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Resumo

O presente trabalho tem como objetivo conhecer e analisar os saberes que se fazem presentes
em casos de ensino relatados pelo professor de Ciéncias Contdbeis. Para tanto, realizou-se uma
pesquisa exploratoria de abordagem qualitativa. Os dados foram coletados em entrevistas
realizadas com trés docentes de institui¢des de ensino superior publicas da regido Sudeste do
Brasil, e as informagdes foram analisadas por meio da analise de contetido. Os saberes
identificados no caso de ensino “Como facilitar a aprendizagem da Contabilidade de Custos
para alunos que nao escolheram o curso de Ciéncias Contdbeis?”” foram: uso de metodologias
ativas; ética profissional; saber do contetdo especifico e da disciplina; respeito a opinido dos
alunos; planejamento e avaliacdo da aprendizagem; reflexdo sobre a pratica docente;
contextualizag¢do dos conteudos; e relagdo tedrico-pratica. Os saberes identificados no caso de
ensino “Avaliagdo formativa do aluno em uma perspectiva construtiva” foram: a avaliag¢do da
aprendizagem na identificagdo de avangos e dificuldades dos alunos e na reflexdo sobre a
pratica de ensino; ética e honestidade académica; uso de instrumentos e critérios da avaliacdo
da aprendizagem; novas tecnologias no ensino; a pesquisa da pratica de ensino e incentivo a
dtica e a atitudes positivas nos alunos. Os saberes identificados no caso de ensino “Avaliacdo
como oportunidade para desenvolver a ética profissional” foram: uso da ética na docéncia;
honestidade académica; incentivo de atitudes positivas nos alunos; e reflexdo sobre a pratica
docente. Destacam-se os saberes em comum aos trés casos de ensino: a) enfrentamento de
dilemas éticos na docéncia; b) reflexdo sobre a pratica docente; c) uso da avaliagdo para
desenvolver a honestidade académica, a aprendizagem dos conteudos e a valorizacdo da
profissdo contabil. Conclui-se que os saberes identificados s@o provenientes do conhecimento
da disciplina, da pratica de sala de aula, da institui¢do de educacio onde os professores atuam,
da convivéncia com os pares e com os alunos, bem como da trajetoria pessoal, profissional e

académica vivenciada pelos docentes até entao.

Palavras-chave: Formacdo de professores universitarios. Paradigma reflexivo. Casos de

ensino. Saberes docentes. Educagao superior contébil.



Abstract

This paper aims to study teaching cases reported by a professor of Accounting Sciences. To do
so, it carried out an exploratory qualitative approach. The data was collected in interviews with
three teachers from public higher education institutions in Southeast Brazil, and was analyzed
through content analysis method. The knowledge was identified in the case study “How to
facilitate the learning of Cost Accounting for students who did not choose the Accounting
career?”, in witch is used: active methodologies; professional ethics; knowledge of the specific
content and discipline; respect for student opinion; planning and evaluation of learning;
reflection on teaching practice; background of contents; and theoretical-practical relation. The
knowledge we can identify in the teaching case: “Formative assessment of the student in a
constructive perspective” is about: evaluation of learning in the identification of advantages and
difficulties of students and it’s reflection in teaching practice; ethics and academic honesty;
usage of tools and evaluation criteria for learning; new technologies in education; research of
teaching practice; encouraging ethics and positive attitudes in students; and the use of reflection
on teaching practice. The knowledge identified in the other teaching case called “Evaluation as
an opportunity to develop professional ethics”, is: use of ethics in teaching; academic honesty;
encouragement of positive attitudes in students; and reflection on the teaching practice. We
highlight the common knowledge of the three teaching cases: a) confronting ethical dilemmas
in teaching; b) reflection on the teaching practice; c) use of evaluation to develop academic
honesty, learning the contents and valuing the accounting profession. It is concluded that the
identified knowledge comes from the knowledge of the discipline, the classroom practice, the
institution of education where the teachers work, the coexistence with the peers and with the
students, as well as of the personal, professional and academic trajectory experienced by

teachers until then.

Key-words: Training of university professors; Reflective paradigm; Teaching cases; Teacher

knowledge; Accounting higher education.
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1 Introducio

Nas ultimas décadas, as investigagdes na area da Didatica (Alarcdo, 2008; Marcelo
Garcia, 1999; Ndovoa, 1992, 2002; Pimenta & Anastasiou, 2005; Schon, 1995; Zeichner, 2000;
entre outros) evidenciam a intensificagdo do movimento de profissionaliza¢cdo do ensino, €, com
1ss0, um consenso de que a docéncia como profissdo € um oficio feito de saberes (Gauthier, C.,
Martineau, S., Desbiens, J. F., Malo, A., & Simard, D., 1998; Pimenta & Anastasiou, 2005;
Schon, 1987, 2000; Shulman, 1986, 1987; Tardif, 2000, 2002).

Entretanto, Cunha (2004, p. 527) ressalta que a concepg¢do epistemoldgica racional e
técnica, dominante no ensino, exerce forte influéncia na formag¢do e no desenvolvimento
profissional do professor universitario. Para a autora, “o contetido especifico assume um valor
significativamente maior do que o conhecimento pedagdgico e das humanidades”.

Outro aspecto que desqualifica a pedagogia universitaria refere-se ao plano instrumental
em que a didatica € relegada, “ndo raro as vezes entendida como um conjunto de normas e
prescrigdes que, na perspectiva da racionalidade técnica, teria um efeito messidnico na
resolucdo de problemas”. (Cunha, 2004, p. 528).

Diante dessa realidade, torna-se necessaria uma reflex@o mais profunda sobre a politica
de formacdo do professor universitario no Brasil, pois, de acordo com Cunha (2004, p. 526):

Diferentemente dos outros graus de ensino, esse professor se constituiu, historicamente,
tendo como base a profissdo paralela que exerce ou exercia no mundo do trabalho. Deste
modo, a ideia de que quem sabe fazer, sabe ensinar sustenta a logica do recrutamento
dos docentes universitarios.

