,9
Outros 4 7.8

Nao informaram a area 2 3,9
Nao possuem 2 3,9
Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Observa-se que dos 49 professores que possuem mestrado, a maioria (38) optou por
cursa-lo em Administragio ou em dareas afins, evidenciando n3o haver uma maior
preocupacdo por parte desses professores em aprofundar-se em areas voltadas ao ensino,
como provavelmente foi o caso dos 5 (10,2%) que fizeram o mestrado em educagdo e acabam
por representar um avango para o exercicio da docéncia em Administragdo, na medida que
tiveram a oportunidade de aprimorar-se no campo educacional e estar em contato proximo
com a area pedagogica, essencial para a docéncia e inclusive uma das condigdes para a
melhoria da qualidade da atividade docente (ZABALZA, 2004).

O compromisso com os aspectos do ensino e da educagdo surgem da competéncia
pedagdgica (VASCONCELOS, 2012). Masetto (2015) acredita que muitos professores
universitarios ndo conhecem a area pedagogica, pela falta de oportunidade de contato com a
area ou por ndo darem a devida importancia em sua profissdo.

Os dois professores, ndo mestres possuem especializagdo, mas, ainda assim estdo em
desacordo com a determinag@o da LDB em seu art. 66, que aborda sobre priorizar a formagio
docente através de curso stricto sensu. Levando em consideracdo o total pesquisado, esses

profissionais representam a minoria (3,9%) que ndo possui o titulo de mestre.

5.1.8 Ano de formacio do Doutorado

Em relag@o ao ano de conclusdo do doutorado, 18 participantes da pesquisa (35,2%)
indicaram serem doutores, desses 15 (29,4%) concluiram entre os anos de 2010 e 2018 e 2
(3,9%) concluiram entre os anos de 2000 e 2009, além disso um participante (2%) ndo

informou o ano de conclusdo. A distribui¢do da frequéncia pode ser observada na Tabela 8.

Tabela 35 - Distribuigo da frequéncia do ano do doutorado

Décadas Frequéncia Porcentagem
Nao possuem 33 64,7
Nio informou o ano 1 2
Entre 2000 e 2009 2 3.9

Entre 2010 ¢ 2018 15 29.4
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Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

De acordo com o Sistema de Informagdes Georreferenciadas (GEOCAPES) da
CAPES, no ano de 2010, haviam 49 programas de pos-graduagdo em nivel de doutorado,
sendo que na area de Ciéncias Sociais Aplicadas apenas 1, em 2017 esses programas ja
somavam 81 e, especificamente, em Ciéncias Sociais Aplicadas ja haviam 7. Ou seja, para
todas as areas houve um grande aumento de 65% no total de programas de doutorado
ofertados e, no caso da Ciéncias Sociais Aplicadas, esse aumento se apresentou ainda maior,
foi de 700% (BRASIL, 2018).

Nobre e Freitas (2017) apresentam as razdes para o crescimento dos programas de

pos-graduagdo no Brasil, neste periodo:

Essa expansdo se deve em grande parte as politicas de pos-graduagio ¢
pesquisa, por meio das agéncias da area (Capes, CNPq, Fundagdo de
Amparo a pesquisa dos estados, etc.) ¢ das universidades, principalmente as
publicas, que atuam fortemente na criagdo de programas de pds-graduagio ¢
na efetivagdo do principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa ¢
extensdo. (NOBRE; FREITAS, 2017, p. 32)

Em concordancia, Silva e Bardagi (2015, p. 686) enfatizam que a expansdo da pos-
graduacdo € consequéncia das politicas publicas para o Ensino Superior, as quais propiciaram
por conseguinte “maior distribui¢do de bolsas auxilio e alto indice de titulos de mestres e
doutores”. A partir desses dados e informagdes, justifica-se a concentragcdo de conclusdes de

doutorados, por parte dos professores pesquisados, no periodo de 2000 a 2018.

5.1.9 Area do Doutorado

A descrigdo das areas do doutorado consta na Tabela 9. Dos que indicaram possuir
doutorado, 6 (33,3%) sdo doutores em Administragdo, 4 participantes (22,2%) em Politicas
Publicas, 3 (16,7%) em Educagdo, 1 (5,6%) em Gestdo Publica, além de 4 participantes

(22,2%) que fizeram doutorado em outra area.

Tabela 36 - Distribuigdo da frequéncia das areas do doutorado

Area Frequéncia Porcentagem
Administracio 6 333
Educagio 3 16,7
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Gestdo Publica 1 5,6
Politicas Publica 4 222
Outros 4 222
Total 18 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Porém, por outro lado, observa-se que é comum o aluno permanecer nas mesmas areas
em seus cursos de pos-graduagdo, seja porque continuam no mesmo programa de pos-
graduagdo, ou porque querem estender e/ou aprofundar suas pesquisas ja realizadas, ou até
pelo simples fato de querer realmente conhecer muito do seu campo especifico.

E esse aspecto, também, ¢ consideravel para a docéncia universitaria numa perspectiva
profissional, quando se é competente em determinada area de conhecimento (MASETTO,
2015). E importante que o docente domine o contetido da sua area de formagio, se aprofunde

em seu campo especifico (FERNANDES, 2012).

5.1.10 Ano de formacio do Pos-Doutorado

Dos participantes da pesquisa, apenas um (2%) afirmou ter concluido poés-doutorado
entre os anos de 2010 e 2018 na 4area de gestdo de empresas, de acordo com a Tabela 10.
Conforme a Tabela 8, dos 18 docentes que possuem doutorado, 15 concluiram entre o periodo
de 2010 a 2018, portanto, um periodo ainda muito recente para que esse publico ja tenha

buscado e concluido um po6s doutorado.

Tabela 37 - Distribuigo da frequéncia do ano do pds-doutorado

Décadas Frequéncia Porcentagem
Nao possuem 50 98
Entre 2010 ¢ 2018 1 2
Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Outro aspecto que justifica apenas um professor pesquisado ter pos-doutorado, esta no
plano de carreira para docentes do Ensino Superior, a modalidade de pos-graduagdo ndo
agrega avango ou mesmo qualquer melhora da remuneragdo. Os professores ndo se sentem,
dessa forma, tdo instigados a fazer um pds-doutorado. No cenario brasileiro, segundo Calvosa

<

et al. (2011, p.101), o pos-doutorado trata-se de “uma tentativa de incrementar de forma
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constante o desenvolvimento cientifico-tecnoldgico e da pesquisa, por meio da formagdo de
recursos humanos com qualidade de alto nivel”.

E uma modalidade de pos-graduacio que também teve impulso com as politicas de
expansdo da pos-graduacdo nas primeiras décadas dos anos 2000. Uma das a¢des articuladas
para a expansdo dos programas de pds-graduagdo, inclusive, instituida no ano de 2010 pela
CAPES, foi o Programa de Formagdo Doutoral Docente (Prodoutoral), o qual teve como seus
objetivos, através do seu art. 1°: a) promover a qualificagdo dos docentes das Institui¢des de
Ensino Superior, criar e consolidar os grupos de pesquisas em areas estratégicas e prioritarias,
além de criar e consolidar os programas de pos-graduacdo ja existentes, b) atender a
necessidade da formagdo doutoral em regides ainda ndo supridas; ¢) desenvolver e implantar
estratégias para melhorias do ensino, pesquisa e extensdo e aprimoramento da qualificagdo

docente (BRASIL, 2013).

5.1.11 Area do Pés-Doutorado

O pos- doutorado € um componente a mais na carreira do profissional em educag@o.
Nado deve ser visto como um curso de formagdo, mas como uma modernizacdo dos
pesquisadores da area. Nesse tempo, o professor tem espago para interagdo com outros
profissionais € com um novo contexto social, que pode contribuir para a formagio de novos
saberes e na dire¢do de novas pesquisas. Na Tabela 11, verifica-se a descri¢do das areas do

pos-doutorado dos participantes.

Tabela 38 - Distribui¢do da frequéncia das areas do pés-doutorado

Area Frequéncia Porcentagem
Gestdo de Empresas 1 2
Nao possuem 50 98
Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

O pos-doutorado do unico participante (2%) € em Gestdo de Empresas, evidenciando o
interesse do professor em aprofundar-se em conhecimentos da sua formagdo especifica, o qual
contribui para o exercicio docente mais adequado (MASETO, 2015; FERNANDES, 2012;
VEIGA, 2005). Visto isso, destaca-se que a presenca de pods-doutores, no curso de

Administragdo das Universidades Publicas do Piaui, ndo € representativa.
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5.1.12 Ano de formacio em outros cursos

Além da formag¢do em Administragdo, perguntou-se aos participantes se eles possuiam
graduagdo em outra area e 14 (27,5%) afirmaram o questionamento. Com referéncia ao ano de
conclusdo desse outro curso, 6 participantes (11,8%) concluiram entre 2000 e 2009, 5
participantes (9,8%) entre 2010 e 2018, 2 participantes (3,9%) entre 1980 e 1989 e um

participante (2%) entre 1990 e 1999. Essas informagdes estdo descritas na Tabela 12.

Tabela 39 - Distribuigo da frequéncia do ano de outros cursos

Décadas Frequéncia Porcentagem
Nao possuem 37 72,5
Entre 1980 ¢ 1989 2 3.9
Entre 1990 ¢ 1999 1 2,0
Entre 2000 ¢ 2009 6 11,8
Entre 2010 ¢ 2018 5 9,8
Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Assim como na graduacdo em Administragdo, a maioria dos respondentes concluiu a
segunda graduag@o nos ultimos vinte anos, presume-se o reflexo do aumento da oferta do
Ensino Superior no Brasil nesse periodo, por meio do setor publico e privado e pelos
programas de incentivos (AGAPITO, 2017; BOSCHETTI, 2008).

E possivel ratificar essa expansio da graduacdo, no Brasil, para o setor publico e o
privado, quando se averigua os dados pelo INEP (2015), no Gréafico 1, sobre a evolucdo das
matriculas em cursos de graduagdo por categoria administrativa dos anos 1980 até o ano de
2015, € perceptivel o significativo aumento dessas matriculas, principalmente, a partir dos

anos 2000.

5.1.13 Area de outros cursos

Na Tabela 13 estdo descritas as areas dos outros cursos. Dos que possuem outra
graduacdo, 5 (7,8%) sdo formados em Direito, 3 (5,9%) em Pedagogia (5,9%), 2 (3,9%) em
Contabeis, outros 2 (3,9%) em Economia, um (2%) em Meio Ambiente, um (2%) em

Recursos Humanos e um (2%) em Comunica¢do Social.
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Percebe-se que os 14 (27,4%) professores que possuem outra graduacdo, além de
Administragdo, cursaram areas bem distintas, ou seja, espera-se que esses profissionais
possuam saberes mais diversificados, o que certamente contribui para uma pratica docente
mais plural e dindmica, ratificando o pensamento de Fernandes (2012, p. 97) quando defende,
embora seja importante se aprofundar num campo especifico, o docente “precisa construir
pontes que permitam travessias em outros campos de sua pratica cotidiana (...)”.

E fundamental para a docéncia, que o professor desenvolva um saber constituido por
conhecimentos de area especifica e conhecimentos de outras areas, contribuindo para um
ensino interdisciplinar (MASETTO, 2012). Este ensino interdisciplinar permite, inclusive,

que se ampliem os conhecimentos ja existentes (FAZENDA, 2011).

Tabela 40 - Distribuicdo da frequéncia das areas de outros cursos

Area Frequéncia Porcentagem
Direito 4 7.8
Pedagogia 3 5,9
Contabeis 2 3,9
Economia 2 3,9
Meio Ambiente 1 2,0
Recursos Humanos 1 2.0
Comunicagio Social 1 2,0
Nao possuem 37 72,5
Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Pelo menos 27% dos professores pesquisados tem a possibilidade de desenvolverem a
sua profissionalidade, através de uma pratica pedagogica embasada pela integracdo de saberes
diversificados, o que contribui para um processo de ensino-aprendizagem mais dindmico e

efetivo.

5.1.14 Area de Atuacio Docente

Acerca da area de atuagdo, enquanto docente, 24 participantes (47,1%) atuam somente
na graduacdo, 23 participantes (45,1%) atuam tanto na graduag@o quanto em cursos /afto
sensu, 2 participantes (3,9%) atuam na graduagido e no mestrado, um participante (2%) atua na
graduacgdo, em curso /ato sensu e no mestrado e outro participante (2%) atua na graduagao,
em curso lato sensu, no mestrado e no doutorado. Essas informacgdes estdo descritas na Tabela

14.
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Na Tabela 14, é evidente, quanto maior o nivel do curso, menos professores atuantes
existem. Justifica-se com a quantidade de programas de pos-graduagido nessas universidades,

que possuem menos cursos quanto mais se aumenta o nivel.
De acordo com o ultimo senso do Ensino Superior no Brasil, pelo INEP em 2018, ha

42 cursos de Administra¢do no Estado do Piaui, portanto, um niumero muito maior que o de

cursos de pos-graduagdo stricto sensu (INEP, 2018).

Tabela 41 - Distribui¢o da frequéncia da atuagdo docente

Atuacio docente Frequéncia Porcentagem

Graduagio 24 471

Graduagio e em curso lafo sensu 23 451

Graduagio e mestrado 2 3,9

Graduagio, em curso /afo sensu ¢ mestrado 1 2,0

Graduagio, em curso lato sensu, mestrado ¢ 1 2,0
doutorado

Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

A seguir, apresenta-se as outras areas de atuacdo desses docentes, para identificar

como o tempo desse profissional € preenchido, para sua performance na docéncia.

5.1.15 Atuacio em outra area

Questionou-se aos participantes se, além da docéncia, eles atuavam em outras
atividades. Dos participantes, 10 (19,6%) afirmaram desenvolver, paralelamente, outra

profissdo, enquanto 41 (80,4%) afirmaram que ndo. Essas informagdes podem ser observadas

na Tabela 15.

Tabela 42 - Distribui¢o da frequéncia da atuagdo em outra atividade

Atuacio docente Frequéncia Porcentagem
Sim 10 19,6
Nao 41 80,4
Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).
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De acordo com o levantamento de dados, pode-se perceber que a maioria dos docentes
pesquisados (80, 4%) se dedica, especialmente, para o trabalho docente. Isso pode interferir,
diretamente, na qualidade do servigo prestado, com professores disponiveis a pesquisas. Ou,
de forma negativa, pela falta de experiéncias em outros contextos sociais. A seguir estara
representada as areas de atuagdo que a minoria (19,6%) registrou como atividades paralelas a

docéncia.

5.1.16 Area de outra atividade

Com referéncia ao tipo de outra atividade exercida pelos participantes, 4 (7,8%) atuam
como consultores, 2 (3,9%) atuam como empreendedores, um (2%) como advogado, um (2%)
como diretor de uma institui¢do de Ensino Superior, um (2%) em atividade administrativa. As
informagdes podem ser verificadas na Tabela 16. Apenas 9, dos 51 docentes pesquisados,
exercem alguma atividade além da docéncia, o que pode estar relacionado ao fato de muitos
docentes exercerem sua fun¢do na categoria de dedicagdo exclusiva (DE) na IES, ficando
impossibilitados de realizarem outras fun¢des formalmente.

O regime de contratacdo DE para docentes nas IES publicas teve um grande aumento
principalmente, quando as universidades passaram a ofertar mais cursos superiores,
demandando, por conseguinte, uma grande necessidade de contratacdo de docentes.
Momento de expressivo aumento da oferta desses cursos foi apds a instituicio da LBDEN n°
9394/96 e dos programas de incentivo ao crescimento do Ensino Superior no Brasil, a partir
nos anos 2000, como foi o caso do REUNI, instituido em abril de 2007, no Governo Lula

(AGAPITO, 2017; BOSCHETTL 2008).

Tabela 43 - Distribui¢do da frequéncia do tipo de atuagdo em outra atividade

Atuacio docente Frequéncia Porcentagem
Nio 42 82.3
Consultoria 4 7.8
Empreendedor 2 3.9
Advocacia 1 2.0
Diretoria IES 1 2.0
Administrativo 1 2,0
Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).
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E interessante perceber, dentre os docentes pesquisados, que no exercicio de outra
atividade apenas um atua em area distinta da Administragdo ou da prépria docéncia, que € o
caso do professor atuante na area da advocacia. Caso esse profissional use as experiéncias
adquiridas em ambas atividades, alternadas em seus ambientes de trabalho, tanto o corpo

docente, quanto o discente, saira enriquecido.

Parte 11

5.2 CATEGORIAS DE ANALISE

Nesta subsecdo serdo apresentados os resultados da analise do grau de importancia
atribuido pelos docentes administradores a sua pratica pedagogica no Ensino Superior, a partir
das categorias profissionalidade docente e saberes docentes. Inicialmente, serdo descritos os
resultados referentes a profissionalidade docente, logo apos serdo apontados os resultados

alusivos aos saberes docentes, e por fim sera apresentada a relag@o entre os dois construtos.

5.2.1 Profissionalidade Docente

As afirmativas referentes a profissionalidade docente foram avaliadas considerando
uma escala de resposta do tipo Likert com grau de concordancia em cinco niveis: (1) discordo
totalmente, (2) discordo parcialmente, (3) indiferente, (4) concordo parcialmente, (5)
concordo totalmente (COOPER; SCHINDLER, 2003). Os resultados estdo apresentados de

acordo com a ordem das questdes descritas no instrumento de pesquisa (Apéndice A).

52.1.1 A profissionalidade docente ¢ um processo de constitui¢do das caracteristicas

especificas da profissdo docente

Quanto a afirmativa “A profissionalidade docente € um processo de constituicdo das
caracteristicas especificas da profissdo docente”, a média de concordancia foi de 4,1 (min. 2;
max. 5; DP 0,73). Na Tabela 17 é possivel verificar que 26 participantes (51%) concordam
parcialmente, 16 participantes (31,4%) concordam totalmente, 8 participantes (15,7%) nem

concordam nem discordam e um participante (2%) discorda parcialmente.
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Os dados indicam que a maioria dos participantes (82,4%) concordam em algum nivel
(parcialmente ou totalmente) sobre a profissionalidade docente ser um processo constituido
das caracteristicas especificas da profissdo docente. O processo da profissionalidade, segundo
Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 52), € composto por um “conjunto de caracteristicas que
distingue o trabalho docente”. O docente profissional ¢ capaz de produzir, mobilizar e
conduzir saberes proprios e peculiares da sua profissao.

Conforme André e Almeida (2017, p. 206), a profissionalidade refere-se aos “saberes
proprios da profissdo docente, englobando saberes disciplinares e saberes pedagogicos”.
Assim, a profissionalidade docente se constitui de particularidades inerentes a docéncia. O
professor profissional desenvolve as suas praticas pedagdgicas considerando os saberes

proprios da docéncia.

Tabela 44 - Profissionalidade docente € processo de caracteristicas especificas

Escala Frequéncia Porcentagem
(2) Discordo parcialmente 1 2,0
(3) Indiferente 8 15,7
(4) Concordo parcialmente 26 51,0
(5) Concordo totalmente 16 314
Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

André e Placco (2007, p. 341) s@o bem enfaticos sobre a relag@o da profissionalidade
com as caracteristicas especificas da profissio quando mencionam que “Pensar em
profissionalidade significa buscar aquilo que ¢ especifico da profissdo, ou seja,
conhecimentos, comportamentos, habilidades, atitudes e valores que definem o professor
(...)”. Deixam claro que a profissionalidade estd atrelada a caracteristicas proprias, especificas
do professor.

E inclusive a partir de uma das especificidades da fung¢io do professor, o ensino, que
este profissional se distingue das demais profissdes (ROLDAO, 2009). Esta proposi¢io de
Rolddo (2009) instiga a reflexdo de que ensinar esta para a docéncia, assim como administrar
estd para a Administracdo, sendo os representantes destas profissdes, o professor e o
administrador, respectivamente.

A pesquisa em questdo envolve o professor de Administragdo, aquele que esta na

profissdo professor, mas que formou-se administrador. Isso, certamente, justifica alguns
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participantes da pesquisa (8) terem demonstrado indiferenga com relagdo a afirmativa em
discussdo.

Reconhecer que a profissionalidade ¢ um processo constituido de caracteristicas
proprias da profissdo docente demonstra que este profissional € consciente sobre a existéncia
de saberes, conhecimentos e atitudes que sdo especificos para a docéncia. Para Veiga (2005) e
Masetto (2015), isto significa que o mesmo se reconhece enquanto profissional docente.

