DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR: SABERESE COMPETENCIAS
NECESSARIAS A PRATICA REFLEXIVA DO PROFESSOR DE
CIENCIASCONTABEIS

Resumo

Este artigo faz parte de uma pesqguisa sobre a docéncia na &rea Contabil e tem como objetivo
apresentar e analisar as novas tendéncias investigativas sobre a formagéo de professores, as
guais valorizam o que denominam “professor reflexivo” e se configuram como uma
articulagdo possivel entre pesguisa e politica de formagdo docente. Com énfase no professor
de Ciéncias Contabeis, sdo analisadas as tendéncias de formacdo, atuacdo e desenvolvimento
de professores universitarios, quanto aos saberes e competéncias exigidos a pratica docente
reflexiva. Constatou-se a necessidade de uma politica de formac&o dos docentes para o ensino
superior que valorize suas experiéncias, a reflexdo sobre a prética e a prética profissional
como espaco para a construgdo do conhecimento e aprendizagem profissional. Concluiu-se,
assm, que a reflexdo sobre a prética proporciona autonomia e oportunidade para o
desenvolvimento profissional dos professores.
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professor de Ciéncias Contabeis.

Introducéo

O estudo da profissdo docente tem sido objeto de interesse de educadores e
pesquisadores tais como os de Garcia, 1992, 1998; Shulman, 1987; Tardif, 1991, 1999;
Perrenoud, 1996, 1999; Schon, 1987, 2000; Névoa, 1992, 1995; Pimenta, 2000, 2002;
Contreras (2002); Sacristan (1995) entre outros, estas pesquisas trouxeram importante
contribui¢do a compreensdo da docéncia como profissdo. Dentre as distintas possibilidades de
abordagem desta tematica, salienta-se, de forma destacada nos ultimos anos, as reflexdes que
procuram compreender a genealogia dessa profissdo, isto €, que conhecimentos e saberes ela
demanda. Esse esforgo, certamente, tem raizes na preocupacdo de ultrapassar a concepcao
histérica da docéncia ligada a um fazer vocacionado, onde os conhecimentos profissionais
reduzem-se ou ao conteido de ensino ou a idéia de missdo, tornando nebulosa a perspectiva
profissional, compreendida no contexto da organizacdo social do trabalho. Percebe-se, assim,
gue a concepcdo de como formar professores tem variado de acordo com as concepgdes a
respeito do papel da educacdo na sociedade, das teorias sobre o ensino-aprendizagem e das
visdes sobre conhecimento e sobre a ciéncia.

Em vista da necessidade de entendimento e localizacdo da docéncia no ambito
profissional os estudos da sociologia das profissdes sustentaram as andises do magistério
como profissdo, usando as caracteristicas funcionais de seu exercicio, tendo como referéncia
desgjavel os profissionais liberais Enguita (1991), Hipdlyto (1991), Apple (1991), Cunha
(1997), Cunha e Leite (1996). Tais estudos trouxeram importantes contribuic¢des, pois com
eles aprendeu-se a ver o professor no contexto da relacéo educagéo e trabalho na sociedade
capitalista, compreendendo que muitas das nossas constataces, em termos de exercicio e
formagdo, estavam permeadas por relacOes de poder definidas na macro estrutura social.
Ultrapassava-se a perspectiva de que a dimensdo pedagdgica daria conta dos desafios para a
docéncia e esse salto favoreceu a andlise sociol 6gica da escola e das condi¢des de trabalho do
professor.

Entretanto, essa importante compreensdo ndo foi suficiente para responder
questdes ligadas aos aspectos da subjetividade do professor, téo necessérias para a andlise das



préticas cotidianas no interior das escolas. Ainda que tenha sido fundamental entender e
alterar a légica que aprisiona e determina as relagbes de poder no mundo do trabalho, ficou
evidente que a compreensdo da profissdo docente exige a inclusdo de outros processos
analiticos. Entre eles, estabeleceu-se, com destaque, a construcdo dos saberes e dos valores,
responsaveis pela producio cotidiana do trabalho do professor. E certo que a docéncia sofre
determinacdes do sistema e da sociedade, provocando processos de reproducdo socia. Mas é
reconhecido, também, que os professores so sujeitos histéricos, capazes de transformacdes,
especialmente quando se sentem protagonistas de seu fazer profissional.

Esse entendimento desencadeou esfor¢os no sentido de compreender o trabalho do
professor e favorecer sua formacgéo na direcéo da autonomia de seus processos de producéo de
préticas e conhecimentos. No Brasil, cabe destacar a influéncia da contribuicéo pioneira de
Stenhouse que, ja na década de 70, defendia a idéia do professor pesquisador, depois
reforgada por Donald Schén nos anos 80, inserindo a idéia do professor reflexivo. Na década
de 90 os estudos de Kenneth Zeichner e, posteriormente, Philippe Perrenoud tiveram amplo
impacto no mundo académico interessado nas questes da docéncia. Fortalecendo ainfluéncia
espanhola, Angel Perez Gomes, José Gimeno Sacristan (1995) e José Domingo Contreras
(2002) auxiliaram areflexdo sistemética fazendo pontes entre os espacos do conhecimento e a
profissdo de professor, enquanto as idéias de Antonio Névoa (1992) trouxeram importante
contribuicdo dos estudos portugueses a compreensdo da docéncia como profissdo.