Nessa mesma linha de pensamento, a autora destaca que:

A ordem “natural” das coisas encaminhou para a compreensdo de que sdo os médicos
que podem definir curriculos de medicina, assim como os economistas o fardo para os
cursos de economia, 0s arquitetos para a arquitetura e etc. O pedagogo, quando chamado
a atuar nesses campos, ¢ um mero coadjuvante. [...] Muitas vezes, assume apenas a
funcdo de dar forma discursiva ao decidido nas corporagdes, para que os documentos
(planos curriculares, projetos pedagodgicos, processos avaliativos e etc.) transitem nos
orgdos oficiais. (Cunha, 2004, p. 526).

Essas colocacdes indicam a necessidade de revisdo de paradigma quanto a formacao e
desenvolvimento para a docéncia universitaria, no sentido de “superar a visdo, historicamente
dominante, do professor como técnico” (Zeichner, 2000, p. 11) e da docéncia como “vocagdo”.

Neste estudo, defende-se uma visdo da docéncia como uma atividade complexa e
multifacetada (Alarcdo, 2008). Essa perspectiva vem de encontro com Zeichner (2009) quando

este ressalta a necessidade de redimensionamento dos modelos atuais de formagdo de
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professores para o desenvolvimento de repertdrios mais adequados, que permitam, aos
docentes, lidar com as situagcdes complexas e adversas nos diferentes contextos educativos em
que atuam. Trata-se, portanto, de um processo em que o professor € o contexto sdo considerados

pela politica de formagao e desenvolvimento profissional.

1.1 Justificativa

As discussdes sobre o repensar da formagdo dos professores, em especial os
universitarios, motivou a escolha do tema desta pesquisa. A docéncia universitaria sempre foi
interesse desta pesquisadora. Esse encanto pelo oficio da docéncia vem das “marcas” deixadas
pelos bons professores que teve enquanto aluna, o que fez com que a educacdo continuada, em
especial a formagao para a docéncia universitaria, estivesse sempre nos objetivos de vida.

A vontade de lecionar motivou a inscri¢do em processos seletivos para o mestrado,
mesmo antes da graduacdo concluida. Desse modo, imediatamente apds concluir a graduacgao,
ingressou no programa de pos-graduacdo stricto sensu académico em Ciéncias Contébeis,
ansiosa por aprender os fundamentos tedricos e praticos da docéncia universitaria.

Contudo, logo no primeiro dia de aula, foi possivel perceber que o foco principal da pds-
graduacdo era em pesquisa e producdo cientifica e que a docéncia estaria em segundo plano.
Com o passar do tempo, descobriu-se que uma possivel causa desse foco de interesse na
pesquisa seria o fato de que a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) atua na expansao e consolidagao da pos-graduagao com o objetivo de formar
0s ja especialistas em determinadas areas para a atuacdo no ensino e, nessa linha, futuros
pesquisadores.

Segundo Cunha, a primazia pela pesquisa acontece devido a uma perspectiva de
pensamento segundo a qual basta o dominio do conhecimento especifico e instrumental para a
producdo de novas informacdes e para o cumprimento de seus objetivos, na logica de “quem
sabe fazer, sabe também ensinar”. (Cunha, 2001, 2004; Pimenta & Anastasiou, 2005).

Diante desse contexto, o processo de formacdo pedagdgica padece de uma lacuna, uma
vez que a docéncia permanece ligada a uma vocacdo de cada individuo e que ndo exige
conhecimentos, habilidades e atitudes especificas, apenas que este tenha talento, conhecimento
do conteudo, bom senso e que va se aprimorando com a pratica. (Gauthier et al., 1998; Wiezzel,
2005).

Por sua vez, as institui¢des de ensino superior (IES), responsaveis pelo oferecimento de

cursos de pds-graduagio, por ndo encontrarem amparo maior na legislagao e na Capes, reforgam
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a crenca de que docéncia € uma vocacido, e ndo uma profissdo como outra qualquer, e que, para
tanto, precisa de formagdo, prejudicando o aprendizado didatico-pedagdgico daqueles que
seguem ou pretendem seguir a carreira docente. (Pimenta & Anastasiou, 2005).

Destarte, os cursos de stricto sensu titulam seus mestres e doutores para também
exercerem a profissdo de professores universitarios. Ao ingressarem nas universidades, o que
lhes resta € o ensinar. Esse senso comum dificulta a tentativa de aprimoramento e legitimidade
da docéncia como uma profissdo igual as demais, exigente de formacdo e especializagdo.
(Masetto, 2003).

Ao cursar as disciplinas de Didatica do Ensino da Contabilidade e Metodologia da
Pesquisa no curso de mestrado, porém, esta pesquisadora pode confirmar a grande importancia
da eficacia da pratica pedagogica dos professores e o papel que desempenham na educagio
superior. Essa questdo, somada ao objetivo pessoal de iniciar a carreira docente, motivou a
escolha deste tema de pesquisa e, nesse sentido, uma oportunidade de se adquirirem maiores
conhecimentos para a docéncia universitaria, com foco no relato da pratica de ensino, o que
pode proporcionar maior aprofundamento dos saberes que ali devem se manifestar.

Sendo assim, este estudo se justifica sob a dtica de uma valorizag@o maior da profissdo
docente — mais especificamente, a docéncia na area contabil, uma vez que, além desta ser a area
de atuacdo desta pesquisadora, Contabilidade é o quinto curso de graduacdo mais presente em
IES no Pais, contando com 1684 ofertas de cursos listados pelo Ministério da Educagao (MEC)
até novembro de 2017. (MEC, 2017).

Esta pesquisa procura abordar o processo de atuagdo e reflex@o a fim de contribuir com
a propria profissdo, uma vez que o professor deve estar preocupado com os efeitos da sua pratica

de ensino e com a qualidade da educag¢do em que se torna protagonista. (Dinham, 1996).

1.2 Situacio problema e questiao de pesquisa

A partir dessa contextualizacdo, pode-se dizer que a docéncia é composta ndo apenas
pela dimensao pratica, mas também pela tedrica. Analisar a docéncia na perspectiva da praxis
¢ compreendé-la do ponto de vista critico e de uma atitude reflexiva sobre a acdo. (Alarcdo,
2008; Pimenta & Anastasiou, 2005).