Espera-se que este professor busque maneiras de apropriar-se dessas especificidades
docentes, j4 que o mesmo ndo teve uma formag@o inicial especifica. Nao somente se espera
essa atitude da parte do professor, mas as IES podem e devem estar desenvolvendo trabalhos
de formacdo continuada e, com isso, permitir que o professor ao longo do tempo adeque a sua
formagdo de acordo com as exigéncias da atividade profissional (ALARCAQ, 2003).

Diante ao exposto, a maior parte dos docentes administradores pesquisados (82,4%)
compreendem que a sua profissionalidade € constituida de saberes que sdo proprios da
docéncia, levando-os a se reconhecerem na profissdo professor. E acredita-se que: os mesmos
venham durante a sua carreira a apropriarem-se desses conhecimentos, essenciais ao exercicio

mais efetivo da docéncia.

5.2.1.2 A profissionalidade docente tem intima ligagdo com a identidade profissional

No que se refere a questdo “A profissionalidade docente tem intima ligagdo com a
identidade profissional”, a média de concordancia foi de 4,3 (min. 2; méax. 5; DP 0,73). Dos
participantes, 23 (45,1%) concordaram totalmente, 22 (43,1%) concordaram parcialmente, 5
(9,8%) nem concordaram nem discordaram, e 1 (2%) discordou. Essas informag¢des podem ser
observadas na Tabela 18.

A profissionalidade docente baseia-se no desenvolvimento de competéncias e da
identidade profissional. Trata-se de um processo continuo que comega pela formagio inicial
docente e perdura ao longo da carreira, carregada de suas praticas, valores e cultura da

profissdo (TARDIF E FAUCHER, 2010).

Tabela 45 — Profissionalidade docente tem intima ligacdo com a identidade docente

Atuacio docente Frequéncia Porcentagem
(2) Discordo parcialmente 1 2,0
(3) Indiferente 5 9,8
(4) Concordo parcialmente 22 43.1

(5) Concordo totalmente 23 45,1
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Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Na mesma perspectiva, sobre a coloca¢do docente, Morgado (2011, p. 799) ressalta
que “a profissionalidade constroi-se de forma progressiva e continua, baseia-se no
desenvolvimento de competéncias e da identidade profissional, inicia-se na profissionalizagdo
e prolonga-se ao longo de toda a carreira”. Isto posto, depreende-se que a profissionalidade
docente se desenvolve na medida da progressdo do professor na profissdo e prossegue durante
a sua carreira, tornando-se parte da propria identidade deste docente.

A profissionalidade tem uma relagdo proxima com a constitui¢do da identidade
profissional docente, ha um vinculo desta com a formago do profissional e no momento que
o individuo passa a se reconhecer na profissdo, vai desenvolvendo a sua profissionalidade
(D’AVILA, 2008). A profissionalidade esta, inclusive, intimamente relacionada com a
constru¢do da identidade do professor (LESSARD; TARDIF, 2003).

Assim, na medida em que o professor vai se identificando e lidando com as
especificidades da docéncia, ele vai se formando professor, expandindo a sua
profissionalidade e consequentemente construindo a sua identidade docente.

Névoa (1995, p. 9) afirma que “ndo € possivel separar o eu pessoal do eu profissional,
sobretudo numa profissdo fortemente impregnada de valores e de ideais, e muito exigentes do
ponto de vista do empenhamento e da relagdo”, evidenciando, portanto, a existéncia do
vinculo que ha entre a identidade e a profissionalidade docente.

Os dados demonstram que a maior parte dos respondentes, 45 do total dos 51,
concordam em algum grau sobre haver uma intima ligagdo da identidade profissional com a
profissionalidade. Isso infere que tais professores sentem-se pertencentes a profissdo docente,
se reconhecem nela, assumindo a sua profissionalidade. Na medida em que os professores se
conhecem e se reconhecem diante da sociedade, enquanto profissionais, eles, segundo Silva
(2017, p. 41) estdo “aptos a melhor compreender e refletir sobre sua agdo docente”.

O elevado grau de concordancia para esta afirmativa demonstra que embora os
participantes tenham uma formagéo inicial distinta da educag@o, isso ndo os impediu de serem
capazes de se reconhecerem como profissionais da docéncia, cuja a sua profissionalidade ¢
um aspecto intimamente ligado a sua identidade. Inferindo que estes profissionais sdo

conscientes da sua pratica profissional docente e identificam-se enquanto professores.

5.2.1.3 A profissionalidade docente € afetada pelo contexto de trabalho
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Sobre a questdo “A profissionalidade docente ¢ afetada pelo contexto de trabalho”, a
média de concordancia foi de 4,2 (min. 1; méax. 5; DP 0,92). Na Tabela 19, se verifica que 24
participantes (47,1%) concordam totalmente, 17 participantes (33,3%) concordam, 8
participantes (15,7%) sdo indiferentes, um participante (2%) discorda parcialmente e um outro
participante (2%) discorda totalmente.

A profissionalidade docente ndo deve mais ser representada pela transmissdo de
informagdes e conhecimentos, precisa pautar-se de um carater interpretativo. Para Luiz Cunha
(2007, p. 16), ¢ correto atuar “uma ponte entre o conhecimento sistematizado, os saberes da
pratica social e a cultura onde acontece o ato educativo, incluindo as culturas sociocognitivas
do aluno”. O ensino n3o pode estar isolado do tempo e espago onde ocorre, precisa ser

contextualizado, pois estd intimamente atrelado as determinagdes que giram em torno dele.

Tabela 46 — A profissionalidade docente ¢ afetada pelo contexto de trabalho

Atuacio docente Frequéncia Porcentagem
(1) Discordo totalmente 1 2,0
(2) Discordo parcialmente 1 2,0
(3) Indiferente 8 15,7
(4) Concordo parcialmente 17 333
(5) Concordo totalmente 24 47.1
Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Quaisquer informagdes e/ou conhecimentos abordados pelo professor precisam estar
em acordo com uma realidade social e cultural, pois os individuos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem (professor e aluno) sdo afetados por esta realidade, que perpassa por
transformagdes constantes e vai modificando os mesmos.

A profissionalidade deve ser considerada a partir da perspectiva das circunstancias em
que acontece, ela ¢ influenciada pelo contexto no qual se insere, seja ele historico ou social
(SACRISTAN, 1999). Consoante, Mello (2002, p. 72) entende que “no seu ambiente de
trabalho e no seu fazer diario, o professor estd intensamente em contato com elementos que
interferem na produgdo de sua pratica”.

Alves e André (2013, p. 4) destacam, ainda, outros aspectos do contexto de trabalho,
que afetam a profissionalidade, sendo: as condi¢des de trabalho, os meios técnicos, o respeito,

a remuneracdo, o prestigio e a atracdo exercida pela profissdo, os quais “constituem um
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conjunto heterogéneo de condig¢des que na maioria dos paises e em geral oscilam de acordo
com suas condi¢des de desenvolvimento econdmico, social e historico”.

Assim sendo, percebe-se que o professor sofre influéncia do contexto no qual se
insere, em medidas e propor¢des que variam de acordo com a sua realidade social, politica,
cultural, econdmica, etc. Por consequéncia, este professor também acaba por exercer uma
docéncia pautada pelas transformagdes que sofreu nos seus diversos contextos de vida.

Ao analisar a distribui¢do da frequéncia nessa questdo, verificou-se que as respostas
para o nivel “indiferente” foram em 8, dos 51 respondentes. Apesar de muitos estudiosos da
area mostrarem como a profissdo docente ¢ afetada pelo contexto de trabalho, esses 8
professores apresentam-se indiferentes a este aspecto.

Infere-se que esta pequena parcela dos docentes administradores desenvolvem sua
profissionalidade desconsiderando o contexto de trabalho na condugdo das suas praticas
pedagogicas, exercendo uma docéncia limitada, desconexa com os ambientes e realidades
externas as IES.

Porém, a média geral das respostas nesta questdo foi alta (4,2), evidenciando que a
maioria dos docentes administradores pesquisados percebem a importancia de se considerar as
multiplas dimensdes contextuais, que cercam as praticas de ensino, segundo Tardif (2014),
sdo essenciais ao exercicio profissional docente.

Assim, a maior parte dos professores pesquisados certamente desenvolve a sua
profissionalidade pautada numa pratica pedagdgica condizente com o contexto no qual se

insere o ensino, oportunizando a oferta de uma formagdo mais concreta ao aluno.

5.2.1.4 A profissionalidade docente ¢ influenciada pelas relagdes estabelecidas, o significado

biografico, o universo social e psicoldgico do professor

Em relagdo a questdo “A profissionalidade docente ¢ influenciada pelas relagdes
estabelecidas, o significado biografico, o universo social e psicolégico do professor”, a média
de concordancia foi de 4,39 (min. 3; max. 5; DP 0,69). Do total de participantes, 26 (51%)
concordam totalmente, 19 (37,3%) concordam parcialmente e 6 (11, 7%) s@o indiferentes.

Essas informa¢des podem ser observadas na Tabela 20.

Tabela 47 — A profissionalidade e suas influéncias

Atuacéio docente Frequéncia Porcentagem
(3) Indiferente 6 11,7
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(4) Concordo parcialmente 19 373
(5) Concordo totalmente 26 51,0
Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Aqui se percebe uma polaridade, 26 (51%) para a alternativa concordo totalmente e 19
(37,3%) para a alternativa concordo parcialmente, demonstrando que os professores
pesquisados conferem importancia para as influéncias das relagdes estabelecidas, o
significado biografico, o universo social e psicolégico do professor na profissionalidade
docente.

O docente ja vai constituindo a sua profissionalidade antes mesmo do seu ingresso na
profissdo, ela se inicia durante a sua trajetoria pessoal e escolar, a partir das suas concepgdes e
representacdes de docéncia, construidas em periodo anterior ao primeiro contato com a
profissio (AMBROSETTI, ALMEIDA, 2009). Isso implica que as relagdes estabelecidas
durante a vida escolar influenciam na constitui¢do da profissionalidade docente.

Deste modo, a profissionalidade docente ¢ arraigada por influéncias trazidas das
relagdes vivenciadas pelos professores antes mesmo de se constituirem na profissdo. O
processo de constituicdo docente inicia-se muito antes dele tornar-se um profissional e
perdura durante toda a sua carreira, ndo cessa.

Os educadores precisam ser percebidos como individuos “essencialmente sociais, com
suas identidades pessoais e profissionais”. E imprescindivel considerar que convivem imersos
em grupos carregados de cultura propria e que das suas relagdes “derivam seus
conhecimentos, valores e atitudes dessas relagdes, com base nas representa¢des constituidas
nesse processo que €, ao mesmo tempo, social e intersubjetivo” (GATTIL, 2003, p. 192).

Os professores sdo agentes sociais que carregam em suas agdes docentes tracos das
suas situagdes e relagdes de vida passadas e presentes, das suas condigBes psicologicas,
sociais e culturais. Nao existe o professor separado do individuo que se tornou.

O ensino ¢ uma pratica social, por se concretizar através da interagdo entre professores
e alunos e porque esses individuos “refletem a cultura e contextos sociais a que pertencem”. A
profissionalidade docente ¢ pautada pela atividade docente, a qual “ndo ¢ exterior as
condicdes psicologicas e culturais dos professores” (SACRISTAN, 2014, p. 67).

A profissionalidade considera, conforme Paula, Akamine e Azevedo (2016, p. 822),
“os aspectos emocionais e psicologicos, bem como aspectos que envolvem o meio social a
respeito da profissdo”, o que a torna ndo permanente, pois pode ser modificada por esses

diversos aspectos.
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Os docentes administradores pesquisados, em maioria (45) sdo conscientes de que a
sua profissionalidade se inicia antes mesmo do ingresso na docéncia, sofre influéncia da sua
trajetoria de vida e dos individuos que fazem parte do seu ciclo de relagdes, assim como de
aspectos sociais e psicologicos que o circunda.

Professores conscientes cuja sua profissionalidade ¢ afetada pelos aspectos
considerados nessa assertiva, s3o docentes que consideram em sua pratica pedagogica, além
dos muros, das relagdes e das situagdes ao redor das IES e estdo atentos aos seus aspectos
psicolégicos embutidos nas suas a¢des docentes.

Portanto, os docentes administradores pesquisados exercem uma docéncia mais
contextualizada, dinimica e consciente. E justamente pelo fato da profissionalidade estar
relacionada a aspectos ideologicos, sociologicos, psicolégicos, dentre ouros, que o
profissional docente esta em constante transformagio durante a sua trajetoria (SACRISTAN,

1999).

5.2.1.5 A profissionalidade docente estd relacionada a constru¢do de competéncias e o

desenvolvimento de habilidades para a atuagdo docente

Sobre a questdo “A profissionalidade docente estd relacionada a construgdo de
competéncias e o desenvolvimento de habilidades para a atuagdo docente”, a média de
concordancia foi de 4,6 (min. 3; méax. 5; DP 0,60). Na Tabela 21, pode-se averiguar que 34
participantes (66,7%) concordam totalmente, 14 participantes (27,5%) concordam

parcialmente e 3 (5,8%) sdo indiferentes.

Tabela 48 — A profissionalidade esta relacionada a competéncias e habilidades

Atuacéio docente Frequéncia Porcentagem
(3) Indiferente 3 5,8
(4) Concordo parcialmente 14 27.5
(5) Concordo totalmente 34 66.7
Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Nesta assertiva ndo houve valoragdes de discordancia sobre a relagdo existente da
profissionalidade com a constru¢éo e desenvolvimento das competéncias e habilidades para a

pratica docente, enquanto uma pequena parcela se mostrou neutra (3). O maior indicativo das
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respostas concentrou-se em algum nivel de concordancia (94,2%), retratando que os docentes
pesquisados atribuem importancia para esta relagio.

E através da profissionalidade que o professor constréi as competéncias, habilidades e
saberes proprios da profissdo, e em sua pratica vai constituindo-se como profissional
(SACRISTAN, 1999; NUNEZ; RAMALHO, 2008, ANDRE; PLACCO, 2007). Libaneo
(2015) considera a relagdo da profissionalidade docente com a constru¢do das competéncias e
desenvolvimento das habilidades para atuagdo docente, pois acredita que essa
profissionalidade € caracterizada pelos conhecimentos, habilidades e atitudes fundamentais
para o processo de ensino-aprendizagem, o que norteia o trabalho docente.

A profissionalidade ocorre progressivamente e de maneira continua, com base no
desenvolvimento das competéncias, € um processo que propicia ao professor apreender-se das
praticas, culturas e valores da profissdo (TARDIF; FAUCHER, 2010). Assim, para o docente
administrador ¢ do decorrer do desenvolvimento da profissionalidade, ao envolver-se com o
processo de ensino-aprendizagem e no exercer das praticas pedagogicas arraigadas pelos
principios da docéncia, que o mesmo tem a oportunidade e a possibilidade de construir suas
competéncias e habilidades para atuar como docente.

Grande parte (94,2%) dos docentes pesquisados concordam sobre haver relagdo da
profissionalidade com a constru¢do e desenvolvimento das habilidades e competéncias da
docéncia. Infere-se que estes profissionais s@o conscientes, inclusive, dessas competéncias e
habilidades docentes, o que os tornam profissionais atentos as suas proprias habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas e/ou melhoradas. Portanto, capazes de contribuir para
uma formag¢@o mais eficaz de seus alunos e de realizar uma pratica docente mais cautelosa e

consciente.

5.2.2 Saber Docente

As assertivas referentes ao saber docente também foram respondidas por meio de uma
escala de resposta do tipo Likert com grau de concordancia em cinco niveis: (1) discordo
totalmente, (2) discordo parcialmente, (3) indiferente, (4) concordo parcialmente, (5)
concordo totalmente (COOPER; SCHINDLER, 2003). Destarte, os resultados serdo
apresentados de acordo com a ordem das questdes descritas no instrumento de pesquisa

(Apéndice A).
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52.2.1 O professor deve saber transmitir conhecimentos preocupando-se com a formagio

profissional do aluno

Referente a questdo “O professor deve saber transmitir conhecimentos preocupando-se
com a formagdo profissional do aluno”, verificou-se uma média de concordancia de 4,68
(min. 1; max. 5; DP 0,78). Em relagdo aos participantes, 41 (80,4%) concordam totalmente
com a afirmativa, 7 (13,7%) concordam parcialmente, 1 (2%) foi indiferente, 1 (2%) discorda
parcialmente e 1 (2%) discorda totalmente. Esses resultados podem ser observados na Tabela
22.

A maioria dos professores pesquisados (48) concordam sobre a responsabilidade em
saber transmitir conhecimentos, considerando a formagdo profissional do aluno, inferindo que

os mesmos consideram este aspecto importante para a docéncia.

Tabela 49 — Transmitir conhecimentos para a formagao profissional do aluno

Atuacio docente Frequéncia Porcentagem
(1) Discordo totalmente 1 2,0
(2) Discordo parcialmente 1 2,0
(3) Indiferente 1 2,0
(4) Concordo parcialmente 7 13,7
(5) Concordo totalmente 41 80,4
Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Muitas vezes, no final da sua formacdo inicial, os alunos encontram um modelo de
exercicio profissional diferente do que acontece durante o percurso formativo. E necessario,

portanto, ao professor preocupar-se com a formagao profissional do aluno:

(...) estar atento para o que se passa hoje no campo das profissoes, para as
suas transformagoes ¢ a velocidade com que elas acontecem, para os novos
perfis profissionais que estdo se desenhando, para as exigéncias de uma era
com novos recursos tecnolodgicos ¢ propostas de globalizagdo que trazem
consigo o grande problema do desemprego das massas ndo qualificadas
(MASETTO, 2015, p. 40).

A Resolugdo CNE/CES n° 1, de 2 de fevereiro de 2004, que trata das DCNs para o
curso de Administragdo, ao aludir sobre o perfil esperado do formando, em seu art. 3°,

considerar relevante os aspectos da formacgdo profissional do aluno de Administragido e,
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também, uma abordagem conforme as transformagdes e contextos diversos de atuagdo

profissional do administrador:

O Curso de Graduagdo em Administragdo deve ensejar, como perfil desejado
do formando, capacitagdo ¢ aptiddo para compreender as questdes
cientificas, técnicas, sociais ¢ econOmicas da produgdo ¢ de seu
gerenciamento, observados niveis graduais do processo de tomada de
decisdo, bem como para desenvolver gerenciamento qualitativo ¢ adequado,
revelando a assimilagdo de novas informagdes ¢ apresentando flexibilidade
intelectual e adaptabilidade contextualizada no trato de situacdes diversas,
presentes ou emergentes, nos varios segmentos do campo de atuagdo do
administrador (BRASIL, 2004).

E fundamental que o docente de Administragio ao transmitir seus conhecimentos para
os alunos, adote em seu exercicio da fungdo docente ensinamentos que venham a ser
utilizados por esses alunos quando tornarem-se profissionais, os quais precisardo atender as
demandas de ambientes profissionais diversos, complexos e dindmicos. Ou seja, € preciso
formar administradores de acordo com as exigéncias profissionais que enfrentardo.

Se o docente administrador considera em sua pratica docente os aspectos da formagdo
profissional do aluno, significa, inclusive, que o mesmo exerce a sua profissionalidade
consciente dos diversos contextos que a cercam. Isso também foi atestado nesta pesquisa
quando, para a questdo anterior “A profissionalidade docente ¢ afetada pelo contexto de

trabalho”, apresentou-se uma média alta (4,2) de concordancia.

5.2.2.2 O professor deve saber estabelecer relagdes interdisciplinares no processo de ensino-

aprendizagem

Quanto a questdo “O professor deve saber estabelecer relagdes interdisciplinares no
processo de ensino-aprendizagem”, a média de concordancia foi de 4,86 (min. 4; max. 5; DP
0,34). Na Tabela 23, nota-se que 44 participantes (86,3%) indicaram concordar totalmente e
outros 7 participantes (13,7%) indicaram concordar parcialmente.

Nenhum professor pesquisado discorda ou ¢ indiferente quanto a necessidade de se
saber estabelecer rela¢des interdisciplinares no processo de ensino-aprendizagem e a média de
concordancia foi muito alta (4,86) para a afirmativa em discussdo, evidenciando a importancia
atribuida pelos professores de Administrag@o para tal aspecto.