Mas o Brasil ndo foi s6 tributé&rio das reflexes estrangeiras. Nessa direcéo,
destaca-se as contribuicbes de Paulo Freire e seu impacto nas idéias pedagdgicas
contemporaneas, com repercussdes no mundo inteiro. Mesmo ndo tomando a docéncia como
ponto particular de andlise, Freire delineou uma revolucionéria forma de ver a educagéo e
Seus agentes.

A compreensdo de que 0s pressupostos da racionalidade técnica, que definiram os
conhecimentos necessarios para docéncia na modernidade, eram absolutamente insuficientes
para dar conta da complexidade da docéncia, estimulou que outros caminhos fossem trilhados.
Nessa direcdo, a influéncia dos estudos socioldgicos e etnograficos reconfiguraram as
tradicionais formas de analisar e pesquisar a educagdo e, consequentemente, a profisséo
docente. Entre os primeiros estudos, no pais, se destacam os de Kramer (1984), Mello (1987),
Lidke (1988) Veiga (1989), Pimentel (1993), André (1994), que inauguraram um grande
contingente de dissertaces e teses, procurando entender o professor e a pratica pedagdgica
gue desenvolviam como socialmente construidas.

Como decorréncia dessa compreensdo, identificou-se uma inversdo na légica
investigativa. N8 mais se partia das matrizes e explicaces tedricas para confirma-las na
prética. Ao contrério, tomava-se o0 real e 0 cotidiano como objeto aberto de estudo e
procurava-se, a partir da apreensdo da prética, encontrar explicacdes tedricas. Por exemplo,
ndo se definia, a priori, quais os conhecimentos e saberes necessarios ao professor com uma
base rigida aicercada no dever ser e no dever fazer. Ao contrario, ia-se ao campo entender
como os professores de fato atuavam e a que saberes recorriam para enfrentar os desafios de
sua profissdo. Instalou-se a busca de uma genealogia, ndo como um fim em s mesma, mas
como ponto principal de referéncia para fazer avangar o conhecimento e construir teorias que
pudessem gjudar a explicacdo dos fendmenos. Esta perspectiva distanciou-se das grandes
generalizagdes porque procurou valorizar tanto as regularidades como as especificidades das
constructes pedagdgicas cotidianas. A cotidianeidade assumiu uma importancia significativa
na compreensdo do mundo e os estudos de Heller (1985), no campo da filosofia, foram uma
preciosa ajuda para a construcao da pesquisa e da reflexdo sistematizada.

Esse arcabouco histérico e conceitual do entendimento da docéncia e da mudanca
paradigmatica vem afetando a concepcdo de conhecimento incluindo novas racionalidades e
pode fornecer subsidios para se pensar a formagéo do professor universitario, no seu local de



trabalho, uma vez que as pesquisas realizadas no ambito da formacéo de professores
privilegiam a investigagdo do processo pelo qual o docente aprende a ensinar no decorrer de
sua atuacdo profissional (epistemologia da prética), nutrido, porém, pelas teorias da educacdo
(PIMENTA, 2000).

A prética educativa reflexiva tem buscado representar o novo papel que o
professor deve desempenhar na educacdo, com énfase na investigacdo da propria prética, no
processo interativo, no didlogo com a situacdo real, enfim, o professor como prético-reflexivo
(PEREZ- GOMEZ, 1999).

O conceito de professor reflexivo gira em torno da prética dos profissionais, na
medida em que valoriza a experiéncia, a reflexao sobre a experiéncia e a prética profissional
como momento de construgdo do conhecimento. Deste modo, ao constituir-se
conceitualmente a partir da prética docente o “professor reflexivo” encontrou uma fertilidade
maior no campo da educagdo continuada do que no campo da formacdo inicial. E uma
perspectiva que se opdem a do enfoque tecnoldgico e pseudocientifico. E entre essa
racionalidade limitada e a realidade ndo enclausurada, conforme Sacristan (1995), que se
encontram as metaforas do professor como pesquisador, intelectual critico, a importancia da
pesquisa na agdo, do ensino reflexivo e de autonomia dos professores.

Para Névoa (1992) a concepcao de professor pesquisador e de professor reflexivo
sdo maneiras diferentes dos tedricos da literatura pedagdgica abordarem uma mesma
realidade. O professor pesquisador € aguele que pesquisa ou que reflete sobre a sua pratica.
Portanto, aqui estamos dentro do paradigma do professor reflexivo. Esses conceitos fazem
parte de um mesmo movimento de preocupacdo com um professor que é um professor
indagador, que assume a sua proépria realidade escolar como um objeto de pesquisa, como
objeto de reflexd@o, com objeto de andlise. Entretanto, a experiéncia por si s ndo € formadora.
John Dewey, pedagogo americano e sociologo do principio do século passado, dizia que
guando se afirma que o professor tem 10 anos de experiéncia, da para dizer que ele tem um
ano de experiénciarepetido 10 vezes, ou que ele tem 10 anos de experiéncia. Experiéncia, por
S sO, pode ser uma mera repeticdo, uma mera rotina, ndo € ela que é formadora. Formadora €
areflexdo sobre essa experiéncia, ou a pesquisa sobre essa experiéncia.

Uma politica de formacéo do professor em servico, que utilize o conceito de
professor reflexivo pode representar uma forma inteligente de formar o professor para o
exercicio da docéncia no ensino superior. Programas de Profissionalizacdo Pedagdgica
Continuada dos Professores podem se traduzir em oportunidade de profissionalizacéo de seus
professores e na solucdo mais adequada para um problema que exige reformulagdo dos
curriculos dos cursos de pés-graduacdo que, até entdo, preocupam-se, muito mais com a
pesquisa, esquecendo-se de concentrar a sua funcdo de instituicdo formadora de recursos
humanos, mais especificamente, na agdo do professor, que exercera a docéncia, muitas vezes,
sendo obrigado a retomar a sua experiéncia como aluno e a repetir ou imitar seus “bons’
professores.