Integrando essa nova racionalidade pratica, encontra-se o conceito de “professor
reflexivo”, que considera a complexidade, a singularidade, as incertezas e as divergéncias dos

fendmenos educativos. Desse ponto de vista, o professor € visto como “um profissional que tem
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de desenvolver seus saberes (de experiéncia, do campo especifico e pedagdgico) para ser capaz
de enfrentar situagdes conflituosas nas aulas”. (Pimenta & Anastasiou, 2005, p. 185).

Essa linha de investigagdo sobre a pratica pedagdgica destaca o protagonismo do
professor que, a partir dos seus saberes, torna-se capaz de enfrentar os problemas da
complexidade da sala de aula. De acordo com essas ideias, Pérez Gomez (1992, p. 102) diz que
essa linha de investigagao:

Parte da andlise das praticas dos professores quando enfrentam problemas complexos

da vida escolar, para a compreensao do modo como utilizam o conhecimento cientifico,

como resolvem situagdes incertas e desconhecidas, como elaboram e modificam rotinas,

como experimentam hipoteses de trabalho, como utilizam técnicas e instrumentos
conhecidos e como recriam estratégias e inventam procedimentos e recursos.

Essas colocagdes indicam a andlise da pratica pedagdgica do professor como elemento
central para se desvelar e melhor compreender a docéncia universitaria. Diante disso, os casos
de ensino apresentam-se como estratégias adequadas para se investigarem o pensamento € as
acgoes dos docentes.

O uso de casos de ensino vem oferecendo vantagens para a aprendizagem da docéncia.
Os professores, diante da complexidade das situacdes de ensino que ocorrem em sala de aula,
podem utilizar os casos para entender a necessidade de pensar e agir, de desenvolver analise
critica, da resolugdo de problemas e tomada de decisdes. Os casos de ensino possibilitam, aos
futuros professores, a explicitacdo e o desenvolvimento de suas teorias praticas de ensino.

Conforme fundamentam Nono e Mizukami (2001, p. 6), “ao analisar uma situagdo de
ensino, o professor recorre a seus conhecimentos académicos, suas experiéncias prévias, seus
sentimentos, suas preconcepgdes, podendo examinar sua validade frente a complexidade das
situagdes de sala de aula”. Assim, a analise de casos de ensino ¢ uma estratégia que torna
possivel relacionar o “fazer” ao “pensar” docente, em uma oOtica reflexiva e que pretende
sustentar a pratica pedagdgica e o desenvolvimento profissional docente, seja para um professor
em inicio de carreira ou para um professor experiente.

Todavia, percebe-se que os casos de ensino ndo vém sendo valorizados e estudados na
educagdo superior, uma vez que o paradigma reflexivo também tem sido pouco discutido e
utilizado nas pesquisas desse nivel de ensino, em especifico em Contabilidade. Assim, a
constru¢do da profissionalidade docente — conjunto de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor — deixa de ser

repensada.
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Trabalhar com relatos de experiéncias de sala de aula (casos) significa poder
problematizar a formag¢do de docentes universitarios, tendo em vista que essa politica de
formacao é marcada por concepcdes tecnicistas “em termos dos saberes e habilidades de que
deve ser portadora e do grau de profissionalismo que deve alcangar”. (Lelis, 2001, p. 41).

Por isso, entende-se que as situacdes dilematicas vividas pelos docentes em sala de aula
provocam pressdes que os condicionam a reflexdo. Desse modo, os casos de ensino sdo uma
oportunidade para se conhecerem os problemas e os dilemas vivenciados pelos professores em
sala de aula e de que modo eles enfrentaram tais situagoes.

Considera-se que a pesquisa tem, como fung¢@o principal, atender as necessidades
humanas. Este estudo pretende dar voz aos professores para que relatem como enfrentam os
problemas da sala de aula e, a partir disso, saber como constroem seus conhecimentos docentes,
o modo de ser e de estar na profissdo, valorizando o saber em a¢do do professor, aquele
construido mediante situagdes de ensino e de aprendizagem.

A préatica pedagdgica e as experiéncias pessoais diante de situagdes complexas de ensino
sdo apontadas como elementos centrais nos processos de aprendizagem e de desenvolvimento
profissional dos docentes (Gauthier et al., 1998; Nono & Mizukami, 2001; 2008; Névoa 1992,
2002; Schon, 1987; Shulman, 1986, 1987, 2004; Tardif, 2000, 2002). O ensino, nesses estudos,
¢ visto como um processo humano complexo, incerto e singular e de grandes exigé€ncias no
aspecto cognitivo (Clark & Peterson, 1990, p. 531).

Nesse contexto, o professor € visto como um profissional que, diante dos problemas
praticos e das situagdes dificeis, ¢ capaz de construir conhecimento, isto é, como um produtor
de saberes. Perrenoud (1997) acrescenta que, diante de situacdes complexas, € preciso tomar
decisdes sem muito tempo para fundamenta-las de forma racional. Nesses casos, o que
“influencia muito a decisdo do professor ¢ sua personalidade e seu habitus (sistemas de
esquemas de percepcdo e de a¢do que ndo esta totalmente sob controle da consciéncia), mais
do que raciocinio ou modelos” (Perrenoud, 1997, p. 21).

O autor compara o tipo de trabalho do professor com o bricoleur. Para tanto, utiliza a
defini¢do de Lévi-Strauss sobre o “bricoleur intelectual”. Essa abordagem dd uma ideia do
ensino como uma atividade complexa e do uso de uma metodologia ativa:

O bricoleur esta preparado para executar um grande nimero de tarefas diversificadas,
mas contrariamente ao engenheiro, ndo subordina cada uma delas a obtencdo de
matérias-primas e de instrumentos, pensados e concebidos a medida do seu projeto: o
seu universo instrumental é fechado, a regra do seu jogo ¢ a de se desvencilhar sempre
com o que esta a mao, isto €, com um conjunto a cada instante finito de utensilios e de
materiais, porque a composi¢do do conjunto nio estd em relagdo com o projeto do
momento, nem com qualquer outro projeto particular, mas € o resultado contingente de
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todas as ocasides que se apresentaram para renovar ou enriquecer o estoque, ou para

melhorar gragas aos residuos de construcdes ou destruigdes anteriores [...] os elementos

sdo recolhidos ou conservados em virtude da existéncia do principio de que ha algo que

ainda pode vir a servir. (Lévi-Strauss, 1962 como citado em Perrenoud, 1997, p. 209).