A interdisciplinaridade, segundo Soares ef al. (2014, p. 84), “no campo do ensino,

constitui especial condi¢do para a melhoria da qualidade, uma vez que orienta a formagdo
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global do homem”. E necessario haver uma posi¢do interdisciplinar na educacdo, ¢ através
desta que as teorias sdo trabalhadas, de maneira a estender os conhecimentos existentes e

permite didlogos entre professores e destes com os alunos (FAZENDA, 2011).

Tabela S50 — Estabelecer relagdes interdisciplinares no processo de ensino-aprendizagem

Atuacéio docente Frequéncia Porcentagem
(1) Discordo totalmente 0 0
(2) Discordo parcialmente 0 0
(3) Indiferente 0 0
(4) Concordo parcialmente 7 13,7
(5) Concordo totalmente 44 86.3
Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

O cenario em constante transformag@o exige profissionais que dialoguem pelas areas
diversas do conhecimento. A pratica da interdisciplinaridade ocorre através de articulagdes na
coletividade, que levam o docente a estar em constante processo de ensino e de aprendizagem
reciprocos (MASETTO, 2012).

O aspecto essencial do trabalho interdisciplinar concerne, de acordo com Gattas e
Furegato (2006, p. 327), na “troca de conhecimentos que se estabelece no interior das
interagdes, enriquecendo os conhecimentos, ampliando os campos de visdo dos profissionais
envolvidos”. Seja este trabalho de concepgao teorica ou pratica.

E valido ressaltar que a forma, inicialmente, estabelecida de ensinar a Administragao,
a partir de uma perspectiva mecanicista exaltada pela ciéncia moderna, ja ndo coube mais com
a complexidade apresentada no meio organizacional, que passou a ser afetado pelo contexto
global e de mudangas econdmicas, principalmente, a partir do séc. XX (CEZARINO, 2013).

Com uma nova conjuntura, as empresas necessitam por um novo modelo de gestdo
capaz de gerir trabalhadores, que se aproximem do conhecimento sobre seu saber fazer
(GUSDOREF, 2006). Os cursos de Administracdo, portanto, precisam formar alunos com
pensamento critico e sistémico, buscar novas técnicas e métodos de ensino. A
interdisciplinaridade surge como uma alternativa para tal (CEZARINO; CORREA, 2015).

A interdisciplinaridade ¢ considerada pelas DCNs, instituidas para os cursos de
Administragdo, constante na Resolugdo CNE/CES n° 1/2004, quando em seu art. 1°, § 1°
consta que o planejamento pedagdgico do curso deve abranger “formas de realizagdo da
interdisciplinaridade”. E essencial que a interdisciplinaridade esteja inserida na matriz

curricular dos cursos de Administragdo, por sua praticidade e importancia na formagdo do
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administrador. Através dela ¢ possivel “operacionalizar espagos e projetos para que os alunos
relacionem os conteudos” (CEZARINO; CORREA, 2015, p. 761).

Assim, além da interdisciplinaridade ser um aspecto exigido legalmente para os cursos
de Administragdo, aproxima areas de conhecimentos diferentes, favorece a coletividade em
ambiente educacional, diversifica e amplia os conhecimentos que agregam aos conteudos das
disciplinas, o que enriquece o processo de ensino aprendizagem de professores e alunos. O
professor de Administra¢do deve, portanto, buscar formas de realizar a interdisciplinaridade
em sua pratica docente.

Em se tratando de docente com formagdo inicial distante da area educacional, a
interdisciplinaridade pode inclusive favorecer que o professor conhega e/ou reconhega formas
distintas de ensino-aprendizagem, através das varias possibilidades de articulagdes no
ambiente universitario com os profissionais de areas e saberes distintos dos seus. Isso gera
ainda um ensino com mais qualidade e a possibilidade de conceder uma formagdo mais plural

ao discente.

5.2.2.3 O professor deve saber refletir sobre temas teoricos e praticos do conteudo de ensino

Em relagdo a questdo “O professor deve saber refletir sobre temas tedricos e praticos
do conteudo de ensino”, a média de concordancia foi de 4,9 (min. 3; méax. 5; DP 0,36). Dos
participantes, 47 (92,2%) concordam totalmente com a afirmagdo, enquanto 3 (5,9%)
concordam parcialmente e um (2%) ¢ indiferente, como pode ser visto na Tabela 24. Os dados
evidenciam que os docentes administradores sdo conscientes da importancia em saber refletir

sobre temas teoricos e praticos do conteudo ministrado.

Tabela 51 — Saber refletir sobre temas teoricos e praticos do conteudo de ensino

Atuacio docente Frequéncia Porcentagem
(1) Discordo totalmente 0 0
(2) Discordo parcialmente 0 0
(3) Indiferente 1 2,0
(4) Concordo parcialmente 3 5.9
(5) Concordo totalmente 47 922
Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Irigon (2009, p. 65) percebe a importancia da reflexdo da teoria e pratica por parte do

professor ao enfatizar que a sua formagdo deve possibilitar que o mesmo reflita e produza
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“tanto os seus saberes quanto os seus valores (...). O desenvolvimento da capacidade de
resolver problemas que surgem na ac¢do contribui para que o professor va transformando a sua
pratica”.

A reflexdo da atividade docente permite que o professor torne-se consciente do “seu
proprio conhecimento tedrico ou pratico, favorecendo a reelaboragdo e a construgido de
conhecimentos”. E na propria pratica que esse profissional tem a fonte de aprendizagem e
pode “articular diferentes conhecimentos teorico-cientificos e experienciais para a construgao
de seus saberes profissionais e de uma verdadeira praxis educativa” (IRIGON, 2009, p. 73-
74).

Nogueira e Bastos (2012, p. 226) atentam-se para a importancia sobre a reflexdo dos
aspectos teoricos e praticos dos conteidos de Administra¢do, quando defendem que tanto os
momentos dentro da sala de aula, quanto os externos a esta devem ser “um espago para
reflexdes, desenvolvimento e aquisicdo de conhecimentos e habilidades imprescindiveis a
formacdo de administradores”.

Santos ef al. (2016) consideram que a unido da teoria com a pratica no ensino de
Administragdo ¢ um desafio, e quando ndo ocorre causa insatisfagdo nos alunos, pois os
mesmos sentem necessidade em compreender a utilizagdo dos conteudos das disciplinas nas
atividades de atuagdo do administrador.

Embora seja um desafio para a docéncia, diante o exposto, € indispensavel que o
docente administrador reflita sobre os conteudos tedricos e praticos das suas disciplinas. A
partir disso, ele se permitird ser consciente dos seus conhecimentos, assim como produzir
novos conhecimentos e saberes da pratica profissional. Além de aprender com a préatica, ele
transformard a sua pratica docente.

Os professores pesquisados consideram relevante, para a sua pratica de ensino, saber
refletir sobre temas teoricos e praticos do conteido de ensino, o que favorece a existéncia de
um ambiente de aprendizagem mutua entre professor e aluno de Administragdo, e de

satisfacdo para ambas as partes.

5.2.2.4 O professor deve saber apresentar o conhecimento de forma didatica

Referente a questdo “O professor deve saber apresentar o conhecimento de forma
didatica”, a média de concordancia foi de 4,86 (min. 4, max. 5; DP 0,34). Na Tabela 25, ¢
possivel observar que 44 participantes (86,3%) concordam totalmente com a afirmagdo e

outros 7 participantes (13,7%) concordam parcialmente com a afirmac¢do. Em razdo da
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totalidade dos docentes administradores pesquisados concordarem em algum grau sobre o
compromisso em saber apresentar o conhecimento de maneira didatica, evidencia-se o

consentimento destes sobre a importancia da didatica para o ensino.

Tabela 52 — Saber apresentar o conhecimento de forma didatica

Atuacio docente Frequéncia Porcentagem
(1) Discordo Totalmente 0 0
(2) Discordo Parcialmente 0 0
(3) Indiferente 0 0
(4) Concordo parcialmente 7 13,7
(5) Concordo totalmente 44 86.3
Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Os aspectos didaticos e metodologicos sdo mais relevantes que os aspectos
conteudistas, os profissionais docentes precisam considerar esta perspectiva em sua formagao,
inclusive (FIORENTINI ef al., 1998). No caso dos professores pesquisados nesse estudo, os
mesmos possuem formagdo inicial em Administragdo, a qual ndo oferece qualquer base sobre
a didatica. Conforme descrito no perfil destes, apenas trés possuem também a formagao inicial
em pedagogia, 0 que ja os permite conhecerem a didatica, mas € uma parcela bem pequena
frente a totalidade (51).

Para a pratica docente, além de dominar o contetido, € necessario conhecer como se
deve ensinar esse conteudo (SHULMAN, 2005). Isso ¢ um desafio frequente para os
professores, pois exige destes uma sistematizagdo dos aspectos pedagogicos, articulando
teoria e pratica. E essencial o saber sobre a didatica para trabalhar os contetidos com os alunos
(FORESTL, PEREIRA, 1999).

Pimenta (2014, p.1) defende a proposta de uma didatica multidimensional,
considerada numa perspectiva mais ampla e complexa, que “toma como objeto de estudo ndo
apenas os atos de ensinar, mas 0s processos € as circunstancias que geram aprendizagem [...]”.
O professor precisa muito mais do que planejar os conteudos a serem ensinados, deve propor
situagdes que permitam aos alunos a aprendizagem, construir conhecimentos de maneira
autonoma, dentro de um contexto social e politico no qual se inserem.

A didatica, segundo Pimenta (2014, p. 4), requer uma fundamentac¢do pedagogica e
propde-se a “respaldar educadores e educandos na reconstru¢do dos saberes ensinados”. A
falta de conhecimento e desempenho da didatica ¢ um obstaculo para o sucesso da docéncia

no Ensino Superior (MOROSINI, 2000). O curso de Administragdo apresenta-se com



133

caracteristicas essencialmente técnicas, o que torna ainda mais desafiante ao seu professor,
que exerca uma docéncia considerando os aspectos da didatica.

Pela relevancia da didatica para o ensino, ndo ¢ suficiente apenas que o docente tenha
ciéncia disso, mas, principalmente, no caso do professor com formagao inicial Administragao,
que o mesmo busque meios de se conhecer e aprender sobre a didatica, essencial para o
reestabelecimento dos seus saberes ensinados. Ademais, 0 mesmo contribuiria mais em sua

pratica pedagogica para a oferta de um ensino mais completo e rigoroso.

5.2.2.5 O professor deve saber transformar as informag¢des em conhecimento na vivéncia

cotidiana

Por fim, no que se refere a assertiva “O professor deve saber transformar as
informagdes em conhecimento na vivéncia cotidiana”, a média de concordancia foi de 4,8
(min. 3; méax. 5; DP 0,34). Na Tabela 26, os participantes, 43 (84,3%) concordam totalmente
com a afirmagdo, 6 (11,8%) concordam parcialmente com a afirmacgdo e 2 (3,9%) sdo

indiferentes.

Tabela 53 — Saber transformar as informag¢des em conhecimento na vivéncia cotidiana

Atuacio docente Frequéncia Porcentagem
(1) Discordo Totalmente 0 0
(2) Discordo Parcialmente 0 0
(3) Indiferente 2 3.9
(4) Concordo parcialmente 6 11,8
(5) Concordo totalmente 43 84.3
Total 51 100

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

A média de concordancia muito alta (4,8), para esta afirmativa, demonstra que os
professores de Administragio pesquisados atribuem importancia em lidar com as
informagdes, na sua docéncia, de maneira que elas sirvam para a vivéncia do cotidiano do
aluno.

Na atualidade, principalmente, onde a tecnologia permite o acesso mais facil e rapido
as informagdes ligadas a qualquer area, torna-se um desafio selecionar aquelas informagdes
que, de fato, contribuirdo para o cotidiano do individuo. O professor deve ser capaz de

identificar e transformar as principais informagdes, conteudos, conhecimentos cientificos e
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académicos de modo que representem conhecimentos essenciais na vivéncia habitual dos seus
alunos.

Exercer uma pratica pedagdgica em que haja uma relagdo dos saberes cientificos com
a realidade vivida pelos discentes favorece um ambiente de aprendizagem criativo, agradavel
e contextualizado. Franco (2013, p. 163) reforca sobre a necessidade das Universidades em
“formar jovens capazes de pensar com autonomia e produzir ideias proprias, com rigor e
criatividade”. Ressalta que a pratica docente deve estar embasada pela ciéncia, mas também
precisa considerar as demandas de profissionalizagio da atualidade.

Considerar os aspectos da vivéncia cotidiana do aluno para a docéncia implica em
contextualizar o ensino, ou seja, para Kato e Kawasaki (2011, p. 39), “aproximar o conteudo
formal (cientifico) do conhecimento trazido pelo aluno (ndo formal), para que o conteudo
escolar torne-se interessante e significativo para ele”.

Na percepcdo de Bolzan e Isaia (2006, p. 494), o docente deve fazer o “exercicio da
transposi¢do didatica no ato educativo”, por meio do qual se enseja “a passagem do
conhecimento cientifico para o académico e deste para o profissional”. Para tanto, € preciso
dominar os conhecimentos da sua area, os conhecimentos pedagogicos e os conhecimentos
profissionais.

Aqui mais uma vez encontra-se um desafio ao docente administrador sem formagao
inicial em educagdo, o qual devera recorrer a uma formacgdo complementar que lhe fornega os
conhecimentos pedagogicos pertinentes, tornando-o capaz de contribuir para um processo de
ensino-aprendizagem eficaz entre professor e aluno.

A articulag@o com profissionais de areas distintas pode também ser um meio favoravel
ao professor para se trabalhar com o ensino contextualizado (PEREIRA; FORESTIL, 1999).
Portanto, o professor de Administragdo pode estar se relacionando, trocando experiéncias com
os professores dos demais cursos nas IES, ndo limitar-se ao ciclo de professores de sua area
ou areas afins.

Frente ao exposto, se a maior parte dos docentes administradores acha importante
considerar a relagdo das informag¢des com os conhecimentos da realidade vivida pelos
discentes, espera-se que os mesmos estejam exercendo uma pratica pedagogica dentro dessa
perspectiva. Posteriormente serd possivel verificar se tal aspecto ocorre, a partir das questdes

subjetivas nesta pesquisa.

Parte 111
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5.3 CORRELACAO ENTRE PROFISSIONALIDADE E SABERES DOCENTES

Com o intuito de identificar relagdes entre as questdes referentes a profissionalidade
docente e os saberes docentes, procedeu-se com a correlagdo de Spearman para medi¢do da
intensidade da relacdo (dependéncia) entre as mesmas, através do SPSS versdo 22.0. O valor
de referéncia de significdncia considerado foi o de 5%. As afirmativas sdo denominadas de
item, na vertical sdo os saberes docente, e na horizontal, sdo relacionados a profissionalidade;
e o resultado da analise pode ser observado na Tabela 27.

No tocante a correlag@o entre os itens de profissionalidade e saberes docentes, verifica-
se a existéncia de correlagdo positiva e, estatisticamente, significativa entre o Item 3 (contexto
de trabalho) de profissionalidade com o Item 2 (rela¢des interdisciplinares) de saber docente
(p=0,36; p <0,05) e com o Item 4 (didatica) de saber docente (p = 0,27; p <0,05).

Infere-se, portanto, quanto mais os respondentes concordam que a profissionalidade ¢
afetada pelo contexto de trabalho, mais concordam, também, que os saberes docentes
envolvem as rela¢des interdisciplinares no processo de ensino-aprendizagem e a apresentagdo

dos conhecimentos de forma didatica.

Tabela 54 — Matriz e correlagdo de Spearman entre profissionalidade docente e saber docente

Profissionalidade
Item 1 Item 2 Item 3 Item 4 Item 5
Item 1
0,18 0,25 0,10 0,07 0,06
© Item 2
E 0,23 0,23 0,36%* 0,31% 0,36%*
_§ Item 3
= 0,15 0,22 0,17 0,35%%* 0,33*%
= Item 4
N
0,15 0,15 0,27*% 0,40%* 0,36%*
Item 5
0,01 0,05 0,15 0,24 0,32%

Nota: * A correlagdo € significativa no nivel 0,05;
** A correlagdo € significativa no nivel 0,01; teste bicaudal.

O Item 4 (relagdes estabelecidas, o significado biografico, o universo social e
psicologico) de profissionalidade apresenta correlagdo positiva e estatisticamente significativa

com o Item 2 (relagdes interdisciplinares) de saber docente (p = 0,31; p < 0,05), com o Item 3
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(reflex@o) de saber docente (p = 0,35; p <0,05) e com o Item 4 (didatica) de saber docente (p
=0,40; p < 0,05).

Isso indica que quanto mais importancia ¢ atribuida pelos professores pesquisados ao
aspecto da profissionalidade ser afetada pelas relagdes estabelecidas, o significado biografico,
o universo social e psicologico do professor, mais eles atribuem importancia aos aspectos dos
saberes docentes estarem vinculados as relagdes interdisciplinares no processo de ensino-
aprendizagem, a reflexdo do conteudo de ensino e a apresentacdo do conhecimento de forma
didatica.

Por sua vez, o Item 5 (competéncias e habilidades) de profissionalidade apresenta
correlag@o positiva e estatisticamente significativa com o Item 2 (relagdes interdisciplinares)
de saber docente (p = 0,36; p < 0,05), com o Item 3 (reflexdo) de saber docente (p =0,33; p <
0,05), com o Item 4 (didatica) de saber docente (p = 0,36; p < 0,05) e com o Item 5(vivéncia
cotidiana) de saber docente (p = 0,32; p <0,05).

Evidencia-se, entdo, o seguinte: a medida que os docentes pesquisados concordam que
a profissionalidade ¢ um processo de constituicdo das caracteristicas especificas da profissdo
docente; mais eles concordam que os saberes docentes estdo ligados as relagdes
interdisciplinares no processo de ensino-aprendizagem, a reflexdo do conteudo de ensino, a
apresentacdo do conhecimento de forma didatica e a transformagdo das informag¢des em
conhecimento na vivéncia cotidiana.

Apenas os Itens 1 e 2 de profissionalidade ndo apresentaram correlagdo
estatisticamente significativa com algum item de saber docente, bem como o Item 1 de saber
docente ndo apresentou correlagdo estatisticamente significativa com algum item de
profissionalidade. =~ Conforme exposto, das 25 correlagdes estabelecidas entre as afirmativas
de profissionalidade e saberes docentes, 9 foram estatisticamente significativas. Esse
quantitativo permite inferir que os docentes administradores pesquisados compreendem
dependéncia entre um numero consideravel de afirmativas para as duas categorias.

A profissionalidade estd intrinsecamente ligada aos saberes da profissdo. E comum
encontrar na literatura autores que consideram os entrelaces da profissionalidade com os
saberes docentes e/ou que acreditam que os saberes sdo integrantes da profissionalidade
docente. Para Sarmento (1998, p. 3) a profissionalidade docente trata-se do “conjunto maior
ou menor de saberes e de capacidades de que dispde o professor, no desempenho de suas
atividades [...]”.

Brzezinski (2002), também, reconhece esse entrelace da profissionalidade com os

saberes no desenvolver da fun¢do docente, ao defender que a profissionalidade engloba a
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totalidade de saberes e capacidades que se desenvolvem ao longo do desempenho do seu
trabalho e em dado momento historico. A profissionalidade concerne as capacidades e a
racionaliza¢cdo dos saberes estruturados e mobilizados durante a pratica da profissdo
(LESSARD; TARDIF, 2003).

Ser professor requer uma “formagdo docente especializada”. Mas os saberes docentes
demandam além disso, pois envolvem os saberes aplicados pelo professor em sua rotina de
trabalho cotidiana durante o desenvolvimento das suas atribuigdes e “embora se originem
também da pratica, os saberes se desenvolvem em contextos de multiplas interagdes”
(TARDIF, 2002, p. 48-49).

Compreende-se os saberes docentes “como componentes nucleares de sua
profissionalidade”. O docente mobiliza em seu trabalho um repertorio de conhecimentos
profissionais, que envolve tanto os conhecimentos concebidos “por investigadores
especializados nas diversas areas afins a educacdo e a disciplina que ministra como por
aqueles conhecimentos elaborados, individual ou coletivamente, pelos proprios professores no
processo de reflexd@o sobre suas praticas” (LOPES, 2010, p. 37-38).

E no decorrer do exercicio da profissio que o professor vai adquirindo e
desenvolvendo saberes da sua pratica docente e construindo a sua profissionalidade. A partir
das suas vivéncias cotidianas de sala de aula, na relagdo com o aluno e colegas de trabalho, na
interdisciplinaridade para o processo de ensino aprendizagem, na reflexdo da pratica, na

aplicagdo da didatica e na medida em que se considera o conhecimento da vivéncia cotidiana.