Tais fatos impedem, em muitos casos, a consciéncia da importancia dos processos
de mediacdo pedagdgica para o seu exercicio profissional. Perrenoud (1999, p. 184) diz que
“a tomada de consciéncia depende da construcdo de um ‘saber analisar’, transponivel a
diversas situacBes, mas também de um ‘querer analisar’, de uma disposicdo a lucidez, de
coragem de cutucar aferida’. Desse modo, a reflex&o ndo € um processo mecanico e solitério,
nem um simples exercicio de criagdo ou construcao de novas idéias, que pode ser imposto ao
fazer docente, mas uma pratica que expressa a tomada de decisdes e as concepgdes que se tem
acerca da acéo pedagdgica.

A perspectiva reflexiva entende que a docéncia se institui ao longo de um percurso
gue engloba de forma integrada as idéias de trgjetdria e de formagao, consubstanciadas no que
costuma denominar de trajetérias de formacdo, nas quais as idéias de conhecimento



pedagdgico compartilhado e redes de interacBes sdo imprescindiveis. Neste sentido, Novoa
(1992) diz que os professores teriam melhores condicdes para enfrentar os problemas
colocados pela pratica, na medida em que os compreendessem, refletissem e, em conjunto
com seus pares, apropriassem-se de formas de enfrentamento por meio de uma formagéo que
contemplasse um papel importante na constru¢cdo de uma nova profissionalidade docente,
estimulando a emergéncia de uma nova cultura organizacional no seio do professorado e de
uma cultura organizacional nas escolas.

Por isso, a construcéo e o fortalecimento da identidade profissional precisam fazer
parte do curriculo e das préticas de educacdo nas IES. Nos Ultimos anos, os estudiosos da
formagdo de professores vém insistindo na importancia do desenvolvimento pessoa e
profissional do professor no contexto de trabalho mediante a educacdo ou formacdo
continuada. Para Libaneo (2001, p. 65) “os cursos de formacdo inicial tém um papel muito
importante na construcdo dos conhecimentos, atitudes e convicgdes necessarios a
identificacdo com a profissdo. Mas é na formagdo continuada que essa identidade se
consolida, uma vez que ela pode desenvolver-se no préprio local de trabalho”. Para Fusari
(2001) esta é uma fundamentacdo tedrica que valoriza a prética do professor e as condices
efetivas de trabal ho deste profissional.

Estas novas tendéncias investigativas sobre a formagdo e desenvolvimento
profissional do professor e 0os novos achados na area da didatica do ensino superior tém
propiciado inquietaces e questionamentos sobre como vém sendo construida e fortalecida a
identidade profissional dos professores que atuam nos cursos de Ciéncias Contébeis no Brasil
tais como: Em vista da formacdo pedagdgica dos professores da &rea Contabil, as IES
brasileiras tém ingtituido préticas democréticas e participativas, e, portanto, criado um
conjunto de condicdes, de regras, de légicas de trabalho e, em particular, |égicas de trabalho
coletivos, a partir das quais — através da reflexdo, através da troca de experiéncias, através da
partilha — sgja possivel dar origem a uma atitude reflexiva da parte dos professores, e assim,
criar possibilidades reais de aprendizagem e desenvolvimento profissional dos professores em
Servigo?

Em vista desta preocupacéo, este artigo tem como objetivo apresentar e analisar as
novas tendéncias investigativas sobre a formagdo de professores, as quais valorizam o0 que
denominam “o professor reflexivo” e se configuram como uma articulagdo possivel entre
pesquisa e politica de formagdo docente. Trata-se de um ensaio tedrico que segundo Severino
(2000) consiste na exposicao l6gico-reflexiva com énfase na argumentacdo e interpretacéo
pessoal. O material consultado foi submetido a0 método de Leitura Cientifica que segundo
Cervo e Bervian (2002) obedece a passos sistematizados cronologicamente tais como: visao
sincrética, visdo analitica, leitura critico-reflexiva, visdo sintética e leitura interpretativa.

A reflexdo como uma proposta metodolégica para a construcdo de uma identidade
necessaria de professor

A partir dos anos 80, autores como Schon (2000) e Alarcéo (1995) desenvolveram
propostas de formagéo docente utilizando o paradigma do professor reflexivo (epistemologia
da prética), assim, as pesquisas sobre formacdo de professores comecaram a crescer tanto
guantitativa como qualitativamente. Esta nova visdo se opde ao modelo de formacéo de
professores baseado na racionaidade técnica, pois diante de uma realidade socia em
constante mudanca, com caracteristicas complexas, a tecnologia educacional apoiada em
“esquemas preestabelecidos do tipo taxondmico e processua” ja ndo dava conta dos
fendmenos préticos existentes na sala de aula (SCHON, 2000).