Essas ideias denotam que ¢ a partir de seu habitus, de sua personalidade ¢ de um
conjunto de esquemas de a¢do, de percepcdo e de avaliacdo que o professor cria e enfrenta as
situagdes de ensino e de aprendizagem. Tal assertiva reforca a ideia de que a pratica pedagogica
ndo ¢ composta apenas por teoria, mas também por regras de ac¢do, ou receitas.

Essa ¢ a linha de pensamento defendida neste estudo: investigar o saber do professor
produzido mediante a pratica de ensino. Sabe-se que o professor universitario aprende a ensinar
no decorrer de sua pratica — fundamentado, porém, pelas ciéncias da educagdo — (Pimenta &
Anastasiou, 2005), e que a politica de formagao para a docé€ncia valoriza a formacao académica
e a especializagdo em 4areas do conhecimento (pesquisa).

Entretanto, entende-se que o professor tem oportunidades concretas e variadas de se
desenvolver profissionalmente no decorrer de suas atuag¢des, adquirindo uma autonomia que
lhe possibilita manter e elaborar projetos educativos adequados a realidade e necessidade dos
alunos. Nesse ambito, a pratica pedagdgica apresenta-se como fonte de aprendizagem do
conhecimento profissional do professor e um espago apropriado para a constru¢do dos saberes
experienciais (Pacheco & Flores, 1999; Perrenoud, 1997).

O saber da experiéncia apresenta-se como um conjunto de saberes tacitos, pouco
articulados, obtidos ao longo de um processo de socializagdo profissional, “fabricados
artesanalmente" e incorporados sob a forma de habitus, o que torna o professor competente para
ensinar. (Perrenoud, 1997, p. 209).

Isso significa dizer que a pratica ¢ vista como fonte de aprendizagem do conhecimento
docente, pois, na visdo de Pacheco e Flores (1999, p. 36), “a pratica ¢ decisiva na aquisi¢do do
conhecimento profissional do professor mesmo que se diga que ¢ a menos codificada de todas
as fontes”.

Desse ponto de vista, este estudo busca conhecer o saber da experiéncia do professor.
Contudo, ¢ importante ressaltar que esse saber se diferencia do conhecimento pratico, que faz
parte de um conjunto de conhecimentos profissionais do professor, conforme entende Libaneo
(2001) ao fazer referéncia ao perfil de competéncias profissionais necessarias para a docéncia.
Para este autor, o saber docente define-se como:

O conjunto de conhecimentos tedricos e praticos requeridos para o exercicio profissional
da docéncia. As competéncias sdo qualidades, capacidades, habilidades e atitudes
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relacionadas com esses conhecimentos tedricos e praticos € que permitem a um

profissional exercer adequadamente sua profissdo. (Libaneo, 2001, p. 69).

Acredita-se que, apesar das limita¢des advindas da auséncia de processos formativos
voltados para a docéncia universitaria, os contextos em que os professores atuam, de alguma
forma, cada vez mais, permitem que estes construam conhecimentos no decorrer de suas
praticas docentes, adquirindo, assim, independéncia e autonomia profissional. Portanto, quando
sdo ancorados por um espaco consolidado de trabalho colaborativo e de fomento as suas
experiéncias, podem aperfeicoar esses saberes e a propria formagdo para o ensino universitario.

Faz-se necessario, neste momento, esclarecer o conceito de “aprendizagem da docéncia”
defendido neste estudo. Como referencial tedrico, adota-se uma literatura sobre a formacao do
professor que privilegia a investigacdo do processo pelo qual o docente aprende a ensinar no
decorrer de sua pratica (reflexiva), subsidiado, porém, pelas ciéncias da educagdo, adotando-se
uma perspectiva de desenvolvimento profissional, conforme Gauthier et al., (1998), Gimeno
Sacristan, (1995), Névoa, (2002), Pérez Goméz, (1992), Perrenoud, (1997), Pimenta e
Anastasiou (2005), Schon (2000), Zeichner, (2000), Zeichner e Liston (1996), entre outros.
Essa visdo do professor e de sua formacdo indicam que os saberes docentes podem resultar da
reflexividade critica da pratica.

Este estudo objetiva saber como os professores vém utilizando seus materiais, seus
recursos em sala de aula, e como vém construindo suas atividades pedagogicas diante de
situagdes complexas e dos desafios que a pratica cotidiana lhes coloca.

Isso tem a ver diretamente com a ressignificagdo da fung@o docente e, assim, com o0s
seguintes questionamentos: Quais sdo as dificuldades sentidas? Que atividades curriculares e
praticas de sala de aula sdo desenvolvidas que ndo se conhece suficientemente para se poder
prover uma formacdo mais real e atual aos professores? Como os professores resolvem
situagdes problematicas e desconhecidas? Como elaboram e modificam suas rotinas? Que
técnicas, métodos e instrumentos utilizam? Como recriam estratégias e inventam
procedimentos de ensino e de aprendizagem? (Pérez Gémez, 1992).

Na tentativa de encontrar respostas para alguns desses questionamentos, formulou-se a
seguinte questdo de pesquisa: Que saberes se fazem presentes nos casos de ensino relatados

pelo professor do curso de Ciéncia Contabeis?
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1.3 Objetivos gerais e especificos

Diante da problematica estabelecida, elaborou-se, como objetivo geral, conhecer e
analisar os saberes que se fazem presentes nos casos de ensino relatados pelo professor de
Ciéncias Contébeis, procurando-se identificar que tipo de situacdes e conflitos permitem a
reflexividade critica de sua pratica pedagdgica e a aprendizagem da docéncia na educagdo
superior contabil. Visando atingir esse objetivo, elaboraram-se os seguintes objetivos
especificos:

a) Levantar aspectos ligados a trajetoria académica, profissional e docente dos
professores investigados.

b) Possibilitar aos colaboradores momentos de reflexdes e de rememorizagdo de
situacdes de conflito e/ou experiéncias interessantes na docéncia a partir de casos de ensino
escritos por outros professores.