Parte IV

5.4 QUESTOES ABERTAS

Nesta subse¢do serdo abordados os resultados das respostas para as duas questdes
abertas do estudo, dadas pelos participantes da pesquisa. Para tanto, estas foram analisadas de
acordo com a técnica de analise de conteudo tematica (BARDIN, 2011). A seguir, serdo
apresentados os resultados em fung@o das questdes, sendo indicadas as categorias que as
compde.

Todos os 51 participantes, aqui denominados de “P” responderam as duas questdes,
entretanto, € valido ressaltar, por se tratar de um assunto complexo, alguns deles expressaram
opinides que podem ser compreendidas como duas ou mais unidades de sentido. Deste modo,

a soma da frequéncia das subcategorias ultrapassa a quantidade de participantes, uma vez que
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no processo de analise sdo destacadas as unidades de sentido de cada resposta, para posterior
reagrupamento em categorias (BARDIN, 2016).

De acordo com Bardin (2016, p. 133), decodificou-se os “dados brutos do texto por
meio de recorte, agregacdo e enumeragdo’, de forma a favorecer a percep¢do de novas
interpretacdes a respeito das ideagdes do docente administrador sobre a sua pratica docente, e
de como ele atua em seu cotidiano para o desenvolvimento das competéncias e habilidade,

instituidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de Administrag@o.

5.4.1 Pedagogicamente, o que é ser docente do Ensino Superior?

Com a primeira questdo subjetiva, “Pedagogicamente, o que ¢ ser docente do Ensino
Superior?”, busca-se compreender sobre as idea¢des que os docentes administradores
possuem acerca da sua pratica pedagdgica. A analise tem como base as concepgdes sobre ser
docente do Ensino Superior, profissionalidade docente e saberes docentes.

Apos o agrupamento das respostas para a categoria “Ser docente do Ensino Superior”,
para melhor compreensdo, foram identificadas seis (6) subcategorias, as quais estdo descritas

na Tabela 28, em ordem decrescente de frequéncia, com os, respectivos, participantes

relacionados.
Tabela 28 — Ser Docente do Ensino Superior
Subcategorias Frequéncia Participantes
1.Contribuir para a formagdo 14 P-4 P-21 P-33 P-14 P-30 P-42 P-24 P-39
profissional ¢ humana P-31 P-41 P-44 P-15 P-34 P-18
2.Comprometer-se com a 13 P-36 P-37 P-38 P-46 P-13 P-16 P-50 P-2
aprendizagem do aluno P-25 P-32 P-43 P-5 P-6
3. Conciliar teoria ¢ pratica 8 P-11 P-17 P-19 P-27 P-28 P-29 P-1 P-23
4. Formar para a criticidade 8 P-34 P-45 P-8 P-10 P-18 P-19 P-28 P-29
5. Ter compromisso social ¢ 6 P-5 P-6 P-40 P-7 P-9 P-26
politico
6. Exercer ensino, pesquisa ¢ 6 P-3 P-22 P-48 P-20 P-32
extensdo

Fonte: Elaborado pela autora (2019).
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Em seguida, cada subcategoria sera apresentada em seus aspectos, individualmente,

nas subsec¢des abaixo.

5.4.1.1 Contribuir para a formagdo profissional e humana

Esta subcategoria, que teve a maior frequéncia nas respostas para a questdo, foi

apontada por 14 participantes da pesquisa, seguem-se alguns dos seus relatos:

E um formador da consciéneia profissional, pessoal ¢ humana do cidadio.
(P-4)

Ser um cidaddo que contribui com a formagdo profissional ¢
desenvolvimento pessoal de outrem. (P-30)

E poder, através da comunicagdo ¢ conhecimento na area, contribuir para a
formagdo pessoal ¢ profissional do aluno. (P-14)

E contribuir para a formagdo de profissionais comprometidos com os
aspectos humanos de forma auténoma e reflexiva com vistas a construir uma
atuagdo ética e responsavel. (P-33)

E contribuir para formagio profissional do aluno, incentivar a aprofundar
seus conhecimentos ¢ estimular a alcangarem seus anseios. (P-21)

Esses professores consideram que ser docente €, através da sua pratica pedagogica,
contribuir ndo apenas para a formagdo profissional do aluno, mas também para a sua
formag¢do enquanto ser humano, o que estd de acordo inclusive com o conceito de
Universidade proposto na LBDEN n°® 9394/96, em seu art. 52, a concebe como sendo uma
instituicdo que deve formar profissionais com “(...) dominio e cultivo do saber humano”
(BRASIL, 1996).

O docente administrador pode, através de uma educacdo voltada para a cidadania,
desenvolver no aluno, além de uma visdo politica, o seu potencial humano, o que contribuiria
para o seu convivio em sociedade (KERSH, 2017).

Na proposi¢do de Aktouf (2005), formar o aluno de Administragdo para humanidades
juntamente com o desenvolvimento de uma cultura geral ¢ tdo importante quanto a educacio
em conhecimentos formais, sendo assim uma maneira de ativar a sensibilidade do mesmo.

Estas sdo alternativas propostas pelos autores mencionados, mas ha outras formas de
se preparar o aluno para uma formag¢do humana, como por exemplo, envolvendo-o em

atividades de extensdo e pesquisa, que estejam atreladas as questdes sociais, ambientais,
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politicas, etc. Santos (2015) propde que a formac¢do do administrador deve considerar

questdes académicas e humanas:

O processo formativo-educacional do administrador ndo deve prescindir da
formagdo académica para fazer frente aos desafios do desenvolvimento, nem
deve renunciar as questdes mais intimas da condigdo humana, como € o caso
da humanizagdo do homem. Ao contrario, a conjugagdo de formagio
académica ¢ formagdo humana pode auxiliar o ente a se humanizar ¢ a
encontrar sentido para a sua vida (SANTOS, 2015, p. 34).

Formar o aluno para os aspectos humanos ¢ desafiante. Até mesmo para os professores
que se formaram pedagogicamente, os quais obtiveram conhecimentos das metodologias, da
natureza e da sociedade a ensinarem, mas ndo obtiveram em sua formagdo como ensinar e
aprender a serem humanos (ARROYO, 2000).

A realidade € que o professor tem como objeto de trabalho o ser humano e, conforme
Tardif (2002, p. 30), muito do seu trabalho “€ de cunho afetivo, emocional. Baseia-se em
emoc¢des, em afetos, na capacidade ndo somente de pensar nos alunos, mas igualmente de
perceber e sentir suas emogdes [...]”.

Assim, embora o professor ndo tenha obtido em sua formagdo a possibilidade de
aprender e ensinar sobre humanidades, ele precisa exercé-la enquanto professor e ser humano,
diante das circunstancias diversas de vida e trabalho.

E relevante que tantos professores pesquisados, os quais possuem uma formacio
advinda de uma Ciéncia Social Aplicada, compreendam que a sua pratica pedagdgica deva
propiciar uma formagdo profissional e, ao mesmo tempo, humana aos seus alunos. Fica claro,
os professores exercem sua fun¢do considerando aspectos que superam a racionalidade

técnica.

5.4.1.2 Comprometer-se com a aprendizagem do aluno

Ao tratar da subcategoria, “Comprometer-se com a aprendizagem”, obteve-se a
seguinte abordagem: do universo de 51 professores administradores pesquisados, 13 deles
fizeram referéncia ao compromisso docente, destacando a relevancia desse aspecto a
aprendizagem dos alunos. Nas respostas destes docentes, quanto a categoria em estudo,

sobressairam-se as seguintes afirmativas:
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E estar preparado para participar ativamente do processo ensino-
aprendizagem. (P-37)

Ser um facilitador do processo de ensino-aprendizagem. (P-38)

E entender que somente o aprender ¢ possivel, se ensina para quem quer
apreender. (P-46)

E estar preparado para ser um facilitador da aprendizagem do aluno. (P-13)

E saber reconhecer o que deve ser transmitido ao aluno levando em
consideragdo ndo sé questdes tedricas, mas sobretudo dentro dessa teoria o
que realmente vai gerar impacto positivo ¢ aprendizagem significativa. (P-
36)

[...] tornar as aulas ambiente de ensino aprendizado. (P-16)

Com essas afirmagdes, os docentes demonstram a no¢do que € necessario um
envolvimento com o processo de ensino-aprendizagem, no sentido de reunir esforco em torno
da melhoria da aprendizagem dos discentes, algo que revela o compromisso com a profissdo
professor, bem como com 0s aspectos sociais que envolvem a formagio do administrador.

Esse mesmo ponto tematico, abordando a questdo da aprendizagem do aluno, estd
presente na LBDEN n°® 9394/96, art. 13, que trata das incumbéncias postas ao docente, o qual
em seu inciso III consta “zelar pela aprendizagem dos alunos” (BRASIL, 1996). Portanto,
pressupde-se que todo professor deva considerar como parte das suas responsabilidades, o
cuidado e atengdo para com a aprendizagem dos discentes.

Nessa perspectiva, pensar no ensino implica refletir, agir sobre o processo de ensino-
aprendizagem, havendo uma articulagdo concreta destas duas dimensdes, pois elas se
complementam e seguem de forma interdependentes. O ensino ndo existe sem a aprendizagem
(ZABALZA, 2004; FREIRE, 1996). E preciso, como diz Isaia (2006, p. 76), “[...] ensinar a
partir do respeito a aprendizagem do aluno”. A formacgdo discente deve ter como objetivo
primordial a sua aprendizagem. Deve-se transpor a €nfase no ensino para a énfase na
aprendizagem (DIAS; RAMALHO, 2015).

Masetto (2015) e Azzi (2005), v@o ainda mais além, defendem que o professor deve
possuir as denominadas competéncias pedagogicas, abrangentes dentre outros aspectos, a
compreensdo do processo de ensino-aprendizagem. Ensinar, para além do processo cognito
envolvido, constitui-se como pratica social concreta.

Ao docente administrador, que ndo teve formagao na area pedagdgica e possivelmente

ndo possui, também, a competéncia pedagdgica, compete-lhe um grande desafio: o de
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oferecer um ensino com qualidade, o qual segundo Zabalza (2004), sé ¢ possivel quando se
compreende o processo de ensino-aprendizagem.

Assim, mesmo quando ndo se domina os conhecimentos pedagogicos, o professor de
Administragdo deve buscar meios para compreender e intermediar através da sua pratica
pedagogica o processo de ensino-aprendizagem. Ele precisa se inteirar e utilizar das diversas
possibilidades de metodologias e recursos em seu trabalho, como por exemplo, os métodos e
as técnicas de ensino-aprendizagem e 0s recursos tecnologicos.

Para Gil (2018, p. 80), a aprendizagem na educagdo ¢ “um processo de aquisi¢do de
conhecimentos, desenvolvimento de habilidades e mudanga de atitudes em decorréncia de
experiéncias educativas, tais como aulas, leituras, discussoes, pesquisas, etc.”.

Em vista disso, o docente administrador preocupado com a aprendizagem do seu aluno
tem a opcdo de se utilizar das estratégias de ensino para o processo de ensino-aprendizagem.
Dentre elas, tem-se como exemplo constante nas salas de aula dos cursos de Administragdo: o
estudo dirigido, o estudo de caso, 0s jogos empresariais, 0S seminarios, 0s casos para ensino, a
pesquisa de campo etc.

Tendo em vista que muitos dos participantes da pesquisa (13) compreendem que ser
professor universitario € ter compromisso com a aprendizagem dos seus alunos, depreende-se
que os mesmos estejam exercendo a sua docéncia a partir de praticas de ensino que
consideram a relevancia do processo ensino-aprendizagem.

Certamente esses docentes administradores planejam e desenvolvem as suas a¢des de
ensino em interagdo com os alunos € com o intuito de que alcancem a aprendizagem.
Depreende-se que, desse modo, hé sim a concretizagdo de um envolvimento comprometido
com a docéncia. De acordo com Freire (2007, p. 15), “compromisso seria uma palavra oca se

ndo houver a decisdo lucida e profunda de quem o assume”.
5.4.1.3 Conciliar teoria e pratica

Para esta subcategoria, obteve-se uma frequéncia nas respostas de 8 participantes da
pesquisa. Para eles, ser docente do Ensino Superior € considerar em sua fungo os aspectos da

teoria e pratica que cercam o fazer docente, conforme verifica-se nas seguintes respostas:

Dotar o aluno de conhecimentos tedricos ¢ praticos, competéncias ¢
habilidades necessarias para o desenvolvimento da profissdo. (P-11)
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E alinhar a pratica profissional a teoria ¢ desenvolver os alunos em sala de
aula, para mais tarde langa-los no mercado, com competéncias, habilidades ¢
conhecimentos para atuarem como excelentes profissionais. (P-17)

E saber transmitir conhecimentos teéricos e praticos preocupando-se com o
desempenho do aluno no mercado de trabalho. (P-27)

E aliar a teoria a pratica ¢, a0 mesmo tempo, dar autonomia ao discente para
que ¢le possa construir coletivamente o conhecimento ¢ o senso critico. (P-
19)

Conciliar teoria com pratica, além de provocar a reflexdo e senso critico dos
alunos. (P-29)

A teoria se distingue da pratica, mas elas sdo dependentes entre si, inseparaveis e
imprescindiveis a experiéncia humana. Para Saviani (2007, p. 108), “sem a teoria a pratica
resulta cega, tateante, perdendo sua caracteristica especifica de atividade humana”. O
professor deve trabalhar os conhecimentos teoricos e praticos de forma conjunta, sendo Freire
(1996, p. 48), seu “discurso sobre Teoria deve ser exemplo concreto, pratico, da Teoria”.

Nas respostas dos participantes P-17 e P-27 ¢ possivel verificar que ao mencionarem
sobre a jun¢do da teoria e pratica na docéncia, eles reforcam sobre a importancia em formar o
aluno de maneira que o mesmo esteja preparado para o mercado, ou seja, considerar a
realidade na qual o futuro profissional atuara, conforme Libaneo e Pimenta (1999) defendem.

Na educagdo, € essencial integrar teoria e pratica, € o docente precisa considerar a
realidade que o circunda. Conforme Libaneo e Pimenta (1999, p. 267), “¢ dificil pensar na
possibilidade de educar fora de uma situagdo concreta e de uma realidade definida. A
profissdo de professor precisa combinar sistematicamente elementos tedricos com situagdes
praticas reais”.

E importante que o docente administrador se aproprie das teorias especificas da area
da Administracdo, mas ele, também, deve estar atento as praticas cotidianas exigidas ao
administrador. Em suas aulas, ¢ imprescindivel desenvolver estratégias de ensino que
permitam ao seu aluno compreender a relagdo das teorias com a pratica profissional. Quando
o aluno consegue assimilar esse tipo de relacdo, ele aprende (ZABALZA, 2004).

Santos et al. (2016) sugerem que o docente administrador pode estabelecer a relagdo
da teoria e pratica em seu ensino através dos estudos de casos empresariais, levando os seus
alunos a sairem dos muros da universidade e a realizem visitas em organiza¢des para
conhecerem de perto o seu funcionamento.

A integracdo teoria/pratica faz parte das competéncias pedagogicas do docente

(ISAIA, 2006). O docente administrador, que possivelmente ndo domina essas competéncias,
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pode além do uso das estratégias de ensino, contribuir para esta integragdo com o uso de
exemplos trazidos de suas outras praticas profissionais fora da universidade, conforme ¢
ressaltado por Cunha (2004), quando discute os resultados de sua investigacdo ligada ao

“Bom Professor”, realizada com professores universitarios e de escola técnica:

O dominio do contetdo € um valor ressaltado pelos professores ¢ esta
bastante relacionado com a pratica profissional fora da escola ou da
universidade, pois € ela que define a possibilidade de relacionar a matéria de
ensino com a pratica. Ajuda a dar exemplos ¢ favorece a maior
instrumentalizagdo do aluno para trabalhar com a realidade. (CUNHA, 2004,
p. 128).

Os alunos também percebem relevancia nessa relagdo teoria e pratica. Moraes e Paim
(2015) realizaram uma pesquisa com formandos de Administragdo para saber, dentre outros
aspectos, sobre suas opinides em relacdo as praticas pedagodgicas realizadas pelos seus
docentes. Os resultados apontaram que esses alunos julgam necessario adotar para o ensino de
Administragdo atividades praticas. Alegam que isso permite relacionar a teoria com as
eventualidades cotidianas, favorecendo com que eles consigam aplicar os conhecimentos
adquiridos em sala nos seus trabalhos e alcancem um maior desempenho profissional.

Nas respostas dos participantes P-19 e P-29, ficou evidente que a relagdo teoria e
pratica deve, ainda, estar associada a criticidade, um aspecto relevante na docéncia do Ensino
Superior e que sera abordado mais especificamente na proxima sucessio. Com a andlise e
discussdo para esta subcategoria, infere-se que os docentes administradores se preocupam

com e exercem uma pratica docente fazendo o uso da conciliagio entre teoria e pratica.

5.4.1.4 Formar para criticidade

A subcategoria “Formar para a criticidade” também apresentou frequéncia 8 nas
respostas dos professores pesquisados. Estes acreditam que ser docente ¢ formar alunos de

maneira a desperta-los para o senso critico, como consta nas seguintes respostas:

Ser capaz de despertar o senso critico dos alunos para as questdes da
cotidianidade, fazendo-o refletir para tomar decisdes praticas no ambito
profissional [...]. (P-34)

E tratar dos temas em sala de aula de forma profissional estimulando o senso
critico dos alunos. (P-8)

Contribuir com a construgdo do pensamento critico. (P-10)



145

Colaborar ecfetivamente para a formagdo profissional de um aluno,
despertando nele a capacidade critica. (P-18)

E ter consciéncia que o conhecimento deve ser construido de forma
hermenéutica (critica e reflexiva). (P-45)

Diante desse mundo com tanta riqueza de informagdes, Alarcdo (2011, p. 14) diz ser
essencial ao individuo desenvolver um “grande espirito critico, competéncia que inclui o
habito de se questionar perante o que lhe € oferecido”. Destarte, o professor tem como um de
seus maiores desafios o de auxiliar no desenvolvimento do espirito critico dos seus alunos, e
isso para Alarcdo (2011, p. 34) “faz-se no dialogo, no confronto de ideias e de praticas, na
capacidade de se ouvir o outro, mas também de se ouvir a si proprio e de se autocriticar”.

Assim, o professor universitario deve a partir das suas praticas pedagdgicas, conduzir
didlogos e levantar discussdes que envolvam os seus alunos em questdes cotidianas,
orientando-os a refletirem e a se posicionarem de forma questionadora mediante as
informagdes e conhecimentos que recebem frequentemente. Ademais, para exercer o papel de
formador para a criticidade, esse professor deve ainda se perceber e refletir sobre as suas
acOes docentes de forma critica.

Ao pensar com criticidade as suas praticas anteriores e presentes, o professor tem a
possibilidade de melhorar a sua pratica futura (FREIRE, 1996). O professor evolui na sua
pratica docente com o pensamento critico e, consequentemente contribui para a evolug¢do do
seu aluno também.

E refletindo na pratica e sobre ela, que o professor vai descobrindo novas formas de
atuagdo, se forma e se desenvolve profissionalmente (ISAIA, 2006). Logo, o docente
administrador sem formacdo pedagogica tem na reflexdo critica da sua pratica uma
possibilidade de desenvolver a sua profissionalidade docente.

A reflex@o critica permite ao adulto apreender-se de novas visdes e conhecimentos,
“discutir alternativas para o exercicio de sua profissdo, dialogar sobre os valores embutidos
nas solu¢des técnicas apresentadas, analisar as perspectivas do mundo social e politico”
(MASETTO, 2015, p. 62).

Portanto, mesmo numa formagdo em que o tecnicismo se faz presente, como em
Administragdo, o docente administrador ao exercer a reflexdo critica da sua pratica docente e
permitir ao seu aluno o despertar para o senso critico, estara contribuindo para formar

administradores mais humanos.
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Nesse contexto, Paiva (2005, p. 47) acredita que o docente administrador reflexivo
vem a colaborar para uma formac¢do mais integra do discente, pois “em Administragdo a
simples reproducdo do conhecimento pode preparar técnicos para as fungdes rotineiras dentro
de empresas, mas ndo forma seres humanos completos na acepg¢do da palavra: criticos, €ticos
e socialmente responsaveis”.