Com a preocupacdo de conhecer mais e melhor a maneira pela qual se desenvolve
0 processo de aprender a ensinar, passou-se de uma preocupagao sobre 0 que seria um ensino
eficaz para outro tipo de indagacdo: O que os professores conhecem? Que conhecimento €



essencial para o ensino? Quem produz conhecimento sobre o ensino? (MARCELO, 1998).
Os professores passam a ocupar um lugar de destague nos estudos educacionais, mais
especificamente sobre 0 seu papel como profissional. Com enfoque na investigacdo sobre a
profissionalizagdo, pensamento e atuagdo do professor, esses estudos tiveram grande
repercussio e continuam a polarizar as discussdes sobre o tema até os dias atuais (SCHON,
1983, NOVOA, 1992; ZEICHNER, 1993; TARDIF, 2001; PIMENTA, 2002, entre outros).

As pesquisas realizadas no ambito da formagdo de professores privilegiam a
investigagdo do processo pelo qual o docente aprende a ensinar no decorrer de sua atuagéo
profissional, nutrido, porém, pelas teorias da educacdo (Pimenta, 2000). Esses novos
paradigmas investigativos buscam, a partir do pensamento e do desenvolvimento profissional
dos professores, uma "epistemologia da prética™ que explique como se configura o processo
de aprender a ensinar, de tornar-se professor.

Esta nova visdo percebe o professor como um profissional em processo continuo
de formacdo. Neste sentido, pensar sua formacao significa pensa-la como um continuum, ou
sgja, formacdo permanente, que na verdade é autoformacdo, na medida em que os professores
reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas experiéncias préticas, cotidianamente
vivenciadas nos contextos de trabal ho. E nesse confronto e num processo coletivo de troca de
experiéncias e préticas que os professores vao construindo seus saberes como praticum, ou
sgja, agquele que constantemente reflete na e sobre a prética (SCHON, 1987).

Nesta direcdo, Névoa (1992) em seus estudos, trata de formacéo e de profissdo
docente, mostrando que, historicamente, a formacdo ndo pode separar 0 eu pessoal do eu
profissional, uma vez que esta profissdo € impregnada de idéias, afetividade e valores em
vista da sua natureza que € humana. O autor propde, com base em autores de diferentes
paises, a formagdo numa perspectiva que denomina critico-reflexiva, que “forneca aos
professores os meios de um pensamento auténomo e que facilite as dinamicas de formagéo
autoparticipada” (1992, p. 25). Neste sentido, considera trés processos na formacéo docente:

a) produzr a vida do professor (desenvolvimento pessoal). Isto implica valorizar,
como contetido de sua formagdo, seu trabalho critico-reflexivo sobre as préticas que realiza e
sobre as suas experiéncias compartilhadas. Nesse sentido entende que a teoria fornece pistas e
chaves de leitura, mas isso ndo significa ficar ao nivel dos saberes individuais. A formagao
passa sempre pela mobilizaco de vérios tipos de saberes. saberes de uma prética reflexiva,
saberes de uma teoria especializada, saberes de uma militancia pedagdgica, isto € dominio de
determinada &rea do conhecimento, dominio na area pedagégica e o exercicio da dimensao
politica.

b) produzr a profissdo docente (desenvolvimento profissional) significa institui-la
de saberes especificos que ndo sdo Unicos, no sentido de que ndo compdem um corpo acabado
de conhecimentos, pois os problemas da pratica profissional docente ndo sdo meramente
instrumentais, mas comportam situacdes problematicas que requerem decisdes num ambito de
grande complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de valores. Nesse sentido, a
formacdo dos professores envolve um duplo processo: o de autoformacdo, a partir da
reclaboracdo constante dos saberes que readlizam em sua pratica, confrontando suas
experiéncias nas institui goes escolares onde atuam.

c) produzir a escola (desenvolvimento organizacional), significa que as
instituicdes de educacdo devem ser entendidas como espaco de trabalho e formagdo, o que
implica gestdo democratica e praticas curriculares participativas, propiciando a constituicao
de redes de formacao continua, cujo primeiro nivel é aformacdo inicial.

1 O conceito de epistemologia da préatica é empregado por Schon (1983, 1987) no sentido de compreender o
valor epistemol 6gico que se atribui a formag&o e ao desenvolvimento profissiona do professor, tendo em vistaa
construcdo ativa de seu saber-fazer docente, conhecimento que se processa na agdo e a partir da reflexdo do
professor na e sobre a aco.



Em consonancia com esta visdo, Schon (1987; 2000) propbe a formagéo do
professor reflexivo. Esta proposta trata da forma pelaqual os profissionais enfrentam agquelas
situacdes que ndo se resolvem por meio de repertdrios técnicos; aquelas atividades que, como
0 ensino, se caracterizam como situagdes incertas, instaveis, singulares e nas quais ha conflito
de valor. Uma das contribui¢cbes que se congtitui em uma referéncia aos estudos, foi a
proposta de programas de formagdo de professores com a utilizagdo de momentos
estruturados da prética pedagégica, sugerindo um triplo movimento: o dareflexdo na acéo, da
reflexdo sobre a acdo e da reflexdo sobre a reflexdo na acdo enquanto constituinte do
professor, ou segja processo através do qual os professores desenvolvem e adquirem
conhecimento.