C) Propiciar aos colaboradores reflexdes e rememorizagdes de situacdes de conflito
e/ou experiéncias interessantes na docéncia, a fim de relatar seus casos de ensino.

d) Identificar de que forma o relato do caso de ensino contribuiu para a

aprendizagem da docéncia (desenvolvimento profissional) na educagdo superior.

Este estudo, em seus aspectos teoricos, valoriza a pratica de ensino como espago de
construgdo de saberes e o professor como sujeito do seu fazer docente. Parte do trabalho a ser
desenvolvido para a concretizagdo dessa meta € o de investigar o tipo de conhecimento docente
que apoia a pratica pedagdgica do professor-pesquisador que atua na graduagdo em Ciéncias
Contabeis, conhecimento este que pode ser elemento decisivo para ampliar a compreensao
sobre o saber fazer docente, processos e dificuldades na formagdo dos professores da area
contabil.

Os casos de ensino apresentam-se como uma ferramenta importante na construcdo e
investigacdo de processos de aprendizagem profissional da docéncia. O mapeamento dos tipos
de conhecimentos, crengas, valores e expectativas dos docentes, por meio de casos de ensino,
pode contribuir para se conhecer e melhor compreender a aprendizagem profissional da
docéncia universitaria.

A elaboragdo de “um conjunto consistente de casos de ensino construidos por
professores” (Nono & Mizukami, 2008, p. 1) pode contribuir para a melhoria da pratica de
ensino, uma vez que tais casos podem “ser analisados entre si e acessados pelos docentes

quando desejam ter ideias/exemplos sobre como ensinar determinado topico a seus alunos e/ou
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como enfrentar situagdes escolares dilematicas”. (Nono & Mizukami, 2008, p. 1). Além disso,
acumular e compartilhar saberes por meio de casos de ensino pode contribuir para instigar os
professores a refletirem sobre as suas praticas e a elaborarem seus proprios casos de ensino.
Espera-se que esta pesquisa colabore de modo especial para um aprofundamento maior
do conhecimento sobre o tema em questdo, pois conhecer os tipos de saberes construidos pelos
professores universitarios oferece contribui¢des significativas também em campos inter-
relacionados, tais como o ensino ministrado pelo professor, a aprendizagem do aluno e o
processo de formacgdo (inicial e continuada) de professores em geral, bem como aqueles

especificamente voltados para a Educagdo Contabil.
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2 Fundamentacio Tedrica

A teoria de base desta pesquisa € o historicismo e a dialética que apoia o paradigma
reflexivo na aprendizagem da docéncia. A pratica de ensino ¢ vista como um espaco para a
constru¢do de saberes e o professor como produtor de saberes em ag¢ao, “saberes especializados,
proprios, como em outras profissdes”. (Gauthier et al., 1998, p. 60).

Opondo-se a epistemologia positivista ligada ao behaviorismo e a pedagogia tecnicista
(Furtado, Teixeira, & Bock, 1999), na qual os conhecimentos profissionais reduzem-se ou ao
conteudo de ensino ou a ideia de missdo, o saber didatico diz respeito ao dominio de um
conjunto de técnicas e recursos instrumentais para se atuar nas situagdes de ensino. Essa
concepedo se fez presente nas pesquisas com enfoque em desempenho, eficiéncia e eficacia da
pratica de ensino.

A teoria historico-cultural ligada ao conceito de “professor critico-reflexivo™ e a ideia
de docéncia como profissdo foram influenciadas pelos trabalhos desenvolvidos inicialmente
por Dewey (1933) e, posteriormente, por Schon (1983, 1987), com os conceitos de “reflexao
na e sobre a acdo”. Zeichner (2000, 2009) complementou com a reflexividade critica da pratica
de ensino vista como uma atividade complexa, que acontece em contextos singulares. (Alarcao,
2008; Gimeno Sacristan, 1995; Novoa, 2002; Pimenta & Anastasiou, 2005).

O paradigma reflexivo desloca a docéncia da visdo mitologica como “missdo” ou “dom”
para relaciona-la aos estudos sociologicos e ao contexto da organizagao social do trabalho e das
profissdes. Borges (2001, p. 4) acrescenta que as pesquisas que predominaram a partir dos anos
1980 também s3o decorrentes da “sociolinguistica e da antropologia que buscavam
instrumentos mais adequados para analisar as mediagdes entre o social € o cognitivo e melhorar
a aprendizagem dos alunos”.

Nesta sessdo, € discutido o conceito de “ensino” do ponto de vista racional e técnico a
perspectiva reflexiva; o conceito de “docéncia” como vocagdo e como profissdo; o de
epistemologia da pratica reflexiva; de pensamento do professor; de saberes docentes; de casos
de ensino, bem como sdo apresentados e discutidos estudos sobre a formacgdo e o

desenvolvimento profissional para uma pratica pedagdgica reflexiva.

2.1 A pratica docente do ponto de vista racional e técnico a perspectiva reflexiva

O desenvolvimento profissional, ao lado de estudos sobre o cotidiano da sala de aula e

das relagdes entre educacdo e cultura, constitui o conjunto de temas considerados como
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“mobilizadores da reflexdo didatica” (Candau, 2000, p. 77). Essa relevancia pauta-se pela busca
da melhoria da aprendizagem da docéncia e do desenvolvimento profissional do professor.

As pesquisas de Alarcdo (2008), Cunha (2004), Gimeno Sacristan, (1995), Marcelo
Garcia (1999), Novoa (2002), Pimenta e Anastasiou (2005), Schon (2000), Shulman (1987),
Tardif (2000, 2002), Zeichner (2000; 2009), Zeichner e Liston (1996), sobre o professor e sua
profissdo nas ultimas décadas tém resultado em produgdes cientificas significativas sobre
tematicas como “profissionalizacio; trajetorias de vida; pensamento e a a¢do do professor”
(Campos & Diniz, 2001, p. 79), apresentando-o como produtor de saberes.