Aqui nesta pesquisa inclusive, foi possivel verificar o compromisso do docente
administrador com esta formag¢do mais completa do aluno de Administra¢do também quando
eles apontaram que, ser docente ¢ ter compromisso social e politico na profissdo, conforme
sera discutido mais especificamente na proxima subsecao.

Maranhio (2010, p. 153) refor¢a ser preciso que se proponha uma formagao critica dos
administradores, ndo limitada a reprodutibilidade e que motive o aluno a “refletir sobre suas
acdes no ambito social” e o estimule “a questionar as realidades humanas naturalizadas e
vislumbrando outras formas de se organizar o mundo”.

Docentes administradores precisam formar alunos para a criticidade. O meio
organizacional demanda por profissionais capazes de refletir e agir criticamente, de maneira a
atuarem como administradores conscientes da realidade que o cercam e capazes de modificar
esta realidade, interferindo positivamente nas questdes sociais, politicas, ambientais, dentre
outras.

Valido ressaltar, também, que a criticidade consta em algumas das competéncias e
habilidades minimas exigidas na formacdo do administrador, mostra a importancia desse
fator, conforme Resolugdo CNE/CES n° 4, de 13 de julho de 2005, em seus incisos III e IV do

art. 4°, respectivamente:

IIT - refletir e atuar criticamente sobre a esfera da produgdo, compreendendo
sua posi¢do ¢ fungdo na estrutura produtiva sob seu controle ¢
gerenciamento;

IV - desenvolver raciocinio légico, critico ¢ analitico para operar com
valores ¢ formulagdes matematicas presentes nas relagdes formais € causais
entre fenomenos produtivos, administrativos ¢ de controle, bem assim
expressando-se de modo critico ¢ criativo diante dos diferentes contextos
organizacionais ¢ sociais. (BRASIL, 2005)

Diante ao exposto, e com o resultado para esta subcategoria em discussdo, f(8), deduz-

se que o docente administrador pesquisado preocupa-se em, através da sua pratica docente,
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oferecer ao seu aluno de Administragdo uma formagdo que permita o desenvolvimento do

senso critico no mesmo.

5.4.1.5 Ter compromisso social e politico

Na subcategoria “Ter compromisso social e politico”, foi possivel verificar uma
frequéncia (f) 6 nas respostas. Descreve-se a seguir aquelas mais significativas sobre o que

eles acreditam ser docente:

[...] E saber que a formagdo transborda as barreiras da sala de aula e deve
estar atrelada a realidade social, cultural, econémica, politica ¢ ambiental dos
diferentes estudantes ¢ suas realidades [...]. (P-6)

E esta aberto a descobrir as novas demandas de saberes ¢ intermediar junto
aos alunos uma formagdo mais coerente com as necessidades do ambiente
econdmico, social, cultural, politico, ambiental, etc. na atualidade. (P-40)

E buscar a construgio do conhecimento por parte do aluno dentro do
contexto social, pessoal ¢ profissional na qual esta inserido. (P-9)

Saber transmitir conhecimento ¢ buscar crescimento, evolugdo, dos alunos,
no sentido de uma cidadania plena. (P-7)

Um sujeito que intermedeia o conhecimento/habilidades |[...], fomentando a
compreensdo, o significado ¢ a repercussdo deste conhecimento ¢ das
habilidades na vida social, politica, profissional ¢ pessoal do estudante. (P-5)

O professor ¢ um profissional que deve estar compromissado com os aspectos para
além dos muros da institui¢do de ensino e isso envolve a sua atuagdo como um agente social,
que considera em sua profissionalidade as questdes socioculturais do contexto da sua
profissio (SACRISTAM, 1999; CUNHA, 2000; CHAUL 2003; ALARCAO, 2003;
ALMEIDA, 2012 PIMENTA E ANASTASIOU, 2014; CANDAU, 2014).

Corréa et al. (2011) considerar a perspectiva politica para a docéncia uma maneira de
desenvolver o compromisso social do professor, somadas as dimensdes técnica e pedagogica.
Ensinar é complexo e demanda além da compreensdo da area especifica de ensino, requer
uma captacdo do “seu significado social” (PIMENTA; ALMEIDA, 2011, p. 08).

Ter o dominio dos conhecimentos especificos e pedagogicos € essencial ao exercicio
da docéncia, mas € necessario que o professor seja consciente do seu papel social e politico,
exercendo através da sua profissdo. Ele deve considerar em sua pratica pedagdgica o contexto

que circunda professor, aluno e institui¢do de ensino.
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Dentro dessa perspectiva, considerar o contexto significa fazer os alunos conhecerem
as diversas realidades sociais, culturais, ambientais, econdmicas, politicas, etc. Mas esse
conhecer precisa estar além da perspectiva de apenas tomar conhecimento sobre a realidade, ¢
preciso que o docente desperte nos seus alunos um olhar critico desta. E imprescindivel
instiga-los a pensar estrategicamente, por exemplo, de que maneira eles poderiam através da
sua futura atuacgdo profissional interferir de maneira construtiva para a mudanga de cenarios
indesejaveis.

Ao tratar da profissionalidade docente, André e Almeida (2010, p. 79) refor¢cam sobre
o compromisso social e politico do professor, quando asseguram que os seus saberes ndo se
ligam “apenas a pratica, mas a maneira de postar-se diante da profissdo e entende-la nas suas
dimensdes interacionais, sociais €ticas e politicas”.

O respondente P-7 apresenta em sua resposta a necessidade do compromisso social e
politico do professor, porém referindo-se a algo mais amplo ligado a este compromisso, que €
a cidadania, um aspecto que estd imbricado ao exercicio docente. Mesmo no posto de
professor, o individuo se apresenta como o cidaddo que ¢, e isso interfere na formagdo dos
seus alunos, os quais exercerdo importantes papéis na sociedade, e isso exigira destes um
posicionamento como cidaddos e profissionais (MASETTO, 2015).

O professor de Administragdo que conduz um ensino pautado na cidadania esta
viabilizando a formag¢do de um aluno com percep¢do mais humana e politica, de maneira que
este seja capaz de atuar como um “agente de transformacdo social” (KERCH, 2017, p. 11).

Em sua pratica docente, € essencial que o docente administrador desperte em seus
alunos a compreensdo e o interesse pelos aspectos da cidadania. Sdo futuros profissionais
atuantes em organizagdes que afetam o funcionamento da sociedade em geral, inclusive, em
suas necessidades desde algumas mais basicas, como € o caso da saude e educagio.

Escolas, hospitais, organiza¢des ndo governamentais, espagos publicos em geral, etc.,
precisam de gestores com uma percep¢do mais voltada para a cidadania, de maneira que
possam ser capazes de transformar a realidade social dos individuos, que dela fazem parte.

Os participantes P-6 e P-40 citaram sobre o professor ser um profissional que forma
individuos respectivamente de acordo com as realidades e necessidades culturais, dentre
outros aspectos.

O administrador ¢ um tomador de decisdes, as quais geram consequéncias ao ambiente
e ao homem, e conforme Aktouf (2005, p. 158), essa “responsabilidade n3o poderia ser
plenamente assumida sem uma grande cultura geral”. Assim, € essencial que o docente

administrador exer¢a sua docéncia pautada em aspectos da cultura geral.



149

O compromisso social e politico s3o questdes que estdo inclusas indiretamente nas
competéncias e habilidades minimas do administrador formado, de acordo com DCNs do
curso de Administra¢do, pela Resolugdo CNE/CES n°® 4/2005, que consta em seu art. 4°,
inciso V, “[...] abertura as mudangas e consciéncia da qualidade e das implicagdes éticas do
seu exercicio profissional”. (BRASIL, 2005). Isso ressalta a importancia de se formar
administradores numa perspectiva politica e social, j4 que estes devem ser profissionais
cientes das inferéncias éticas no exercicio da sua profissio.

Assim, de acordo com as respostas obtidas na pesquisa, evidencia-se que parte (6) dos
docentes administradores acreditam que ser docente € ter compromisso social e politico no
exercicio da sua profissdo, confirmando como conscientes do seu papel de agente social,

enquanto professores universitarios, e assim o fazem na sua pratica docente.

5.4.1.6 Exercer o ensino, pesquisa e extensiao

No que se refere a subcategoria “Exercer o ensino, pesquisa e extensdo”’, obteve-se

uma frequéncia (f) 6, conforme verifica-se em alguns relatos a seguir:

[...] ser docente ¢ contribuir para a formagdo académica dos seus discentes,
desenvolvendo atividades que vdo além do ensino, com a extensdo ¢ a
pesquisa, por exemplo. [...]. (P-3)

.

E ser o tipo de profissional que trabalha com ensino, pesquisa ¢ extensio
objetivando contribuir para a formacgfo, da melhor maneira possivel, das
demais profissoes. [...]. (P-22)

E atuar no ensino, pesquisa ¢ extensio. (P-48)

A triade ensino, pesquisa e extensdo constitui a natureza da acdo pedagdgica do
professor. Trabalhar esta triade de maneira dissociada permitird ao docente estar mais
preparado em atender as demandas da contemporaneidade (CUNHA, 2000).

A indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo ¢ um desafio a graduacgdo na
universidade, precisa-se haver intencionalidade em “compreender o conhecimento, a ciéncia e
o mundo numa relagdo dialética de sujeitos historicos” (FERNANDES, 2012, p. 98).
Professores e alunos que queiram e busquem numa interagdo entre si construir novos
conhecimentos.

A associagdo entre ensino, pesquisa e extensdo na universidade tem se mostrado dificil

de existir, e para que ocorra ndo depende apenas de professor e aluno, isto incube
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principalmente a instituicdo de ensino que muitas vezes ainda funciona de acordo com um
modelo empresarial burocratico e tecnicista, em que “ha divisdo social do trabalho entre os
que decidem e os que executam”. (MAZZILLI, 2011, p. 218).

Para Nicolini (2003, p. 53), nas IES que propdem apenas o ensino, “o conhecimento
administrativo torna-se rigido e estatico”, pois sem a pesquisa ndo ¢ possivel conhecer os
mecanismos da Administragdo, tornando impossiveis os ajustes, € os conceitos sdo apenas
reproduzidos.

O ensino de Administragdo precisa apresentar-se na perspectiva do carater
investigativo (pesquisa) e das agdes de extensdo para que possa desenvolver-se de acordo com
a realidade do Brasil, e ndo mais como uma mera reprodugdo de ensino advindo de outras
na¢des com realidades distintas a deste pais.

Mazzilli (2011) fala que para haver a associagdo entre ensino, pesquisa e extensao, ¢

preciso existir na IES, em qualquer curso:

[...] projetos institucionais que anunciem as diretrizes € 0S COMPromissos que
os orientam ¢ as agles previstas para sua realizagdo; projetos coletivos de
trabalho, associando agdes académicas ¢ administrativas; praticas de avaliagio
institucional abrangendo todo o trabalho realizado pela universidade, como
instrumento de autoconhecimento institucional, modelos de gestdo que
possibilitem a participagdo de todos os segmentos no processo de decisdo ¢ de
avaliagdo do trabalho académico; corpo docente com soélida formagdo
cientifica e pedagogica, organicamente vinculada ao projeto da universidade;
¢, principalmente, condigdes materiais para a realizagdo do projeto pretendido
(MAZZILLI, 2005, p. 148).

Assim sendo, para que o professor consiga efetivamente desenvolver através da sua
pratica docente as agdes de ensino conjuntamente com pesquisa e extensdo, ele precisa contar
com o apoio da universidade em varios aspectos, que vao desde a estrutura fisica até a gestao.

Porém, ¢ importante que o docente universitario ndo fique a mercé das condig¢des
ideais para exercer o tripé ensino, pesquisa e extensdo. Ele pode, por exemplo, articular-se
com outras institui¢des e profissionais da esfera publica e/ou privada, colegas da instituigdo
pertencentes a outros cursos, programas da rede municipal e/ou estadual, etc.

No caso do professor de Administragdo uma possibilidade € articular projetos em
parceria com associa¢des empresariais ligadas ao comercio e/ou industria da cidade, entidades
de capacitagdo de pessoal, escolas que oferecem curso técnico em Administragdo, entidades
sem fins lucrativos que apoiam as empresas locais, dentre outras.

Em conjunto com essas institui¢des, o professor pode obter informagdes a respeito da

situagdo local e/ou regional e ter um acesso mais proximo a realidade que o circunda, para
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articular as suas a¢des de ensino, pesquisa e extensdo, de maneira que possa a partir disso
intervir na realidade social com a sua pratica docente.

Quando o professor exerce uma pratica docente que integra a pesquisa € a extensao,
oferece uma maior possibilidade de mobilizagdo dos saberes coletivos de alunos e docentes. E
a pesquisa favorece uma ruptura nas concep¢des tecnicistas de docéncia, além de permitir
novas percepgdes da relacdo entre teoria e pratica (FRANCO, 2009).

Ademais, para Malusa (2003, p. 48-49), o professor que trabalha a pesquisa com seus
alunos desperta neles o “espirito de descoberta constante”, desenvolvendo nestes “a
capacidade de aprender por conta prépria, através da pesquisa”. Isso vem a favorecer a
expansdo da capacidade critica do aluno.

Com o exposto, infere-se que parte (f) 5 dos docentes administradores pesquisados
reconhecem a importancia de, em sua pratica docente, exercerem o ensino, a pesquisa € a
extensdo. Isso demonstra que os mesmos realizam a sua profissionalidade considerando esta

triade, permitindo aos seus alunos uma formagdo contextualizada, com consciéncia

sociocultural, critica e politica.

5.4.2 Como vocé, enquanto bacharel em Administracdo e professor universitario, atua
em seu cotidiano de sala de aula, para o desenvolvimento das competéncias e
habilidades instituidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de

Administracao?

Para a segunda questo subjetiva, “Como vocé, enquanto bacharel em Administrago e
professor universitario, atua em seu cotidiano de sala de aula, para o desenvolvimento das
competéncias e habilidades instituidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de
Administragdo?”, tem-se como base para analise as concep¢des sobre ser docente
administrador no Ensino Superior, profissionalidade docente, saberes docentes e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Administragao.

Pretendeu-se com essa questdo averiguar como o docente administrador contribui
através de sua pratica pedagogica, para o desenvolvimento das competéncias e habilidades
instituidas pelas DCNs do curso de Administrag@o, no discente.

Posteriormente ao agrupamento das respostas para a categoria “Relagdo pratica
pedagogica e desenvolvimento de habilidades e competéncias”, verificou-se 5 subcategorias,

as quais constam em ordem decrescente de frequéncia na tabela seguir:
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Tabela 29 — Relacdo pratica pedagdgica e desenvolvimento de habilidades e competéncias

Subcategorias Frequéncia Participantes
P-35, P-13, P-34, P-2,
1. Relacionando teoria ¢ pratica 16 P-1, P-9, P-31

P-11, P-22, P-19, P-6,
2 .Contextualizando as praticas pedagdgicas 14 P-46, P-24

P-48, P-4, P-23, P-13,
3.Através do ensino com énfase no aluno 12 P-14, P-36

P-20, P-40, P-29, P-49,
4. Diversificando as praticas pedagogicas 9 P-21, P-39

5. Buscando formagio docente 9 P-32, P-8, P-25, P-3, 38

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

As subcategorias relacionadas na Tabela 29 serdo analisadas nas subse¢des seguintes,
interligando o pensamento dos profissionais ao didlogo dos tedricos, que foram apresentados

no decorrer da dissertacio.

5.4.2.1 Relacionando teoria e pratica

A relacdo teoria e pratica mais uma vez apresenta-se nesta pesquisa. Se parte dos
docentes administradores pesquisados, (f) 8, pontuaram esta relagdo nas suas ideagdes sobre a
docéncia no Ensino Superior, € natural que eles se utilizem desse meio para desenvolverem
habilidades e competéncias em seus alunos. Para este intuito, que se discutira agora, a
frequéncia nas respostas foi a mais apontada na questdo, com (f) 16. A seguir estdo as

respostas mais significativas

Procurando sempre aliar teoria e pratica. (P-35)

Buscando conciliar teoria ¢ pratica por meio de técnicas de ensino ¢
aprendizagem que envolvam o aluno no processo. (P-13)

Buscando a conexdo entre teoria ¢ pratica, orientando para as reflexdes
criticas para a tomada decisdo. (P-34)

Procurando fazer a “parte” entre o que € tedrico ¢ a pratica nas organizagdes.
(P-2)

Inserindo atividades praticas no conteudo programatico das disciplinas,
realizando visitas em empresas com praticas relevantes para a formagéo do
administrador. (P-1)
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Contemplando o aprender tedrico das aulas presenciais com a
contextualizagdo pratica ¢ vivencial que norteia a multidisciplinaridade
existente no projeto pedagodgico do curso de Administragdo. (P-9)

Procurando de forma pratica levar o aluno a conviver com a realidade pondo
em pratica as teorias adequadas. E através de estudos de casos ¢ visitas
técnicas as empresas, ¢ possivel desenvolver certas competéncias ¢
habilidades aprendendo com empresas que dio certo ou ndo. (P-31)

Na propria Resolugdo CNE/CES n° 4 de 13/07/2005, que institui as DCNs para os
cursos de Administracdo, ha a determinagdo em seu § 1°, inciso V, de que “modos de
integracdo entre teoria e pratica” deve constar no projeto pedagogico do curso. Por
consequéncia, os professores tem a incumbéncia de desenvolver a sua pratica pedagdgica
considerando o que seu curso propde de alternativas para trabalhar esta integracdo da teoria e
pratica.

Portanto, o professor de Administragdo deve estar atendo a essas alternativas propostas
no projeto pedagdgico, o que ndo impede de ele mesmo pensar em novas formas de trabalhar
nas suas aulas teoria e pratica conjuntamente, como colocado por alguns participantes dessa
pesquisa quando mencionam que se utilizam das visitas técnicas em empresas, estudos de
casos e reflexdes criticas para a tomada de decisdes.

Nascimento e Alves (2015, p. 12) desenvolveram uma pesquisa onde analisaram
comparativamente a percepcao das competéncias do administrador para os académicos e para
o mercado, representada respectivamente por professores universitirios e gestores de
organizagdes de setores variados. Ao final concluiram, dentre outras, que “aliada a teoria
ensinada em sala de aula, a pratica, estaria dando a cada profissional uma maior experiéncia,
tornando-os capazes de enfrentar, sem grandes dificuldades o ambiente, o qual seré inserido”.

Assim, o docente administrador que se propde a trabalhar a teoria aliada a pratica,
além de propiciar ao aluno o desenvolvimento das habilidades e competéncias exigidas pelas
DCNs, também propicia para que esse futuro administrador venha a enfrentar o ambiente
profissional com mais facilidade. Ademais, o docente administrador que faz a articulagdo da
teoria e pratica esta também qualificando a sua pratica pedagogica (ANDRE, 2012).

Mediante o exposto e de acordo com as respostas desta questdo, infere-se que o
docente administrador pesquisado ao se utilizar em seu cotidiano docente da relagdo teoria e
pratica esta contribuindo para além do desenvolvimento das habilidades e competéncias das
DCNs nos seus alunos, ele propicia com isso também a formago de alunos mais experientes

e ainda esta qualificando a sua propria pratica docente.
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5.4.2.2 Contextualizando as praticas pedagogicas

Um grande niamero de docentes administradores (f) 14 explanaram que para
desenvolverem as habilidades e competéncias exigidas pelas DCNs de Administragdo nos
seus alunos, exercem uma pratica pedagdgica de maneira contextualizada. A seguir

apresentam-se as respostas mais significativas para a subcategoria em discussao:

Procuro resgatar situagdes cotidianas da area administrativa que estimulem
os alunos a se comportarem enquanto futuros administradores ¢ tomadores
de decisdo [...]. (P-11)

Procuro trabalhar as tematicas de maneira contextualizada com a realidade
em que vivemos, mostrando os principais aspectos tedricos acompanhados
com exemplos do que acontece na pratica. (P-22)

Eu busco aliar os aspectos teoricos da disciplina ministrada a vivéncia
pratica do discente como forma de disseminar melhor o conhecimento. (P-
19)

Procuro levar o contetido teodrico para a realidade cotidiana vivenciada pelos
alunos, adaptando-o ao contexto socioeconémico, politico ¢ ambiental.
Assim, ¢ possivel contextualizar aspectos praticos de muitos casos que sdo
passados em sala de aula. [...] Estimular novos olhares para a Administragdo
faz com que esta ciéncia saia das paredes das salas de aula ¢ ganhe vida ndo
sO nas organizagdes, mas nas praticas cotidianas dos alunos como cidadéos.
(P-6)

Sigo as diretrizes ¢ as adequo as realidades locais. (P-46)

Procuro aproximar a teoria com a realidade das empresas, pelo fato de ter
passado 20 anos dentro de uma instituigdo financeira, ¢ anteriormente ter
atuado como administrador [...]. (P-24)

Santos (2017, p. 49) pontua que o professor da contemporaneidade deve “ter como
finalidade uma formagdo voltada para os problemas da sociedade e, assim, relacionar a
realidade de seus alunos com o ensino por ele ministrado, agugando a critica e a reflexdo no
seu cotidiano”.