A reflexdo na acao, refere-se a0 saber fazer e € possibilitada pela experiéncia, €
dindmico e esponténeo e se revela por meio da atuagdo com caracteristicas ndo-logicas e
sobre a qual os professores tém controle limitado. Fundamenta-se em saber ouvir os aunos, o
gue proporciona ao professor a possibilidade de reelaboracdo em seu quadro referencial
(ZEICHNER, 1993). Isto significa que o profissional desenvolve um conhecimento para agir
nas gquestdes mais complexas incorporando o conhecimento das ciéncias e das técnicas que ja
domina. A reflex8o sobre a acdo € a possibilidade de o professor, a posteriori, anaisar o
processo de sua acdo. Refere-se a aplicacdo deliberada e sistemética da I6gica de um
problema de forma a resolvé-10; 0 processo esté sob o controle do professor. Os conceitos de
“reflexdo-na-acéo” e “reflexdo-sobre-a-acéo” surgidos na obra de Schon, ganham um reforco,
guando complementados por um outro momento da reflexdo que ultrapassa os anteriores e
que o autor denomina “reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acio”. E nesse momento que “o
profissional avanga em relagdo ao seu desenvolvimento, pois constréi uma forma prépria e
pessoa de conhecer, descobrindo saidas e novas solugdes para as suas agdes’ (ALARCAO,
1995, p. 17).

Esses trés processos que se complementam em intervencdo racional, compdem o
pensamento prético do professor, com os quais ele enfrenta as diferentes situagdes no
cotidiano educativo. Refletindo na e sobre a acdo, o professor torna-se um investigador,
afastando-se da racionalidade técnica e de regras derivadas de teorias externas, de prescricdes
curriculares, conhecendo mais profundamente as peculiaridades de seu trabalho e elaborando
estratégias de agio mais adequadas (PEREZ GOMEZ, 1992).

Stenhouse (1991) entende o professor reflexivo como pesguisador de sua propria
prética, que a transforma em objeto de indagacdo dirigida a melhoria de suas qualidades
educativas. O curriculo, enquanto expressdo de sua prética e das qualidades pretendidas é o
elemento que se reconstréi na indagacdo, da mesma maneira que também se reconstréi a
prépria acdo. “Experimenta-se com a propria pratica com o objetivo de melhorar sua
qualidade, e esta experimentagdo proporciona novos critérios curriculares, bem como novas
experiéncias para os docentes. Dessa mesma maneira, a pesquisa na docéncia constitui um
didlogo e fusdo de idéias educativas e de a¢les pedagogicas que se justificam mutuamente”
(STENHOUSE, 1991, p. 12).

Esta andlise das novas tendéncias investigativas sobre a formacédo de professores
evidencia que a pesquisa da prépria prética na sala de aula € uma acdo realizada com
intencionalidade que revela a profissionalidade do docente, ou sgja, rever a propria prética,
debrucar-se e refletir sobre ela requer uma formagdo que propicie os conhecimentos, as
habilidades e as atitudes requeridas a profissao de ensinar, de ser professor.

Essas novas tendéncias de valorizagdo da pesquisa no processo de ensinar se
configuram como uma articulagcdo possivel entre pesguisa e politica de formagdo do docente
universitario. Considerando a caracterizacdo do ato de ensinar, Barros & Silva (1993)
entendem que a capacitacdo cientifica ndo é necessariamente sinénima de capacitacdo docente
haja vista que ndo basta o dominio da ciéncia e da metodologia de sua investigagdo. E mister



a habilidade de relacionamento professoral, da capacidade de construgdo de conhecimentos,
de estimular a criatividade e de ensgjar no aluno, o espirito de duvida, da criatividade e da
busca do novo. Esse conjunto de habilidades é que da ao cientista a possibilidade de ser
chamado de "professor".

Isto significa dizer que os saberes necessérios aos professores universitérios hoje,
extrapolam — e muito — os limites do conhecimento aprofundado da matéria de sua
especializacdo e a aguisicao de habilidades necessérias a conducéo de pesquisas, seguem-se a
dimensbes muito mais amplas e complexas.

Formando o professor de Contabilidade na per spectiva reflexiva

A concepcdo de como formar professores tem variado de acordo com as
concepcdes a respeito do papel da educacdo na sociedade, das teorias sobre o ensino-
aprendizagem e das visdes sobre conhecimento e sobre a ciéncia. Para o exercicio da docéncia
universitaria, ndo tém habitualmente sido exigidos elementos referentes a formacdo para o
magistério; esta formagdo, quando ocorre, se limita ao cursar de uma disciplina da area da
Metodologia do Ensino Superior, nos momentos da pés-graduacdo, com carga horéria média
de 60 horas, constituindo-se assim, para a maioria dos profissionais que atuam nas salas de
aula da universidade, a principal experiéncia de sistematizacdo de conhecimentos, atitudes e
habilidades.

Para Pimenta (2002) o processo de construcdo da identidade do professor
universitario inicia-se nas vivéncias e na trgjetoria curricular, nos estudos dos contelidos
formais e sisteméticos, na definicdo dos objetivos profissionais, na construcéo de um ideal, na
convivéncia com uma regulamentacdo profissional, com um cédigo de ética, buscando um
reconhecimento social e pela participacdo em entidades de classe: esses elementos, iniciados
na graduacdo, se sistematizam com o passar dos anos, na préatica profissional. Ao longo desse
periodo ocorre um dominio progressivo dos saberes da area, que incluem um saber qué, um
saber como, um saber para qué, um saber por que e que vao, gradativamente, se
sistematizando, favorecendo a construcdo de um desempenho autbnomo e competente,
necessario ao exercicio da profissao.

Analisando a situagdo dos que atuam hoje nas salas de aula da universidade,
verificase facilmente que, com excecdo dos docentes provenientes das Licenciaturas, a
grande maioria dos professores universitarios ndo contou com a formagdo sistematica,
necesséria a construcado de uma identidade profissional para a docéncia. Embora se encontrem
dando aulas, nem sempre dominam as condi¢cdes necessarias para atuar como profissionais
professores. Diante deste quadro, as instituicdes vém buscando formas de preparar ou
profissionalizar esses profissionais de outras areas para a docéncia.