Tais pesquisas ressaltam a importancia de se conhecerem os saberes que apoiam as
praticas pedagogicas do professor e, assim, como vem se constituindo a profissdo docente, a
qual deve ser concebida “como um processo educativo que pressupde a articulagdo necessaria
entre a teoria e a pratica”. (Revista Brasileira de Contabilidade, 2013, p. 97).

Nessa linha de pensamento, o paradigma que norteia este estudo sobre a pratica
pedagdgica do professor universitario ¢ o da complexidade, com enfoque reflexivo no fato de
que o ensino ¢ uma atividade igualmente complexa, que ocorre em locais especificos com
cenarios determinados. Desse ponto de vista, o professor € um construtor de saberes, € ndo um
transmissor de conteudos prontos, acabados e descontextualizados.

Isso significa dizer que a formacdo de professores é, em parte, determinada pelos
conceitos de educagdo, instituicdo escolar, ensino e curriculo predominantes em cada época,
que, por sua vez, ajudam a definir o papel que o professor deve assumir na sala de aula e na
educagdo como um todo.

Em acordo com essa visdo, Pérez Gomez (1992, pp. 95-96) diz que o papel que o
professor vem assumindo historicamente na educagdo ¢ determinado pelas concepgdes de
institui¢do escolar, de ensino, “além de uma teoria do conhecimento, da sua transmissao e
aprendizagem, bem como por uma concepg¢do propria das relagdes entre a teoria e a pratica,
entre a investigagdo e a agdo docente”.

Pimenta e Anastasiou (2005) dizem que, quando se tem a intengdo de se discutir
mudanca na acdo docente, deve-se iniciar pelos modelos que tém marcado as praticas
pedagdgicas e as institucionalizado.

Gimeno Sacristan (1995, p. 67) diz que o conceito de “educacdo” e de “qualidade”
depende dos grupos sociais, dos valores dominantes nas distintas areas do sistema educativo,
bem como da “imagem da profissionalidade ideal, configurada por um conjunto de aspectos
relacionados com os valores, os curriculos, as praticas metodologicas™ e o processo de avaliagdo

da aprendizagem.
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Nesse sentido, nas proximas sessdes, discutem-se os modelos nos quais os professores
aparecem “como modelo de comportamento, como transmissor de conhecimentos, como
técnico, como executor de rotinas, e/ou como profissional que toma decisdes e resolve

problemas”. (Pérez Goémez, 1992, pp. 95-96).

2.1.1 O modelo racional e técnico e a docéncia como vocacdo

O termo “profissdo” refere-se a uma construg@o social e historica. Diferentemente das
outras profissdes, o magistério superior tem sido associado ao ideario social fundado no dom
ou na aptidao. Lelis (2001, p. 05) acrescenta que esta associa¢do ¢ questdo de género, e que,
pelo fato da docéncia ter se instituido como uma profissdo feminina, s as mulheres,
naturalmente, possuiriam o dom para lecionar, “sendo a escolha da profissdo explicada pela
oportunidade que a mulher encontra para por em pratica habilidades que aprendeu desde o
nascimento”.

Essas ideias evidenciam a existéncia de um imaginario socialmente construido, no qual
o professor deve ter vocagdo, deve ser responsavel e paciente, como diz Coracini (2003, p. 253):

Tais representagdes se constituem de memoria do passado — em que o professor era
valorizado enquanto “missiondrio”, enquanto fonte de saber e transformador da
sociedade — e das experiéncias presentes em que o profissional da educagdo, mal
preparado e mal remunerado, a todo momento € desvalorizado, colocado em xeque pelas
novas tecnologias, ridicularizado.

Essas colocagdes demonstram, além da imagem vocacionada, uma imagem de
desvaloriza¢do e desprofissionalizacdo do professor em que a docéncia aparece como uma
atividade menor, sem importancia (Coracini, 2003; Pimenta & Anastasiou, 2005).

Tal ideia ¢ refor¢cada por Pimenta e Anastasiou (2005, p. 36) quando apontam a
problematica profissional do professor do ensino superior, “tanto no que se refere a identidade,
que diz sobre o que ¢ ser professor, quanto no que se refere a profissdo, que diz sobre as
condi¢des do exercicio profissional”.

As autoras chamam a aten¢@o sobre os seguintes aspectos: a) Quanto a formagao,
apontam que mesmo os altos niveis de qualidade atingidos pelos programas de pds-graduagio
ndo tém sido o suficiente para uma melhor qualificagdo do professor para o exercicio da
docéncia universitaria; b) Quanto a legislacdo, citam a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB — Lei n. 9.394, 1996) e dizem que esta propde a habilita¢do para o exercicio do

magistério superior, advindo do dominio da area de conhecimento na qual o professor atua.
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Reforcando essas ideias, a referida lei, no Art. 66, propde que “a preparagdo para o
exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pds-graduagdo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado”. Porém, quando ocorre algum tipo de formagdo, esta se
limita a oferta de uma disciplina de metodologia do ensino superior nos momentos da pos-
graduacdo, com carga horaria média de sessenta horas, constituindo-se, assim, para a maioria
dos profissionais que atuam nas salas de aula da universidade, na principal experiéncia de
sistematizagdo de conhecimentos, atitudes ¢ habilidades. (Pimenta & Anastasiou, 2005).

De acordo com essas afirmacdes, Benedito, Cervero ¢ Pavia (1995) destacam a auséncia
de uma formacao especifica para o magistério superior ¢ evidencia o0 modo como o professor
aprende:

O professor universitario aprende a sé-lo mediante processo de socializagdo em parte

intuitiva, autodidata ou [...] seguindo uma rotina dos “outros”. Isso se explica, sem

davida, devido a inexisténcia de uma formagao especifica como professor universitario.