A percepgdo critica e reflexiva do cotidiano somente sera agucada se o aluno tiver
condi¢des de compreender o contexto que o cerca, o que pode ser viabilizado pelo professor
através de praticas pedagogicas conexas com a realidade vivida por ambos. Verifica-se com
as respostas que os docentes administradores pesquisados trabalham dessa maneira, com

abordagens diferentes entre si.
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O nparticipante P-11 traz para a sala de aula “situagdes cotidianas da éarea
administrativa”, enquanto que o participante P-22 trabalha expondo exemplos praticos aos
seus alunos. Os participantes P-19 e P-6 fazem a relag@o da parte tedrica da disciplina com as
vivéncias praticas do discente. Ja o participante P-24 relata ter experiéncia da pratica
profissional e evidencia isso como um fator que o permite “aproximar a teoria com a realidade
das empresas”. Enquanto o participante P-46 adequa as diretrizes “a realidade local”.

Assim, cada um desses professores esta, a sua maneira, oportunizando que o aluno
conhega e se aproxime das diferentes realidades fora a Universidade, propiciando que os
mesmos quando atuarem como administradores estejam mais preparados a intervirem de
forma mais critica e consciente nos diversos ambientes que requeiram mudangas
organizacionais, econdmicas, sociais, politicas, etc.

No inciso VIII, do art. 4°, da Resolugdo CNE/CES n° 4/2005, trata das DCNs para o
curso de Administracdo tem-se que, dentre outras habilidades e competéncias, o curso de
Administragdo deve preparar o aluno para que o mesmo possa “desenvolver capacidade para
realizar consultoria em gestdo e Administragdo, pareceres e pericias administrativas,
gerenciais, organizacionais, estratégicas e operacionais” (BRASIL, 2005). Ou seja, este aluno
devera ter condi¢des de analisar e consultar as organizagdes nas suas mais variadas formas e
setores de atuacdo para em seguida prestar a estas assisténcias e recomendagdes de gestdo e
Administragdo. Para tanto, ¢ imprescindivel que se tenha consciéncia de como funciona todo
o contexto que envolve estas organizagdes.

Quando em momento anterior desta pesquisa foi requerido aos professores
pesquisados que atribuissem um grau de concordancia para a afirmativa “a profissionalidade
docente ¢ afetada pelo contexto de trabalho”, os mesmos apresentaram em suas respostas uma
alta média de concordancia de 4,2 (min. 1; max. 5; DP 0,92), evidenciando que a
contextualizagdo no ensino ¢ um aspecto relevante para a docéncia, pelos mesmos. Dessa
maneira, ndo € surpresa identificar que a “contextualiza¢do das praticas pedagogicas” foi a
segunda subcategoria mais apontada pelos respondentes, como sendo o meio de atuagdo
docente para eles desenvolverem em seus alunos as competéncias e habilidades instituidas

pelas DCNs do curso de Administragéo.

5.4.2.3 Através do ensino com énfase no aluno
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A subcategoria “através do ensino com énfase no aluno”, apresentou uma frequéncia
(f) 12 na descrigdo das respostas dos professores pesquisados. Dentre essas respostas obtidas,

destacaram-se as seguintes:

Exerco o papel de facilitadora ¢ os alunos sdo os protagonistas do
aprendizado. (P-48)

Utilizando metodologias ¢ contetidos compativeis com o nivel e exigéncias
dos discentes (P-4)

Procuro trabalhar as praticas ¢ desenvolver as habilidades possiveis
existentes de acordo com o perfil da turma. (P-23)

Buscando conciliar teoria ¢ pratica por meio de técnicas de ensino ¢
aprendizagem que envolvam o aluno no processo. (P-13)

Adotando contetidos ¢ praticas formativas para a aprendizagem ¢ pratica
pelo aluno. (P-14)

Atuo de forma mais inclusivista, busco envolver os alunos em historias reais
fazendo com que cles pensem ¢ reflitam sobre sua pratica discente ¢
profissional. Sou uma professora da pratica com base nas teorias|...]. (P-36)

Verifica-se a preocupagdo do docente administrador com o aluno, mediante a sua
pratica pedagogica. Algo de certa forma recorrente nesta pesquisa, pois em questdo anterior
parte deles, (f) 13 respondeu que ser professor do Ensino Superior € ter comprometimento
com a aprendizagem do aluno.

Os participantes P-4 e P-23 argumentaram sobre a necessidade de em sua pratica
docente atentarem-se as especificidades do aluno, quando relataram que precisam considerar
“o nivel e exigéncia dos discentes”, segundo o P-4 e “o perfil da turma”, para o P-23. Para
Zabalza (2004) ao ensinar, deve-se considerar todo o processo de ensino-aprendizagem num
dado contexto e abranger conteudos especificos, pois este processo envolve alunos com
caracteristicas também especificas.

Por isso que a cada nova turma o professor precisa pensar, planejar como conduzira a
sua pratica docente, pois embora muitas vezes possa tratar-se de uma disciplina ja ministrada
por ele anteriormente, agora os aprendizes sdo outros individuos, com diferentes percepgdes e
necessidades daquelas da turma anterior. Isso vale inclusive para as competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas nos alunos, as quais também deverdo ser consideradas de
maneira particular para cada turma, pois cada uma apresentara condigdes e necessidades

especificas. Destarte, quando o professor for planejar a sua aula ndo deve centrar-se no que
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ensinard aos seus alunos, mas na verdade dar énfase ao que esses alunos precisam aprender
(MASETTO, 2012).

O participante P-48 menciona sobre o papel do professor como facilitador da
aprendizagem do aluno, enquanto este € o protagonista. Nessa perspectiva Zabalza (2004)
defende que a miss@o do professor deve mudar daquela de transmissor de conhecimentos para
a de facilitador da aprendizagem do aluno. O acesso a conhecimentos e informagdes esta
atualmente mais facil, porém, ¢ através do professor que o aluno pode ter um melhor
aproveitamento e uso desses conhecimentos e informagdes para a vida.

Um aluno de Administragdo poderd através de livros, matérias e/ou artigos que
abordam atualidades da sua area identificar quais as competéncias e habilidades estdo sendo
requeridas pela profissdo, mas para saber sobre como desenvolvé-las no cotidiano profissional
certamente precisara do auxilio do professor.

O participante P-36 desenvolve agdes docentes que levam o aluno a pensar e refletir
sobre a sua pratica discente e também profissional. Na Resolu¢do CNE/CES n°® 4/2005 consta
no art. 4°, inciso VI que, durante este curso o aluno precisa “desenvolver capacidade de
transferir conhecimentos da vida e da experiéncia cotidianas para o ambiente de trabalho e do
seu campo de atuagdo profissional, em diferentes modelos organizacionais, revelando-se
profissional adaptavel” (BRASIL, 2005).

A esfera organizacional ¢ um ambiente em constantes transformagdes, que demanda
por administradores que compreendam e se adaptem a essas transformagdes. E através dos
seus conhecimentos e experiéncias que estes profissionais abstraem e desenvolvem as
habilidades e competéncias minimas necessarias, para o melhor enfrentamento das
adversidades no campo profissional. Neste processo, o docente administrador tem papel
relevante e precisa ser consciente disso, para que possa exercer uma pratica docente mais
satisfatoria ao processo de formagao inicial do profissional.

Assim, uma parte consideravel dos professores pesquisados, (f) 12, demonstram por
suas respostas que, para desenvolverem as habilidades e competéncias minimas exigidas pelas
DCNs para o curso de Administragdo, eles realizam suas variadas praticas pedagogicas de

maneira que o aluno seja a énfase das suas agdes profissionais.

5.4.2.4 Diversificando as praticas pedagdgicas

Para a subcategoria “Diversificando as praticas pedagodgicas” obteve-se uma

frequéncia (f) 9 por parte dos respondentes, que em sua atuagdo docente se utilizam da
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variagdo de praticas pedagdgicas para desenvolverem em seus alunos as competéncias e
habilidades estabelecidas pelas DCNs do curso de Administragdo. A seguir, apresentam-se

algumas das respostas mais significativas desta subcategoria.

Adotando praticas educativas induzindo os alunos a um processo reflexivo,
critico ¢ de integragdo, com a aplicagdo de estudos de caso, projetos de
extensdo ¢ de pesquisa aplicados no ambito local, cases, visitas técnicas ¢
bate-papo com profissionais da area. (P-20)

[...] proporcionando aos alunos as pesquisas que descubram novas demandas
nos ambientes citados acima. E estimulo muito a intervengdo por meio da
extensdo universitaria. (P-40)

Além dos aspectos teoricos, levo em consideragéo a necessidade da reflexéo
¢ senso critico do aluno por meio de textos ¢ artigos discutidos ¢ resenhados,
aplicagdo de estudos de caso, visitas técnicas, dentre outros métodos. (P-29)

Utilizo das ferramentas tecnoldgicas, analise dos cenarios, fornecendo
ferramentas para o crescimento ¢ inclusdo do egresso no mercado de
trabalho. (P-49)

Contextualizando a teoria, aplicando estudos de casos ¢ debatendo com os
alunos o conteiido ministrado, levantando questionamentos acerca do
assunto. Quando possivel, fazendo visitas técnicas. (P-21)

Fago interdisciplinaridade com os colegas, promovo debates com
profissionais de mercado, apresento situagdes de mercado, realizo visitas
técnicas com os alunos. (P-39)

Verifica-se pela descri¢do das respostas, que os participantes se utilizam de diferentes
técnicas e metodologias de ensino em sua pratica docente. Isso esta em acordo com o
pensamento de Bechi (2011, p. 143), o qual acredita que “[...] A pratica pedagdgica voltada a
pura e simples transmissdo de conhecimentos deve ser substituida por um modelo pedagogico
embasado na aprendizagem de novas técnicas, novos métodos e novos processos capazes de
integrar as pessoas a sociedade”. Isso possibilitara que alunos desenvolvam competéncias e
aprendizagens que permitam a solug@o dos problemas de maneira independente e flexivel.

O acesso a uma vasta quantidade de informagdes tem sido facilitado principalmente
pela expansdo das tecnologias, favorecendo que muitos alunos possam ter a sua disposi¢do os
conteudos das mais variadas areas. Com isso, a simples transmissdo de conteudo ndo se faz
mais suficiente pelo docente, € necessario formar profissionais conectados a sociedade.

No art. 3° da Resolugdo CNE/CES n°4/2005, que trata das habilidades e competéncias
minimas para o curso de Administragdo, € possivel verificar a importancia de se formar

administradores que compreendam e tenham a capacidade de decidir e interferir nas varias
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esferas de ambientes que o cercam, espera-se deles “[..]capacitacdo e aptiddo para
compreender as questdes cientificas, técnicas, sociais e econdmicas da produgdo e de seu
gerenciamento, observados niveis graduais do processo de tomada de decisdo [...]” (BRASIL,
2005).

E essencial que o docente administrador conheca, planeje e se utilize de métodos e
técnicas de ensino para facilitar a aprendizagem e o desenvolvimento de habilidades e
competéncias dos seus alunos, os quais precisam compreender os diversos assuntos tratados
na universidade de forma integrada a sociedade. Isso permitird que num futuro estes alunos
possam atuar profissionalmente de maneira a compreender, decidir e interferir
estrategicamente, de forma positiva nos inumeros problemas que assolam a sociedade. Afinal,
as organizagdes sdo afetadas e afetam esta sociedade.

Para tanto, o docente ndo pode prender-se ao paradigma tradicional comprometendo-
se somente com o passado, conforme Santos (2017, p. 49), ele precisa ter “compromisso com
o futuro no presente da sala de aula”. Deve buscar novas abordagens e conhecimentos
inovadores, o que requer um determinado tempo para si, necessario a compreensido de novas
praticas pedagogicas.

Assim, o docente administrador deve estar atento as suas necessidades de formacgdo
pedagdgica e em atualidades. Nesta pesquisa verificou-se que essa questdo € considerada por
parte dos respondentes, mas € um ponto a ser discutido na préxima subcategoria.

Interessante destacar que em meio as respostas para esta subcategoria em discussdo, o
participante P-39 menciona sobre fazer a interdisciplinaridade com os colegas. E a partir
dessa ac¢do que o docente se propde ao didlogo, a engajar-se na profissdo e comprometer-se
pessoalmente com esta (FAZENDA, 2011). Segundo Pereira e Foresti (1999, p. 165), “[...]
articular com profissionais de areas diferentes amplia possibilidades e descortina angulos nédo
visualizados [...]”.

As respostas para a subcategoria “Diversificando as praticas pedagogicas”, portanto,
demonstram que os participantes da pesquisa utilizam-se das seguintes técnicas, estratégias e
métodos de ensino em sua pratica docente: estudo de caso, visita técnica, pesquisa e extensao
universitaria, discussdo de textos e artigos, debate com profissionais da area,
interdisciplinaridade e outros.

Assim, com o resultado apresentado nesta subcategoria, (f) 9, depreende-se que os
docentes administradores pesquisados se utilizam de praticas pedagogicas diversificadas no
intuito de desenvolver em seus alunos as competéncias e habilidades instituidas pelas DCNs

do curso de Administragdo. Demonstrando que, o fato de ndo terem se formado em area
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pedagdgica ndo os impedem de buscar compreender e se utilizar de métodos, estratégias e

técnicas de ensino variadas no exercicio da sua profissionalidade docente.

5.4.2.5 Buscando formagao docente

A subcategoria “Buscando formagdo docente” foi apontada por 9 participantes.

Destacando-se as seguintes respostas:

Preocupando-se com a minha formagdo didatica ¢ pedagogica, frente a
formagdo do administrador requerida pelas organizagées. (P-32)

Buscando sempre me preparar como docente ¢ explorar a pesquisa para
adquirir novos conhecimentos. (P-8)

Ao longo do meu fazer docente busco conhecer as metodologias ¢ didaticas
adequadas ¢ que facilite o processo de aprendizado dos meus alunos, através
de capacitagGes ¢ especializagdio na area de educagdo. (P-25)

Participando de palestras, cursos ¢ oficinas que contribuem eficazmente o
aprimoramento ¢ desenvolvimento de novas competéncias ¢ habilidades,
mas sem deixar de mencionar também a importancia da formagdo
continuada do docente, especificamente, no Stricto Sensu. (P-3)

Procuro me atualizar sobre o conteiido das disciplinas ¢ das praticas
pedagogicas. (P-38)

Os profissionais professores carecem de atualizag@o, capacitacdo para o atendimento
das demandas da sua pratica pedagogica, logo, devem estar sempre em busca de formagdo
docente, compartilhando experiéncias com seus pares, participando de momentos formativos
institucionais, investindo na pesquisa e na reflexdo sobre seu trabalho (MASETTO, 2012).

O professor pesquisado P-32 aponta sobre a preocupagdo com a sua formagio didatica
e pedagogica, demonstrando reconhecer a importancia de uma formagado mais especifica que
esteja voltada para a sua atuagdo profissional docente. Sobre este aspecto, Zabalza (2004)
pontua que a docéncia como atividade profissional abarca conhecimentos e condi¢des
especificas, necessarios para que o professor desempenhe adequadamente a sua fungéo.

O docente deve, além de conhecer sobre a sua area especifica, conforme Isaia (2000,
p. 76), investir na “dimensdo pedagogica da docéncia”. O dominio da area pedagogica ¢ uma
questdo comumente ausente nos professores universitarios por ndo terem tido contato com
essa area ou por ndo darem a devida importancia para a realizacdo das suas atividades

profissionais (MASETTO, 2015).
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O nparticipante P-25 menciona sobre a sua participagdo em capacitagdes e
especializacdo da area de educagdo. Isso favorece que o mesmo realize sua profissdo docente,
a partir de uma reflex@o sistematizada da sua pratica pedagogica e, de acordo com Fernandes
(2012, p. 97) possa “construir pontes que permitam travessias em outros campos de sua
pratica cotidiana”. Para alguns respondentes desta pesquisa, existe o reconhecimento da
importancia dos conhecimentos da area pedagogica, embora sua formagdo inicial seja em
Administragdo. O que demonstra que esses professores comprometem-se com os aspectos do
ensino e da educagdo (VASCONCELOS, 2012).

Ja o respondente P-3 ndo menciona a area, mas descreve sobre ser importante a busca
pela formagdo continuada. Por meio desse tipo de formagdo, contribuird para a constituigdo
dos seus saberes que qualificam o seu ensino e “para a configuracdo da propria profissido
docente” (ALMEIDA, 2012, p. 75). Assim, os professores pesquisados com formagdo inicial
em Administracdo, demonstraram preocupacdo com a sua formacdo e desenvolvimento
docente, na medida em que dizem buscar alternativas de formagdo além das voltadas para as
especificidades da area de Administragio.

O pesquisado P-38 menciona sobre atualizar-se em relagdo ao conteudo das disciplinas
e das praticas pedagogicas, demonstrando preocupagdo em estar atualizado para o exercicio
da sua docéncia. Dias e Ramalho (2015, p.37) corrobora o pensamento do pesquisado, “a
atualizagdo ¢ necessaria para que o professor ndo se torne um sujeito dogmatico, cego,
fanatico ou extremamente apegado as concepg¢des ja ultrapassadas por novas descobertas”.
Portanto, ao atualizar-se, o docente administrador tem a possibilidade de ampliar o seu campo
de percepg¢do e de atuacdo docente, podera atuar considerando as mudangas e tendéncias que
delineiam o presente e o futuro.

Por fim, verificou-se que os docentes administradores pesquisados buscam melhorar
e/ou ampliar a sua formacgdo por meio de alternativas diversas como: participagdo em
capacitagdes, palestras, oficinas, cursos stricto semnsu;, se inteirar sobre didatica e
metodologias, e outros. Estes sdo os meios utilizados por eles para que possam, a partir dessa
formac@o, contribuir para o desenvolvimento em seus alunos das habilidades e competéncias

instituidas pelas DCNs do curso de Administrag@o.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Longe se vai. Sonhando demais.
Mas onde se chega assim. Vou descobrir.
O que me faz sentir. Eu, cagador de mim.

Milton Nascimento

Nesse processo de doutoramento, que ¢ de aprendizagem como pesquisadora, mas
também como docente, identifico-me com a epigrafe em destaque. Na busca de me construir
docente do ensino superior, sendo administradora, com as leituras e pesquisas, as experiéncias
de sala de aula, compartilhamento das vivéncias e saberes docentes com os colegas e
professores fui me descobrindo, me fazendo e refazendo na profissdo docente.

No processo de pesquisa para esse estudo, ouvir o outro me permitiu ouvir a mim
mesma, fazendo-me refletir criticamente sobre a minha profissionalidade docente e enriquecer
as minhas ideagdes relativas a docéncia no ensino superior. Foi possivel, ainda, compreender
com mais profundidade e clareza o complexo trabalho docente, que carrega a articulagdo de
saberes diversos.

Esta pesquisa objetivou investigar, estudar e compreender o grau de importancia que
os docentes bacharéis em administracdo das Universidades Publicas do Estado do Piaui
atribuem as categorias de estudo de sua pratica pedagogica: profissionalidade e saberes
docentes, visando compreender e descrever as idea¢des que esses professores possuem acerca
da sua pratica pedagogica.

Os resultados da pesquisa permitiram responder aos trés problemas norteadores do

estudo, conforme serdo abordadas as inferéncias para cada um deles a seguir.

1) Qual o grau de importancia que os docentes bacharéis em Administragdo, das
universidades publicas do Piaui, atribuem as categorias de estudo de sua pratica pedagogica:

profissionalidade e saberes docentes?