O esforgo para ultrapassar a concepcao histérica da docéncia ligada a um fazer
vocacionado, onde os conhecimentos profissionais reduzem-se ou ao conteido de ensino ou a
idéia de missdo, estudiosos da educacdo, ao discutirem a formacdo de professores e
analisarem a prética pedagdgica usual da universidade sugerem que para a vocagao cientifica
da universidade sdo necessarios projetos e programas de formacdo, que vém hoje sendo
denominados de profissionalizacdo e desenvolvimento profissional do professor, tendo em
vista a construcdo da identidade profissional paralelo ao processo de atuacéo em sala de aula.
Esse processo formativo significa pensar a formacdo como um continuum, isto é, formacéo
autoparticipada (NOVOA, 1995), onde a docéncia € vista como profissio.

O fato de os professores assumirem a sua formacdo continua, € um passo
importante para a profissionalizac&o de seu oficio. A prética da autoformagdo deve resultar de
uma prética reflexiva, constituindo-se em uma "fonte de aprendizagem e de regulacéo”,
tornando-se uma alavanca na construgdo de novas competéncias e novas préticas (PIMENTA,
2002).



As investigacOes e trabal hos tém trazido importantes contribuic¢des para os estudos
sobre o professor e sua formagdo ao conceituarem esse profissional como pratico reflexivo,
gue reflete sobre o seu trabalho e sobre o contexto em que este se desenvolve, e ao proporem
modificacbes nos programas de formacdo, que deveriam, conforme explicitou ZEICHNER
(1993, p.17), "ajudar os futuros professores a interiorizarem, durante a formagéo a disposi¢ao
e a capacidade de estudarem a maneira como ensinam e a de melhorar com o tempo,
responsabilizando-se pelo seu préprio desenvolvimento profissional”.

Na abordagem reflexiva, sdo colocados em pauta os saberes e competéncias
necessarios aos professores, mostrados como campo hovo para a pesguisa e ainda muito
pouco explorado pelas ciéncias da educagéo. Entende-se como saber docente agquele formado
pela associacdo, mais ou menos coerente, de saberes originados (a) na: @) histéria de vida
pessoal dos docentes, b) decorrentes da formacdo profissional para o magistério (raro no
professor universitério), c) do conhecimento cientifico da disciplina que o professor ensina,
integrados a prética docente, por intermédio da formagao inicial e continua dos professores, d)
dos curriculos e materiais instrucionais com que trata o professor, concretamente explicitados
sob forma de discursos, objetivos, contelidos e métodos, e, finalmente, €) os saberes
construidos a partir de sua prética pedagédgica e profissiona (TARDIF, 1991), sendo
validados pela propria experiéncia, incorporando-se a experiéncia individua e coletiva sob a
forma de habitus’ e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser (PERRENOUD, 1996).

Assim, o conhecimento do professor € composto da sensibilidade da experiéncia e
da indagacdo tedrica. Emerge da pratica (refletida) e se legitima em projetos de
experimentacdo reflexiva e democratica no proprio processo de construcdo e reconstrucao das
préticas institucionais.

Segundo Pérez- Gémez (1999), nesse processo formativo o professor incorpora o
conhecimento elaborado ndo como norma ou prescricdo externa, mas como ferramenta para a
compreensdo do real. Nas atividades institucionais, por sua vez, adotam uma postura dial ética,
na qua dialoga com o real, com 0s outros, com a experiéncia, com a teoria e produz
conhecimentos, sempre provisorios, sobre o ensinar, suas finalidades, seus modos, seus
resultados, cujos, critérios de validagdo sdo sociais, publicos.

Por isso, os professores necessitam de formagdo tanto no que se refere aos
conhecimentos do seu campo especifico como do campo da pedagogia, para que consigam
estabelecer 0s nexos com o campo e o contexto de producdo dos conhecimentos na histéria e
na sociedade. Uma formacéo que tome o campo socia da prética educativa e de ensinar como
objeto de andlise, de compreensdo, de critica, de proposicdo, que desenvolva no professor a
atitude de pesquisar, como forma de aprender.

A dificuldade de compreensdo e integracdo entre teoria e prética, ensino e
pesquisa, ensinar e aprender leva os professores, muitas vezes, a criarem um espacgo
pedagdgico marcado pela reproducdo no qual eles se tornam incapazes de transpor, para sua
prépria prética, a integracdo destas dimensdes, inviabilizando para eles e seus alunos as
condigdes para a recombinagdo criativa de experiéncias e conhecimentos necessarios a uma
atuacdo profissional auténoma (VY GOTSKI, 1988;1989).