Nesse processo roga um papel mais ou menos importante, sua propria experiéncia como

aluno, o modelo de ensino que predomina no sistema universitario e as reagdes de seus

alunos, embora nao ha que se descartar a capacidade autodidata do professorado. Mas

ela ¢ insuficiente. (Benedito et al., 1995).

Essas colocagdes reforcam o imaginario popular de que, para ensinar, basta “saber
fazer”, de que ensinar ¢ “dom”, de que o professor universitario aprende a funcdo apenas
ensinando. Entretanto, a docéncia requer formacdo profissional para seu exercicio. Sao
necessarios conhecimentos especificos para exercé-la adequadamente ou, no minimo, a
aquisicdo dos conhecimentos e das habilidades vinculadas a atividade docente para melhorar
sua qualidade.

As discussoes até aqui tecidas indicam a relagdo que existe entre a docéncia como
vocacdo e a auséncia de uma politica efetiva de formacgdo dos professores universitarios. Isso
significa dizer que a racionalidade tecnoldgica do ensino € predominante (Pérez Gémez, 1992).

Tal concepcdo positivista reduz a didatica a um conjunto de técnicas e meios
apropriados para se atingirem determinados fins (Campos & Diniz, 2001) e tem servido de base
para a educacdo ao longo de todo o século XX (Pérez Gomez, 1992).

A epistemologia positivista percebe o professor como um “técnico-especialista que
aplica com rigor as regras que derivam do conhecimento cientifico” (Pérez Gomez, 1992, p.

96). Segundo esse modelo de formacgao:

A atividade do profissional ¢ sobretudo instrumental, dirigida para a solu¢do de
problemas mediante a aplicagcdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas. Da-se,
inevitavelmente, a separacdo pessoal e institucional entre a investigagdo e a pratica. Os
investigadores proporcionam o conhecimento basico e aplicado de que derivam as
técnicas de diagndstico e de resolugdo de problemas na pratica, a partir da qual se
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colocam aos teodricos e aos investigadores os problemas relevantes de cada situacdo.

(Pérez Gomez, 1992, p. 96).

Essas ideias sdo apontadas pela literatura da formacdo do professor (Alarcdo, 2008;
Marcelo Garcia, 1999; Novoa, 1992, 2002; Pérez Gémez, 1992; Pimenta & Anastasiou, 2005;
Schon, 1995; Zeichner, 1993), que destacam a existéncia de problemas derivados desse modelo.
Pérez Gomez, por exemplo, descreve essa formagdo como linear, simplista e baseada em dois
componentes basicos, que sio:

Um componente cientifico cultural, que pretende assegurar o conhecimento do conteudo
a ensinar, ¢ um componente psicopedagodgico, que permite aprender como atuar
eficazmente na sala de aula. Neste ultimo, distinguem-se duas fases principais: na
primeira, adquire-se o conhecimento dos principios, leis e teorias que explicam os
processos de ensino-aprendizagem e oferecem normas e regras para a sua aplica¢do
racional; na segunda, tem lugar a aplicacdo na pratica real ou simulada de tais normas e
regras, de modo a que o docente adquira as competéncias requeridas para uma
intervencao eficaz. (Pérez Gomez, 1992, p. 98).

Conforme pode-se perceber, esse modelo de formagdo possui limitagdes que se
acentuam ao fazer com que a “investigagdo e a intervencao pratica se ajustem aos padrdes que
validam, a priori, o conhecimento cientifico ou as suas aplicagdes tecnoldgicas” (Pérez Gomez,
1992, p. 100). Gimeno Sacristan (1995, p. 68) acrescenta que esse “modelo técnico-positivista”,
com grande tradicdo académica, concebe o ensino como atividade em que cabe apenas
aplicacdo do conhecimento cientifico.

Nesses moldes, desde seu surgimento, “a pedagogia desenvolveu-se como uma
aplicagdo da psicologia”. (Gimeno Sacristan, 1995, p. 84). Para o autor, cabe entdo a pedagogia
agrupar:

[...] um conjunto de aptiddes praticas que permitem aplicar os conhecimentos
produzidos por uma série de ciéncias basicas. A formacdo de professores estd
impregnada desta logica, que concebe a realidade como um campo de aplicacdo; a
pratica tem pouca importancia enquanto fendmeno preexistente, a ndo ser na perspectiva
de uma regulagdo (correcdo) baseada no conhecimento cientifico. (Gimeno Sacristan,
1995, p. 84)

Essa concepg¢do gerou um modelo de intervengado tecnoldgica no qual o professor € visto
como técnico, caracterizando-se tanto como receptor de uma teoria ja elaborada quanto como
um transmissor de informag¢des (Gimeno Sacristan, 1995).

Essa légica de formagdo de professores pauta-se na capacidade técnica e no desempenho
em sala de aula. A Psicologia do Comportamento ¢ apontada como fundamento cientifico desse

periodo, desenvolvendo “a imagem do professor como técnico especializado que aplica as
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regras que derivam do conhecimento cientifico, sistematico e normalizado” (Pérez Gomez,
1992, p. 98).

As pesquisas desenvolvidas nas ultimas décadas que t€ém por base esse modelo de
formagdo, segundo Gauthier et al. (1998, p. 47), revelaram-se “inoperantes, porque nao
conseguiram relacionar, de maneira inequivoca, um comportamento especifico do professor ao
desempenho escolar”. Tal modelo associa eficiéncia do ensino a certos tracos de personalidade
do docente, buscando, com o objetivo de avaliar o rendimento dos métodos utilizados,
identificar atributos ligados a “personalidade ou ao comportamento [do professor] — interesse,
entusiasmo, imparcialidade, capacidade para acolher os alunos, etc.”. (Gauthier et al., 1998, p.
47).

Esse pensamento confunde “os efeitos do método com as diferengas existentes entre os
professores”. (Gauthier et al., 1998, p. 20). Essa politica de formagdo docente pode ser
relacionada com uma concep¢do da profissdo como um “oficio sem saberes e que inclui
perspectivas que valorizam a vocacdo, o talento, a intuicdo, a experiéncia, a cultura ou o
dominio dos conteudos”. (Gauthier, et al., 1998, p. 5).