Os resultados apontaram que os professores administradores consideram muito
importante os aspectos das duas categorias, profissionalidade e saberes de sua pratica
pedagdgica, na medida que a maior concentracdo das respostas dadas por eles estavam ligadas

aos niveis de concordancia (concordo parcialmente e concordo totalmente).
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No que se refere a profissionalidade, ficou evidente que os docentes pesquisados se
reconhecem enquanto profissionais professores, acreditam que a sua profissdo constitui-se de
caracteristicas proprias da docéncia. Outro fato que reforca este reconhecimento na profissao
docente ¢ que os mesmos admitem que a profissionalidade esta intimamente ligada a
identidade docente.

Os participantes da pesquisa tiveram formagdo inicial em Administragdo, entdo
estudaram sobre as especificidades de ser administrador, em seguida, depararam-se com uma
outra realidade profissional muito diferente, ser docente do ensino superior, a maioria tendo
esta ultima como atividade principal exercida ou até exclusiva, conforme constatou-se no
perfil deles.

Infere-se que, durante a trajetoria profissional docente, nas experiéncias profissionais
vividas e compartilhadas, nos saberes descobertos e desenvolvidos, no conhecer da cultura e
valores docentes, que professores foram tornando-se conscientes das especificidades proprias
da profissdo docente, e no desenvolvimento da sua docéncia construiram a sua identidade
profissional.

Se os respondentes se identificam enquanto professores, algo que n3o ¢ tdo comum
entre docentes com formagao inicial diferente da pedagogica, certamente buscam, no decorrer
da sua constitui¢do docente, por novos saberes essenciais a sua profissdo e por formagdo para
a docéncia, para que exer¢gam uma pratica pedagdgica mais efetiva. Isso ficou explicito na
pesquisa, quando numa questdo subjetiva eles pontuaram a busca por formagdo docente,
dentre outros aspectos, que os mesmos contribuem através da sua pratica pedagogica para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades em seus alunos.

Evidenciou-se que, para os docentes pesquisados, o contexto de trabalho afeta a sua
profissionalidade, isso foi perceptivel tanto nas respostas de concordancia para a questdo
objetiva, quanto na questdo subjetiva, na qual os professores mencionam que, através da
contextualizagdo das praticas pedagdgicas, dentre outros, eles atuam em seu cotidiano de sala
de aula para o desenvolvimento de competéncias e habilidades em seus alunos.

Assim, o ensino de administra¢do acontece de maneira contextualizada, através de
praticas pedagogicas condizentes com a conjuntura em que se insere, oportunizando uma
formag@o mais concreta dos alunos.

Constatou-se que os professores administradores s3o conscientes da sua
profissionalidade docente ser influenciada por suas relagdes estabelecidas, inclusive, antes
mesmo do seu ingresso na profissdo, e carrega aspectos da sua biografia, do seu universo

social e psicologico.
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O professor é profissional, mas, ¢ também gente que carrega consigo ideologias,
crengas, questdes emocionais e psicologicas diversas. Ao estar atento a isso, infere-se que o
docente administrador pesquisado exerce uma pratica pedagdgica mais consciente e
condizente com as suas possibilidades e com a realidade vivenciada por ele, mais dinamica e
consciente.

Em contrapartida, mesmo que através da escala Likert tenha ficado muito claro, pelo
nivel de concordancia atribuido pelos professores, na qual os mesmos reconhecem a
profissionalidade sobre influéncia das relagdes estabelecidas, do significado biografico, do
universo social e psicoldgico do professor, estes aspectos ndo foram detectados a partir das
questdes subjetivas da pesquisa. Com isso, leva-se a acreditar que estes professores podem
ndo ter compreendido o teor da afirmativa ou, apesar de considerarem aspectos importantes na
profissionalidade docente, ndo o consideram em sua pratica pedagogica.

Outra constatacdo, na categoria em discussdo: os professores pesquisados acreditam
que a sua profissionalidade tem relagdo com a construgdo de competéncias e o
desenvolvimento de habilidades para a sua atuagdo docente, fazendo-se deduzir que, por
estarem cientes das suas proprias habilidades e competéncias, precisam ser melhoradas e/ou
desenvolvidas, realizam uma pratica docente mais cautelosa e consciente, contribuindo para
uma formagao mais eficaz dos seus alunos.

No que se refere a categoria saberes, detectou-se que os participantes da pesquisa
atestam o dever do professor saber transmitir conhecimentos, preocupando-se com a formagao
profissional do aluno. Esta preocupac¢do docente foi corroborada pela questdo subjetiva, na
qual os mesmos afirmaram que, pedagogicamente, ser docente do ensino superior € contribuir
para a formagédo profissional e humana do discente.

Destarte, os docentes administradores estdo atentos em oferecer aos seus alunos um
ensino de acordo com as demandas profissionais do administrador e seguindo as DCNs para o
curso de Administra¢do, conforme seu art. 3°, que trata da obrigatoriedade em oferecer uma
formacgao profissional ao aluno de administragéo.

Detectou-se, também, sobre os participantes da pesquisa admitirem que o docente
deve estabelecer rela¢des interdisciplinares no processo de ensino-aprendizagem. Fazendo-se
inferir que os mesmos exercem uma pratica pedagogica com qualidade, propiciando uma
formacgdo diversificada e mais completa ao aluno, pautada por didlogos entre professor e
aluno, os quais enriquecem o processo de ensino-aprendizagem de ambos. Ademais, a
interdisciplinaridade estd presente nas DCNs do curso de Administragdo, em seu art. 1, § 1°,

refor¢cando sua importancia para a formagdo do administrador.
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Os resultados apontaram que o docente administrador assume o dever de refletir sobre
temas tedricos e praticos do conteido de ensino, fazendo com que o mesmo seja um
profissional consciente dos seus proprios conhecimentos, sejam eles tedricos ou praticos.
Assim, o mesmo aprende com a prépria pratica, adquire novos conhecimentos e saberes
docentes e, ainda, facilita a aprendizagem do seu aluno, o qual tem grande necessidade em
compreender a utilizagdo dos conteudos tedricos na pratica da administragao.

A pesquisa atestou, também, que os docentes administradores pesquisados consideram
importante saber apresentar o conhecimento de forma didatica. Subtende-se que os mesmos
busquem exercer uma pratica pedagogica pautada nos aspectos da didatica, considerando os
conhecimentos pedagogicos para a articulagdo dos conteudos a serem ensinados. Por outro
lado, vale a reflexdo sobre como este professor, sem formagdo inicial para a docéncia, estaria
exercendo esse tipo de pratica pedagodgica.

Este talvez esteja dentre os maiores desafios da pratica docente pelo professor
administrador, ndo formado para a docéncia. Deduz-se, entdo, que eles conseguem
desenvolver um ensino a considerar os aspectos da didatica, a partir dos seus saberes da
experiéncia, da formagdo continuada em area pedagogica, da conciliacdo entre teoria e
pratica, do comprometimento com a aprendizagem do aluno, etc.

Por outro lado, o termo “didatica” foi mencionado apenas duas vezes, em todas as
respostas subjetivas da pesquisa, levantando-se a reflex@o sobre o real entendimento desses
professores a respeito da didatica, principalmente, se for levado em consideragio o fato dos
mesmos, em maioria, ndo terem nenhuma formacgao pedagogica.

Por fim, o estudo permitiu concluir que os participantes da pesquisa julgam ser
importante o professor transformar as informag¢des em conhecimento na vivéncia cotidiana.
Fazendo-se concluir que os mesmos buscam desenvolver uma pratica docente, na qual eles
relacionam os conhecimentos ensinados aos alunos, com a realidade de ambos no dia-a-dia.
Isso foi confirmado, também, numa questdo subjetiva da pesquisa, quando os professores
administradores afirmaram: através da contextualizagdo das praticas pedagdgicas, dentre
outros aspectos, que desenvolvem competéncias e habilidades em seus alunos.

Na busca pela identificacdo de relagdes existentes entre as questdes referentes a
profissionalidade docente e os saberes docentes, foi aplicado a correlagdo de Spearman,
através da qual constatou-se que das 25 correlagOes estabelecidas entre as questdes, 9
apresentaram-se estatisticamente significativas. Isso permite concluir que os professores
administradores percebem dependéncia entre um nimero significativo de afirmativas para as

duas categorias.
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Diante ao exposto, fica evidente que os professores administradores atribuem muita
importancia as categorias de sua pratica pedagogica, profissionalidade e saberes docentes.

As duas questdes subjetivas da pesquisa permitiram compreender ainda com mais
clareza as ideag¢des que estes docentes possuem acerca da sua pratica pedagogica, conforme

serdo abordadas a seguir.

2) Quais as ideagdes que os docentes bacharéis em Administragdo, das universidades

publicas do Piaui possuem acerca da sua pratica pedagdgica?

A partir da analise de conteudo proposta por Bardin (2016), com as respostas obtidas
para a categoria “Ser docente do ensino superior”, foi possivel elencar 6 subcategorias que
representam as ideac¢des dos professores administradores, a respeito da sua pratica
pedagogica, foram elas, em ordem decrescente de frequéncia: contribuir para a formagio
profissional e humana; comprometer-se com a aprendizagem do aluno; conciliar teoria e
pratica; formar para a criticidade; ter compromisso social e politico; exercer ensino, pesquisa
e extensao.

O docente administrador ¢ consciente de que seu aluno deve estar preparado de
maneira profissional, mas os aspectos das humanidades precisam ser tratados em sala de aula
também, concluindo a superacdo da racionalidade técnica ainda tdo presente nas ciéncias
sociais aplicadas, como a Administragao.

Para os professores da pesquisa, a docéncia ¢ um compromisso com a aprendizagem
do aluno. Certamente, eles desenvolvem uma pratica docente pautada em estratégias de
ensino que contribuem para o processo de ensino-aprendizagem, o que ndo deve ser tarefa
facil para os mesmos, pois ndo tiveram uma formagdo pedagogica. Mas, a0 mesmo tempo
estes professores podem buscar meios para desenvolverem saberes especificos da docéncia.

Sobre conciliar teoria e pratica, ficou claro a preocupacdo dos docentes pesquisados
em exercer uma pratica pedagogica, de maneira a facilitar para o aluno de administragdo a
compreensdo dos elementos das teorias, a partir das situa¢des praticas reais, com criticidade e,
principalmente, ligadas ao mercado de trabalho para o administrador.

Porém, no perfil dos participantes foi detectado que alguns desses professores tem
pouco tempo de graduacdo e, talvez, nem tiveram a oportunidade de atuarem como
administradores. Assim, esse tipo de pratica estaria mais limitada aqueles que puderam

vivenciar a profissdo de administrador, ou pelo menos seria mais facil da parte destes.
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Os professores acreditam, também, que ser docente € formar para a criticidade,
preocupam-se em despertar os seus alunos para o senso critico. Com isso, o docente acaba por
refletir sobre a sua prépria pratica e tem a oportunidade de desenvolver a sua
profissionalidade. Esse contexto favorece ao professor administrador uma formagao para além
da reproducdo de conhecimentos meramente técnicos. O meio organizacional da atualidade
demanda por gestores conscientes das questdes humanas, sociais, culturais, ambientais,
politicas, etc.

O compromisso social e politico, inclusive, estd presente nas idea¢des das praticas
pedagdgicas pelos docentes administradores. H4 uma preocupagdo em formar alunos
advertidos dessas questdes. Assim, compreender e exercer uma docéncia pautada em saberes
pedagdgicos e especificos € importante ao exercicio docente, mas considerar os aspectos que
assolam a sociedade como um todo, permite ao professor formar profissionais mais
completos, coerentes com a realidade e, que estardo mais preparados para transformar de
maneira positiva a vida das pessoas.

Nao menos importante, foi a Gltima subcategoria identificada, a partir das respostas
dos professores pesquisados, que € exercer ensino, pesquisa e extensdo, demonstrando
consciéncia da natureza das suas praticas pedagogicas. Porém, sabe-se que na atual conjuntura
da educag@o superior, onde ha diversas dificuldades estruturais, financeiras e institucionais, ¢
necessario um esforco maior da parte do professor em articular essa triade, mas n@o
impossivel. Infelizmente, para que isso ocorra, ainda depende muito de esforcos da parte do
proprio docente.

Face ao exposto, o docente administrador concebe a docéncia do ensino superior, a
partir de uma pratica pedagdgica bastante centrada no aluno, o que € positivo, pois demonstra
o seu compromisso com a docéncia. Porém, a figura do professor ¢ imprescindivel na
importante via de mao dupla da educagio, que € o processo de ensino-aprendizagem.

O professor pesquisado parece dar uma énfase menor a si proprio nesse processo de
ensino-aprendizagem, pois ndo coloca nas suas ideagdes sobre a docéncia do ensino superior,
os imprescindiveis conhecimentos necessarios a docéncia, que sdo os especificos da sua area
de formacdo inicial e os pedagogicos, embora tenha considerado a sua dimensdo politica da

pratica pedagodgica.

3) Como o docente de administrag@o contribui através de sua pratica pedagogica, para
o desenvolvimento das competéncias e habilidades instituidas pelas DCNs do curso de

Administragdo, no discente?
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Na busca pela resposta a este problema, também, se recorreu a analise de conteudo de
Bardin (2016), e para a categoria “Relacdo praticas pedagogicas e desenvolvimento de
habilidades e competéncias” foram identificadas 5 subcategorias que evidenciam como o
docente administrador contribui através de sua pratica pedagogica para o desenvolvimento das
competéncias e habilidades instituidas pelas DCNs do curso de Administragdo, no discente.
As subcategorias foram, em ordem decrescente de frequéncia: relacionando teoria e pratica,
contextualizando as praticas pedagogicas; através do ensino com énfase no aluno;
diversificando as praticas pedagogicas; e buscando formagao docente.

Verificou-se que a relago teoria e pratica € um aspecto em destaque na docéncia do
professor administrador, pois além de fazer parte das suas idea¢des sobre a docéncia no
ensino superior, foi a a¢do docente mais citada por ele, como pratica pedagogica utilizada em
seu cotidiano de sala de aula, para desenvolver habilidades e competéncias nos seus alunos.

O docente desenvolve uma pratica pedagogica condizente com as DCNs do curso de
Administragdo, a qual exige para tal curso, a integracdo entre teoria e pratica. Ademais, a
partir dessa integragdo, além do professor qualificar a sua propria pratica docente, ele
oportuniza ao seu aluno experiéncias, que o tornardo mais bem preparados para enfrentarem o
ambiente profissional futuro.

E muito claro, para os docentes administradores, a importancia da contextualiza¢io em
seu trabalho. Em momento anterior da pesquisa, eles apontaram alto grau de concordancia
para tal aspecto e aqui afirmaram que realizam praticas pedagdgicas de maneira
contextualizada, para o desenvolvimento das habilidades e competéncias nos seus alunos,
cada um a partir de abordagens diferentes entre si, mas, que permitem ao aluno uma
aproximacdo com a realidade que o cerca.

Depreende-se, portanto, que os alunos de administragio possam estar mais bem
preparados a atuarem profissionalmente nos ambientes organizacionais, de forma mais critica
e consciente das realidades sociais, politicas, econdmicas, culturais, etc. Pois, o docente estar
preocupado em oferecer um ensino com énfase no aluno. Mais um fator que se repetiu na
pesquisa, pois, anteriormente, ja haviam mencionado que ser docente € ter comprometimento
com a aprendizagem do aluno.

Ao buscarem desenvolver as habilidades e competéncias de forma centrada no aluno,
certamente, estes professores consideram as especificidades de cada um, mostrando-se como

docentes responsaveis com o que este aluno precisa aprender.
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Os professores pesquisados diversificam as suas praticas pedagogicas no intuito de
desenvolver as habilidade e competéncias em seus alunos, algumas delas sdo: estudo de caso;
visita técnica; pesquisa e extensdo universitaria; discussdo de textos e artigos; debate com
profissionais da area e interdisciplinaridade. Apesar de ndo terem formagfo inicial na area
pedagdgica, em seu cotidiano de sala de aula se propdem a exercer uma profissionalidade
docente, considerando os variados métodos, estratégias e técnicas de ensino.

Subentende-se, portanto, que estes professores estejam desenvolvendo essas praticas, a
partir das suas experiéncias de vida, enquanto alunos e profissionais, das pesquisas e reflexdes
a respeito do seu trabalho; dos aprendizados advindos das suas relagdes com os demais
colegas de trabalho e/ou da formagdo continuada.

Encerrando as subcategorias identificadas na questdo que responde ao problema em
discussdo, verificou-se a busca por formacdo docente. Os professores pesquisados afirmaram
que, a partir disso, eles desenvolvem nos seus alunos competéncias e habilidades.

Assim, apesar dos docentes administradores ndo terem citado sobre os conhecimentos
especificos e os pedagdgicos, quando solicitados a explanarem as suas ideagdes sobre ser
docente no ensino superior, aqui verificou-se que eles se utilizam desses conhecimentos na
sua pratica docente e buscam o seu desenvolvimento, demonstrando compromisso com as
questdes da sua profissionalidade docente e da educagdo. Ademais, apresentam-se como
profissionais desenvolvedores de novos saberes, para atender bem as demandas da sua
profisséo.

A par das consideragdes colocadas, o professor administrador exerce uma pratica
pedagdgica pautada nos aspectos da profissionalidade e saberes docentes, os quais veem a
contribuir, grandemente, para o desenvolvimento das competéncias e habilidades minimas,
exigidas pelas DCNs do curso de Administragéo.

Houveram algumas dificuldades no percurso da pesquisa, as quais apresentaram-se
principalmente no momento da coleta de dados. Nem todos os sites das Universidades
continham os dados suficientes para contato com os professores e, muitas vezes, quando os
tinham estavam desatualizados, havendo necessidade de se buscar outros meios para
identifica-los e alguns coordenadores de curso se recusaram a passar informagdes sobre os
docentes.

Assim, foram feitas pesquisas dos ultimos resultados de concursos para docente
administrador, nos diversos Campus. Em posse dos nomes completos dos professores

aprovados continuava-se a busca dos seus contatos, através do curriculo lattes e até em redes
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sociais. Outro meio utilizado foi fazer-se presente em reunido departamental para poder
convida-los a participar da pesquisa.

Como o convite foi feito através de e-mail, o que constitui-se um modo um tanto
impessoal, as respostas vinham muito lentamente, mas, em seguida, realizavam-se os contatos
telefonicos com os professores para reforgar sobre o convite enviado. Com isso, foi possivel
contatar a populagdo da pesquisa em sua totalidade. Somente ndo participou do estudo, caso
fizesse parte do publico alvo, quem de fato ndo quis, pois todos tiveram conhecimento da sua
existéncia e possibilidades de participagao.

Apresenta-se como sugestdo para novos estudos sobre o tema: realizar pesquisa com
os alunos de administragdo para averiguar como 0s mesmos percebem o ensino e as praticas
pedagdgicas do professor administrador; realizar pesquisa participante para analisar o
professor administrador no exercicio docente, de maneira a verificar como o mesmo realiza a
sua pratica pedagdgica, na percep¢do de um pesquisador da area pedagogica.

Finalmente, apresentam-se aqui algumas sugestdes de a¢des, que podem ser realizadas
pelas IES, de maneira a contribuir para o desenvolvimento da profissionalidade e saberes dos
seus docentes, ndo somente aos docentes administradores, mas, principalmente aqueles que

ndo tem formagdo pedagdgica:

a) Oferecer e incentivar os docentes ingressantes capacitacdo na area pedagdgica e
aos mais antigos formag@o continuada também nesta area;

b) Estimular o encontro e o compartilhamento de experiéncias entre docentes da area
pedagdgica e das demais areas através de eventos, projetos, palestras, oficinas,
debates, etc.;

¢) Incluir como obrigatoriedade nos programas de mestrado e doutorado de areas
distintas da educagdo a inclusdo de uma carga-horaria minima, para disciplinas e

atividades pedagogicas.