Nesse sentido, a formacao do professor universitario precisa ser entendida como
um processo que necessita manter alguns principios éticos, didéticos e pedagdgicos comuns,
independente do nivel de formacdo em questdo (sgja um professor em carreira inicia ou

2 perrenoud (1993, p. 39) utilizando a definicao de Bordieu define habitus como “um conjunto de esquemas que permite
engendrar uma infinidade de préticas adaptadas a situagbes sempre renovadas sem nunca se constituir em principios
explicitos’ ou ainda “um sistema de disposi¢cGes duradouras e transponiveis que, integrando as experiéncias passadas,
funciona em cada momento, como uma matriz de percepcdes, de apreciacOes e de acies, e torna possivel a concretizagéo de
tarefas infinitamente diferenciadas, gracas as transferéncias analdgicas de esquemas que permitem resolver os problemas da
mesma natureza” (BORDIEU, 1972, p. 178-1179).



titular), para tanto, é preciso criar uma rede de relagdes, de maneira que os conhecimentos
cientificos e pedagdgicos sggam compartilhados e re-construidos durante a acdo docente.
Nesta direcdo, Stenhouse (1991) propde repensar a pratica pedagdgica a partir de um ensinar e
de um aprender vinculado a divida, prépria a pesquisa, e a leitura da realidade, relativa a
extensdo. Desse modo, as trés fungdes bésicas da universidade, ou sgja, ensino, pesquisa e
extensdo, estando intrinsecamente relacionadas, possibilitam uma educacdo superior de
qualidade.

Para Pimenta (2002) esse carédter aberto da profissdo docente, em decorréncia da
consideracdo do ensino como atividade dilemética, impede aimplantacdo da ordem ilusoria e
dos modelos paralisantes das burocracias deterministas. Para isso € preciso considerar 0s
professores como sujeitos, agentes que interpretam as propostas, as idéias, como produtores
de saberes sobre a prética, como co-participantes de projetos curriculares, abertos, flexiveis.
Essas caracteristicas constituem o professor pesguisador, intelectua e critico, bem como a
importancia da pesquisa na agéo, do ensino reflexivo e da autonomia dos professores.

Isso significa dizer que o trabalho docente se constitui de multiplos aspectos,
sendo o0 seu dia-a-dia permeado de situagGes de intencionalidade e problematizagOes, de
enfrentamento de atividades de ensino complexas, que produzem um cenario de tentativas
sugestivas para renovar as estratégias usadas e que podem levar a um ensino inovador
(PIMENTA, 2000).

A aplicabilidade do conceito de pratica docente reflexiva na formagao do professor
de Contabilidade, assim como em outras &eas de ensino, vai exigir mudancas nas
organizagbes universitarias, uma vez que predominam curriculos estruturados por
justaposicdo de disciplinas, fechados e estanque, com disciplinas conteudistas, com pouca
abertura para outras areas do conhecimento e interdisciplinaridade, pouco incentivo a
pesquisa, com metodologia de ensino centrada em aulas expositivas, predominio de
cumprimento a um programa pré-estabelecido, avaliagdes quantitativas e classificatérias por
meio de provas e outros instrumentos tradicionais. A figura do professor transmissor de
contelidos curriculares, que, a despeito de serem tomados como verdadeiros e inquestionaveis,
muitas vezes sdo fragmentados, desarticulados, ndo significativos para o auno, para o
momento histérico, para os problemas que a redidade apresenta. O corpo docente
constituido, ainda, por muitos professores que, mesmo titulados com mestrado ou doutorado,
ndo possuem competéncias como educador, quanto a &rea pedagdgica e a perspectiva politico-
social (MAZETTO, 2003).

Para Pimenta (2002) fortes resquicios da metodologia jesuitica e do modelo
organizacional francés ainda se encontram instalados e dominantes nas organizagoes
universitarias, muitas vezes dificultando a universidade de cumprir seu papel na construcéo do
conhecimento.

Entretanto, experiéncias inovadoras e novas formas de enfrentamento dos quadros
tedrico-préticos dos cursos de graduacdo, em especifico dos cursos de ciéncias Contabeis,
vém sendo implementadas, ainda que sgam minorias. Essas experiéncias incluem a
construcado coletiva de projetos pedagdgicos institucionais e de cursos, revisdes metodol égicas
na direcdo de um processo dialético de construgdo do conhecimento, aonde atividades de
ensino com pesguisa e ensino por projetos vem sendo realizadas, nos quais professores e
alunos assumem o papel de sujeitos-colaboradores e condutores do processo de fazer
universidade, espaco este de construcéo de cidadania, de resolucdo de problemas emergentes,
de formagéo de profissionais-cidaddos e pesquisadores (MAZETTO, 2003).

Neste sentido, sdo implementados, ndo apenas cursos de capacitacdo, mas, sim,
amplos programas de profissionalizacéo permanente dos professores para que a agdo docente
sgja mais efetiva e condizente com os propositos das IES. Visando que os professores
desenvolvam agdes pedagdgicas que contribuam na formacao de alunos capazes de exercerem
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a sua cidadania, enfrentando os desafios da sociedade pdés-moderna, os cursos de formacéo
tém abordado temas que visam superar a énfase nos métodos e materiais didaticos e abarcar
conceitos como a aprendizagem dos alunos, o plangjamento de cursos e as novas logicas de
organizacao curricular, como por exemplo ainterdisciplinaridade, e, a didéticas especificas
(PIMENTA, 2002).

Entende-se que a implementacdo de um Programa de Profissionalizagéo
Pedagdgica Continuada gque incorpore o conceito “professor reflexivo” requer ateracdes nas
nas |ES com condicdes de traba ho, remuneracéo, tempo e estabilidade, ab menos, para que a
reflexdo e a pesquisa da prética se realizem. A instrumentalizagdo dos professores quanto ao
desenvolvimento de saberes, competéncias, habilidades e valores requeridos para levar
adiante o processo de ensino-aprendizagem nas |ES, requerem:

a) Formacdo Pedagdgica (teorias e concepgdes que possam orientar 0 processo de
ensino-aprendizagem numa per spectiva critica)

» conhecimento sobre as concepcles relativas aos elementos basicos das acdes
pedagdgicas, tais como, ensino, aprendizagem, conhecimento, curriculo e avaliacao,
enunciadas no Projeto Pedagdgico Institucional e nos Projetos Pedagdgicos dos
Cursos.

b) Formacéo didética refer ente as atividades de ensino-apr endizagem:

» conhecimento pedagdgico do contelido e habilidades didatico-pedagbgicas para
transformar os contelidos de ensino em meio/objeto de ensino (transposicao didética);

= conhecimento sobre procedimentos didéticos que estimulem os alunos a aprendizagem
e a construcdo de conhecimentos,

» habilidades para desenvolver estratégias didatico-pedagdgicas para trabalhar com as
diferencas em sala de aula;

= habilidades para utilizagdo da pesquisa, como meio de producdo e apropriagdo do
conhecimento;

= conhecimento e habilidade para compreender e utilizar o plangamento e a avaliacéo
nas atividades de ensino, como forma de assegurar a eficacia e a efetividade das acbes
educativas;

= conhecimento e dominio dos contelidos de ensino;

= capacidade pararefletir na e sobre a acéo;

= capacidade para elaborar e desenvolver projetos interdisciplinares;

= capacidade para articular a disciplina que leciona ao Projeto Pedagdgico do Curso;

= capacidade na conducdo do processo de ensino e de aprendizagem e habilidade no
relacionamento entre professor e aluno.

c) Conhecimentos e habilidades referentes a avaliacdo do processo de ensino-
aprendizagem:

= compreensao da avaliagdo como um procedimento necessario ao acompanhamento das
atividades de ensino e de aprendizagem;

= conhecimento técnico sobre a elaboracao de instrumentos de avaliacao;

» capacidade na definicdo dos critérios de exceléncia para avaliar os resultados da
avaliacdo da aprendizagem;

» capacidade para utilizar a avaliagdo como meio para diagnosticar os problemas
inerentes ao processo de ensino e de aprendizagem e redimensionar a atividade
pedagdgica.

Isto demonstra que o trabalho de um docente, conforme Diaz (1998), ndo se limita
a redlizacdo de algumas tarefas especificas, ja que, em s mesmo, converte-se Num Processo
pelo qual o professor mobiliza suas capacidades profissionais, sua disposicéo pessoa e suas
responsabilidades sociais para articular relagbes significativas entre os componentes que
impactam a formagdo dos alunos,; participar na gestéo educacional, fortalecer uma cultura
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institucional democrética; e intervir no projeto, implementacdo e avaliacdo de politicas
educacionais locais e nacionais, para promover nos estudantes aprendizagens e
desenvolvimento de competéncias e habilidades para a vida.

Reflexbes finais

Astrgjetorias profissionais representam porgdes de tempo que vao se sucedendo ao
longo da vida dos professores. Elas envolvem um intricado processo que engloba fases da
vida e da profissdo. As posicOes apresentadas ao longo do texto apontam 0s espagos
ingtitucionais das |ES como os locais mais apropriados para as aprendizagens e consequientes
trgjetorias de formacéo e desenvolvimento profissional dos professores. Desta maneira, €
valorizado o conhecimento produzido pelo professor em seu cotidiano escolar, onde “ele
aprende, desaprende, reestrutura o aprendido, faz descobertas e, assim, vai aprimorando sua
formacéo” (CANDAU, 1996, p.144).

Esta formagdo compreende néo apenas o percurso individual de um professor ou
grupo, mas uma rede formada por uma multiplicidade de geragOes entrelacadas em uma
mesma duracdo histérica. Assim, acreditase que se tem um avanco sobre as questfes
formativas, a medida que se compreendem as relagles reciprocas existentes entre 0 dominio
do saber (conhecimento cientifico) e o dominio do saber fazer (conhecimento prético), tendo
como horizonte o entrelacamento das trajetérias docentes desses sujeitos. Estas relactes
implicam um processo sistematico, organizado e auto-reflexivo, envolvendo os percursos que
vao desde a formacdo inicial, abarcando o exercicio continuado da docéncia nos diversos
espacos institucionais em que se desenrola. Orienta-se para a constante apropriagdo de
conhecimentos/saberes/fazeres proprios da area de atuacdo de cada profissdo, bem como do
modo de mediar essa apropriagdo aos alunos. Assim, na medida em que os professores
formam, também se formam, ou sgja, constituem-se como docentes. Esse processo de reflexéo
critica, feito individualmente ou em grupo, pode tornar conscientes os modelos tedricos e
epistemol 6gicos que se evidenciam na sua atuacdo profissional e, a0 mesmo tempo, favorecer
a comparacdo dos resultados de sua proposta de trabalho com as teorias pedagdgicas e
epistemol 6gicas mais formalizadas.

A andlise da literatura sobre os diferentes aspectos que envolvem a prética docente
reflexiva, com énfase na area da Contabilidade, permitiu constatar a aplicabilidade e a
viabilidade do conceito de professor reflexivo nesta érea de ensino como uma politica de
valorizagcdo do desenvolvimento pessoal-profissional dos professores e das | ES onde atuam.

Conclui-se, assim, que as investigagdes em torno da prética reflexiva propdem um
modelo de fundamentacdo do processo de ensino, que se contrapde a uma visao tecnicista da
prética profissional e relaciona-se aidéia de reflexéo e autonomia dos professores.
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