Espera-se, finalmente, que esta pesquisa proporcione novos conhecimentos e reflexdes
sobre o tema e incentive os processos formativos entre os docentes do ensino superior,
principalmente, os docentes administradores, os quais optaram em seguir uma profissdo cujo
ndo tem formagdo especifica, mas, que podem buscar meios de desenvolver a sua

profissionalidade e saberes docentes.
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APENDICE A - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

O DOCENTE ADMINISTRADOR NO ESTADO DO PIAUL
PROFISSIONALIDADE E SABERES DA PRATICA DOCENTE

Prezado(a) Professor(a),

O (a) senhor(a) esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa que tem como
objetivos, investigar, estudar e compreender o grau de importincia que os professores
universitarios, com formagio inicial em ADMINISTRACAO e que atuam nos cursos de
bacharelado em Administracdo nas Universidades Publicas no Estado do Piaui, atribuem as
categorias de estudo: profissionalidade e saberes docentes, visando compreender e descrever
as ideagOes que esses professores possuem acerca da sua pratica pedagdgica

Para tanto, o(a) senhor(a), professor(a) universitario(a), na parte II deste instrumento
de pesquisa, devera assinalar, de acordo com sua opinido sobre o assunto, com um tnico
X sua resposta no numero a frente de cada frase, usando a seguinte escala:

1 (2) 3 4) %)
Discordo Discordo Indiferente Concordo Concordo
Totalmente Parcialmente Parcialmente Totalmente

PARTE I - DADOS GERAIS SOBRE O SUJEITO PESQUISADO

Género:

1.1 | ( )feminino b)( )masculino ¢)( )outro

Faixa etaria:

1.2 | ( )21a30 ( )31a40
( )41a50 ( ) acimade 50
Titulacéio, ano de concluséo e area de formacéio:
a)( ) Graduagio/ano: b)( ) Especializagdo/ano:
Area (s): Area(s):

1.3 | ¢)( ) Mestrado/ano: d)( ) Doutorado/ano:
Area (s): Area(s):
¢)( ) Pos-doutorado/ano: )( ) Outros- Quais?
Area(s):
No exercicio profissional docente vocé atua:

1.4 | ( )no Doutorado ( ) no Mestrado
( ) na Graduagio ( ) em cursos Larto-Sensu

Além da profissio docente, exerce outra atividade profissional?
1.5 | ( )sim ( )nio
Qual?
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PARTE Il - CATEGORIAS A SEREM ESTUDADAS

2.1.1

2.1.2

2.1.3

2.1.4

2.1.5

2.2.1

222

223

224

2.2.5

2.1 — PROFISSIONALIDADE DOCENTE

E um processo de constituigio das caracteristicas especificas da
profissdo docente. Rolddo(2005); Ambrosetti ¢ Almeida(2009);
Contreras (2012); Libaneo (2015)

Tem intima ligagdo com a identidade profissional Libaneo (2015);
Morgado(2011); André e Placco (2007)

E afetada pelo contexto de trabalho Ambrosetti ¢ Almeida(2009);
Libaneo (2015); Morgado(2011); André e Placco (2007)

E influenciada pelas relagdes estabelecidas, o significado
biografico, o universo social ¢ psicologico do professor Sacristan
(1995); Rolddo (2005); Ambrosetti ¢ Almeida(2009)

Esta relacionada a construgdo de competéncias € o
desenvolvimento de habilidades para a atuagdo docente Morgado

(2011); Libaneo (2015); Ramalho, Nuiiez ¢ Gauthier (2004)

2.2- SABERES DOCENTES

Saber transmitir conhecimentos preocupando-se com a formagdo
profissional do aluno. Masetto (2000, p.11)

Saber estabelecer relagdes interdisciplinares no processo de
ensino-aprendizagem. Tardif (2002, p.241 e 242); Masetto (2000,
p.14).

Saber refletir sobre temas tedricos e praticos do conteudo de
ensino. Arroyo (2000, p. 74); Azzi (2005, p.57); Gamboa (1996,
p. 123 a 127).

Saber apresentar o conhecimento de forma didatica. Foresti ¢
Pereira (2000, p. 70).

Saber transformar as informa¢des em conhecimento na vivéncia
cotidiana. Pimenta (2005, p.21); Masetto (2000, p. 16); Cunha
(2000, p. 29).

(1)(2)(3)(4)(5)

(1)(2)(3)(4)(5)

(1)(2)(3)(4)(5)

(1)(2)(3)(4)(5)

(1)(2)(3)(4)(5)

(1)(2)(3)(4)(5)

(1)(2)(3)(4)(5)

(1)(2)(3)(4)(5)

(1)(2)(3)(4)(5)

(1)(2)(3)(4)(5)
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PARTE III —- QUESTOES ABERTAS

3.1 Pedagogicamente, o que é ser docente do Ensino Superior? (ALMEIDA, 2012; CUNHA,
2000; MASETTO, 2015; PIMENTA; ANASTASIOU, 2010; ZABALZA, 2004)
Resposta 1:

3.2 Como vocé, enquanto bacharel em Administracéio e professor universitario, atua em seu
cotidiano de sala de aula, para o desenvolvimento das competéncias e habilidades
instituidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de Administracéio? (BRASIL,

2005)
Resposta 2:

Obs.: Caso ache necessario, sinta-se a vontade para fazer comentarios que julgar necessario:

Comentarios:
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¥ Mais visitados @) Whatsapp @ http//dgp.cnpg.br/dg.

/fdocsigoagle.com)/formis/d

| | Q Pesquisar

TyWNoxbaRM-Z

G ‘tese teorias pedagogic... [J1] Formagdo Docente | P... [E) Publicadanova colets.. % GVcasos | RAE Publica...

0 docente administrador no estado
do Piaui: profissionalidade e saberes
da pratica docente

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE

Prezado(s) Docente,
Vocé esta convidado(a) a participar da pesquisa intitulada "0 DOGENTE ADMINISTRADOR NO
ESTADO DO PIAUE: profissionalidade e saberes da prética docente, sob a responsabilidade dos
pesquisadares Silvana Malusd Baratina e Elaine Pontes Bezerra

A presente pesquisa tem como objetivo investigar, estudar e compreender o grau de importancia
que os professores universitarios, com formagao inicial em ADMINISTRAGAQ, que atuam nos
cursos de do nas L Publicas no Estado do Piaui, atribuem
as categorias de estudo: profissionalidade e saberes docentes, visando compreender e descrever
as ideagdes que esses professores possuem acerca da sua pratica pedagdgica

0 Termo de Ci i Livre e sera obtido pela i Elaine Pontes
Bezerra por meio de um link na web que, antes de se adentrar ao instrumento de pesquisa,
apresentara as opcBes "concordo participar” ou "discordo participar”, lembrando que a pesquisa
sera aberta as respostas apss a sua anuéncia, obtida e registrada, unicamente, por meio da opgao
“concordo participar”. Uma vez concardado aparecera os dizeres

Ao participar, vocé sera aum de pesquisa contendo trés etapas, em uma

R T\ )

(© XXVILENANGRAD § Sinsnimo de Em relac.

2]
Kl o € » [ .]e]|™
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

3 UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plataforma
L';' U F U UBERLANDIA/MG “g%‘“’“

Comite de Etica e Pesquisa

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O DOCENTE ADMINISTRADOR NO ESTADO DO PIAUI: ideagdes
de profissionalidade e saberes da sua pratica pedagogica

Pesquisador: Silvana Malusa Baraina

Area Temitica:

Versao: 3

CAAE: 94658317.4.0000.5152

Instituicio Proponente: Faculdade de Educagdo - UFU

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER
Numero do Parecer: 2.980.933

Apresentacio do Projeto:
Trata-se de analise de respostas as pendéncias apontadas no parecer consubstanciado numero
2.910.274, de 23 de setembro de 2018.

A pesquisa visa “investigar, estudar e compreender o grau de importancia que os professores
universitarios, com formagdo inicial em ADMINISTRACAO, que atuam nos cursos de
bacharelado em Administracdo nas Universidades Publicas no Estado do Piaui, atribuem as
categorias de estudo: profissionalidade e saberes docentes, visando compreender e descrever
as ideagOes que esses professores possuem acerca da sua pratica pedagogica”. O estudo sera
realizado com 50 participantes, e para recrutamento os pesquisadores propdem entrar em
contato com os coordenadores de oito cursos de administragdo (em diferentes campi) no
estado do Piaui (4 da UFPI e 4 da UESPI), solicitando aos mesmos os enderegos eletronicos
dos docentes destes cursos, com formagdo em administragdo. Os participantes responderdo a
um questionario eletrénico e os dados serdo avaliados qualitativa e quantitativamente (uso de
escala Likert como opg¢des de respostas, mensurados pelos itens: discordo totalmente,
discordo parcialmente, indiferente, concordo parcialmente, concordo totalmente).
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Objetivo da Pesquisa:

Objetivos primarios:

Investigar, estudar e compreender o grau de importancia que os professores universitarios,
com formagfo inicial em ADMINISTRACAO, que atuam nos cursos de bacharelado em
Administragdo nas Universidades Publicas no Estado do Piaui, atribuem as categorias de
estudo: profissionalidade e saberes docentes, visando compreender e descrever as ideagdes
que esses professores possuem acerca da sua pratica pedagdgica.

Objetivos secundarios:

1) Estudar e compreender o docente universitario de administragdo, visando situa-lo historica
e socialmente.

2) Descrever, elucidar e discutir os principais conceitos de profissionalidade e saberes
docentes, visando compreender os seus reflexos na formagiio e pratica do docente
universitario de Administragdo.

3) Averiguar como o bacharel em Administragdo e professor universitario, atua em seu
cotidiano de sala de aula, para o desenvolvimento das competéncias e habilidades instituidas
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de Administragdo.

Avaliacio dos Riscos e Beneficios:
Segundo os pesquisadores:

Riscos: O Risco de interrup¢do temporaria da pesquisa: o risco que corremos € o de ndo
contarmos com a participagdo imediata de uma amostra significativa, uma vez que cabe aos
professores a escolha por participarem ou ndo da pesquisa. Caso isso ocorra faremos o
reenvio do convite a estes sujeitos, com o intuito de lembra-lo da importincia de sua
participacdo. Enviaremos e-mail a todos os professores de curso de Administragdo das
institui¢des publicas brasileiras no Estado do Piaui e desta forma, mesmo que muitos nio
aceitem participar, entendemos que conseguiremos atingir um numero significativo de
professores participantes. No que se refere aos possiveis Riscos aos sujeitos: O risco de
identificacdo dos voluntarios existe e serd minimizado ao méaximo pelos pesquisadores por
ndo serem coletados nenhum dado pessoal ou imagens que possibilite identificagdo. Os
avaliadores da pesquisa terdo acesso a opinido dos participantes, mas de nenhuma forma
guardara aspectos individualizados quanto a concepg¢do da opinido dos sujeitos, ainda assim a
guarda dos formularios sera de uso restrito a analise de dados, preservando as opinides
concedidas dos sujeitos da pesquisa e IES envolvidas.

Beneficios: Este projeto beneficia toda a comunidade académica da area da
Educacdo/Administrag@o, voltados, a priori, aos professores e futuros professores, além de
trazer contribui¢des importantes para a area da Docéncia Universitaria. Com a publicagdo
desta pesquisa, dados substanciais serdo adicionados ao parco quadro de pesquisas sobre os
professores dos Cursos de Administragdo. Além disso, serd possivel comprovar ou dirimir
consensos sobre a pratica do docente de Administragdo.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:
A pesquisa visa “investigar, estudar e compreender o grau de importancia que os professores
universitarios, com formagdo inicial em ADMINISTRACAQO, que atuam nos cursos de
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bacharelado em Administracdo nas Universidades Publicas no Estado do Piaui, atribuem as
categorias de estudo: profissionalidade e saberes docentes, visando compreender e descrever
as ideagOes que esses professores possuem acerca da sua pratica pedagdgica”. O estudo sera
realizado com 50 participantes, e para recrutamento os pesquisadores propdem entrar em
contato com os coordenadores de oito cursos de administragdo (em diferentes campi) no
estado do Piaui (4 da UFPI e 4 da UESPI), solicitando aos mesmos os enderegos eletronicos
dos docentes destes cursos, com formagdo em administragdo. Os participantes responderdo a
um questionario eletrénico e os dados serdo avaliados qualitativa e quantitativamente (uso de
escala Likert como opg¢des de respostas, mensurados pelos itens: discordo totalmente,
discordo parcialmente, indiferente, concordo parcialmente, concordo totalmente).

Consideracoes sobre os Termos de apresentaciio obrigatoria:

Todos os termos apresentados.

Recomendacdoes:

Nao ha.

Conclusédes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

As pendéncias apontadas no parecer consubstanciado numero 2.910.274, de 23 de setembro
de 2018, foram atendidas.

De acordo com as atribui¢des definidas na Resolugdo CNS 466/12, o CEP manifesta-se pela
aprovacdo do protocolo de pesquisa proposto.

O protocolo ndo apresenta problemas de ética nas condutas de pesquisa com seres humanos,
nos limites da redag@o e da metodologia apresentadas.

Consideracées Finais a critério do CEP:
Data para entrega de Relatorio Final ao CEP/UFU: Julho de 2019.

OBS.: O CEP/UFU LEMBRA QUE QUALQUER MUDANCA NO PROTOCOLO DEVE
SER INFORMADA IMEDIATAMENTE AO CEP PARA FINS DE ANALISE E
APROVACAO DA MESMA.

O CEP/UFU lembra que:

a- segundo a Resolugdo 466/12, o pesquisador deverd arquivar por 5 anos o relatorio da
pesquisa e os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido, assinados pelo sujeito de
pesquisa.

b- poderd, por escolha aleatoria, visitar o pesquisador para conferéncia do relatério e
documentag@o pertinente ao projeto.

c- a aprovagdo do protocolo de pesquisa pelo CEP/UFU da-se em decorréncia do atendimento
a Resolug@o CNS 466/12, ndo implicando na qualidade cientifica do mesmo.

Orientagdes ao pesquisador:

. O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdo alguma e sem prejuizo ao seu
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cuidado (Res. CNS 466/12) e deve receber uma via original do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, na integra, por ele assinado.

. O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo
aprovado e descontinuar o estudo somente apos andlise das razdes da descontinuidade pelo
CEP que o aprovou (Res. CNS 466/12), aguardando seu parecer, exceto quando perceber
risco ou dano ndo previsto ao sujeito participante ou quando constatar a superioridade de
regime oferecido a um dos grupos da pesquisa que requeiram ac¢io imediata.

. O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que
alterem o curso normal do estudo (Res. CNS 466/12). E papel de o pesquisador assegurar
medidas imediatas adequadas frente a evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido
em outro centro) e enviar notificagdo ao CEP e a Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria —
ANVISA — junto com seu posicionamento.

. Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de
forma clara e sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas.
Em caso de projetos do Grupo I ou II apresentados anteriormente a ANVISA, o pesquisador
ou patrocinador deve envia-las também a mesma, junto com o parecer aprobatério do CEP,
para serem juntadas ao protocolo inicial (Res.251/97, item II1.2.¢).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagdo
Informagdes Basicas [PB_INFORMACOES BASICAS DO | 10/10/2018 Aceito
do Projeto - PROJETO 1005298.pdf 13:38:32
Outros PENDENCIASS.pdf 10/10/2018 |ELAINE PONTES Aceito
13:36:25 |BEZERRA

Projeto Detalhado / | PROJETO.pdf 08/10/2018 |ELAINE PONTES Aceito

Brochura 10:32:28 |BEZERRA

Investigador

TCLE / Termos de | TCLE.pdf 23/08/2018 |ELAINE PONTES Aceito

Assentimento / 21:05:46 |BEZERRA

Justificativa de

Auséncia

Outros Termo de Compromisso Equipe Exe| 30/03/2018 [ELAINE PONTES Aceito

cutora.pdf 17:00:16 |BEZERRA

Outros INSTRUMENTO.pdf 22/03/2018 |ELAINE PONTES Aceito
22:59.01 |BEZERRA

Outros Lattes.pdf 28/09/2017 | Silvana Malusa Aceito
19:24:52 | Baratna

Folha de Rosto Folha de Rosto.pdf 28/09/2017 | Silvana Malusa Aceito
19:24:29 | Baratna

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacio da CONEP:

Niao

UBERLANDIA, 25 de Outubro de 2018

Assinado por:

Karine Rezende de Oliveira
(Coordenador (a))
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO - FACED
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
Linha de Pesquisa Saberes e Praticas Educativas
E-mail: ppged@faced.ufu.br
Av. Jodo Naves de Avila, 2121 — Campus S. Ménica — Bl. “G”. CEP 38.400-092
Uberlandia/MG. Telefax: (34)3239-4212

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Prezado(a) Docente,

Vocé estd convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “O DOCENTE
ADMINISTRADOR NO ESTADO DO PIAUI: profissionalidade e saberes da pratica
docente”, sob a responsabilidade dos pesquisadores Silvana Malusa Baraina e Elaine
Pontes Bezerra.

A presente pesquisa tem como objetivo investigar, estudar e compreender o grau de
importancia que os professores universitarios, com formago inicial em ADMINISTRACAO,
que atuam nos cursos de bacharelado em Administragdo nas Universidades Publicas no
Estado do Piaui, atribuem as categorias de estudo: profissionalidade e saberes docentes,
visando compreender e descrever as ideacdes que esses professores possuem acerca da sua
pratica pedagodgica.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera obtido pela pesquisadora Elaine
Pontes Bezerra por meio de um /ink na web que, antes de se adentrar ao instrumento de
pesquisa, apresentara as opg¢des “concordo participar” ou “discordo participar”,
lembrando que a pesquisa sera aberta as respostas apds a sua anuéncia, obtida e registrada,
unicamente, por meio da op¢do “concordo participar”. Uma vez concordado aparecerd os
dizeres:

Ao participar, vocé sera submetido a um instrumento de pesquisa contendo trés etapas,
em uma unica fase, embasada por formulédrio eletronico. A primeira etapa trata-se dos
“Dados Gerais sobre o sujeito pesquisado” e pretende obter informagles pessoais e
profissionais de uma maneira geral. A segunda etapa, por meio de escala Likert, requer a sua
opinido sobre expressdes valorativas, embasadas no pensamento de autores, no que se refere
as categorias: profissionalidade e saberes docentes. A terceira etapa ¢ composta por duas
questdes abertas, além de um espago para comentarios, caso ache necessario.

Rubrica Voluntario Rubrica Pesquisadora
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Em nenhum momento vocé serd identificado. Os resultados da pesquisa serdo
publicados e ainda assim a sua identidade sera preservada. Vocé€ ndo terd nenhum gasto e
ganho financeiro por participar desta pesquisa.”

Quanto ao risco dos participantes serem identificados, serd minimizado a0 méaximo
pelos pesquisadores por ndo serem coletados nenhum dado pessoal ou imagens que possibilite
identificacdo.

Sua participagdo ira gerar beneficios a toda comunidade académica dos cursos de
Administragdo do Estado do Piaui e do pais, uma vez que, em posse dos dados, serd possivel
obter um panorama completo sobre a formacdo do futuro professor, bem como a sua
perspectiva sobre as categorias ja citadas.

Vocé ¢ livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum
prejuizo ou coagdo. Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
podera ficar com vocé.

Qualquer duvida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato com a Profa.
Dra. Silvana Malusa Barauna, pelo e-mail: silmalusa@yahoo.com.br ou com Elaine
Pontes Bezerra, pelo e-mail: elainepontes@hotmail.com, ou ainda no enderego, Av. Jodo
Naves de Avila, n® 2121, bloco G, Campus Santa Monica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-
100; fone: 0XX34-32394212. Podera também entrar em contato com o Comité de Etica na
Pesquisa com Seres-Humanos — Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de
Avila, n° 2121, bloco A, sala 224, Campus Santa Monica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-
100; fone: 0XX34-32394131. O CEP ¢ um colegiado independente criado para defender os
interesses dos participantes das pesquisas em sua integridade e dignidade e para contribuir
para o desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos conforme resolu¢des do
Conselho Nacional de Saude.

Eu concordo participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente
esclarecido.

Participante da pesquisa

Uberlandia, 29 de Julho de 2018

Profa. Dra. Silvana Malusa Barauna Profa. Elaine Pontes Bezerra
silmalusa@yahoo.com.br elainepontes@hotmail.com
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ANEXO C - DECLARACAO DA ANALISE ESTATISTICA

DECLARACAQ

Eu, Roger Silva Sousa, psicélogo, registrado no Conselho Regional de Psicologia da 11°
regido (CRP 1), sob 0 n® 14445, declaro para os devidos fins que efeituei a conferéncia
da andlise estatistica da tese intitulada “O docente administrador no estado do Piaui:
profissionalidade e saberes da pritica docente”, da doutoranda Elaine Pontes
Bezerra. |

Fortaleza, 2 de outubro de 2019

j"’-.u ) R_ (_
Roger Silva Sousa
Psicélogo
CRP n° 1 1/14445
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