Os pontos abordados até esse momento informam a necessidade de um paradigma
emergente para apoiar a formacdo de professores, proveniente do repensar dos conceitos de
ensino, curriculo e educagdo. O deslocamento do olhar das pesquisas de comportamentos
especificos inclui perspectivas que valorizam a vocacdo, o talento e a intui¢do para se adotar
um ponto de vista critico e reflexivo, que considera as competéncias praticas requeridas em
situacdes divergentes ou nas zonas indeterminadas da pratica e que demanda qualificacio

especifica, uma vez que a docéncia ¢ um oficio como as demais profissoes.

2.1.2 O modelo reflexivo e a docéncia como profissdo

A produgio cientifica a partir da década de 1980 sobre a formacao e o desenvolvimento
profissional contribuiu para que se deslocasse o enfoque das pesquisas de desempenho,
eficiéncia e eficacia do professor, ligado ao behaviorismo e a pedagogia tecnicista (Furtado et
al.,, 1999), para os saberes docentes, “saberes especializados, proprios, como em outras
profissdes”. (Gauthier et al., 1998, p. 60).

Corroborando com essa assertiva, Campos e Diniz (2001, p. 80) dizem que o
conhecimento cientifico produzido sobre a profissdo docente contribui:

[...] ndo apenas em termos quantitativos das investigacdes educacionais, ou seja, maior
numero de produgdes, mas também como uma alteracdo qualitativa, ao considerarmos
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que, nessas, ha um novo paradigma norteando as pesquisas sobre a pratica pedagogica
e o professor — o paradigma da racionalidade pratica.

Isso significa dizer que passou-se a valorizar a pratica pedagdgica do professor e os
saberes por eles construidos na aprendizagem da docéncia, relacionando-os a sua
profissionalizacdo. A docéncia apresenta-se, assim, como um “oficio feito de saberes”. Nessa
linha, Slomski (2008) ressalta os saberes necessarios a pratica pedagogica do professor e
informa que os estudos dos ultimos anos procuram conhecer e compreender melhor a profissao
docente e que conhecimentos e saberes ela demanda. A autora afirma:

Esse esfor¢o, certamente, tem raizes na preocupacdo de ultrapassar a concepg¢do

histérica da docéncia ligada a um fazer vocacionado, onde os conhecimentos

profissionais reduzem-se ou ao conteudo de ensino ou a ideia de missdo, tornando
nebulosa a perspectiva profissional, compreendida no contexto da organizagao social do

trabalho. (Slomski, 2008, p. 135).

A assertiva evidencia o deslocamento da docéncia da visdo mitoldgica como “missdo”
ou como “dom” para relaciona-la aos estudos sociologicos e ao contexto da organizacdo social
do trabalho e das profissdes. Desse modo, Borges (2001, p. 4) acrescenta que as pesquisas que
predominaram a partir dos anos 1980 também sdo decorrentes da “sociolinguistica e da
antropologia, na busca de instrumentos para analisar as mediacdes entre o social e o cognitivo
e melhorar a aprendizagem dos alunos”.

Isso significa dizer que os achados dessa vertente (Gauthier et al., 1998; Pérez Gomez,
1992; Perrenoud, 1997; Tardif, 2002; Zeichner, 1993), “além de cumprirem um papel
estratégico na formacao de professores, servem, também, para a constituicdo de um nucleo de

saberes profissionais” que pode facilitar sua socializag@o profissional (Gauthier, et al., 1998, p.

60).

A ideia de que o ensino ¢ uma atividade complexa e singular e que acontece em lugares
especificos fez com que as pesquisas sobre a formag¢ao docente buscassem um novo paradigma
— a epistemologia da pratica, capaz de considerar as caracteristicas citadas dos fendmenos
educativos e superar a relacdo linear entre o conhecimento cientifico-técnico e a pratica na sala
de aula. (Schon, 2000).

No paradigma da complexidade e da racionalidade pratica, o professor € visto como “um
profissional que exerce um trabalho intelectual, cuja pratica (reflexiva) permite a compreensao
do universo de seu trabalho”. (Zeichner, 1993, p. 15). Essa ideia valoriza a pratica pedagogica,

reconhecendo-a como instancia de producdo de saberes e, nesse contexto, da importancia a
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maneira com que os professores desempenham a formulagao dos objetivos do seu trabalho, bem
como os meios para atingi-los. (Schon, 2000; Zeichner, 2000).

Pimenta e Anastasiou (2005, p. 185), por sua vez, dizem que, na perspectiva reflexiva,
o professor:

deve ser um inlelectual que tem de desenvolver seus saberes (de experiéncia, do campo

especifico e pedagdgico) e sua criatividade para fazer fazer frente as situa¢des Unicas,

ambiguas, incertas, conflituosas nas aulas, meio ecoldgico e complexo. Assim o

conhecimento do professor ¢ composto da sensibilidade da experiéncia e da indagagao

tedrica, emerge da pratica refletida e se legitima em projetos de experimentacdo
reflexiva e democratica no proprio processo de construgio e reconstrucio das praticas

institucionais. (Pimenta & Anastasiou, 2005, p. 185).

Essas colocagdes indicam a importancia dos saberes da docéncia, a valorizagdo da
pratica pedagdgica e sua indagagdo tedrica, bem como a subjetividade e a flexibilidade do
professor frente a complexidade do fendmeno educativo, seu papel e seus conhecimentos.

Alarcdo (2008, p. 41) esclarece que a no¢do de 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”. Isso significa
dizer que o professor, como profissional, é capaz de lidar com situagdes de incerteza e
imprevisibilidade, € capaz de ser flexivel e inteligente para resolver as situacdes problematicas
que enfrenta no cotidiano de sua pratica docente.

Outro conceito que integra o paradigma reflexivo ¢ o de desenvolvimento profissional
docente “como um processo individual e coletivo que se deve concretizar no local de trabalho
do docente: a escola; e que contribui para o desenvolvimento de suas competéncias
profissionais, através de experiéncias de indole diferente, tanto formais como informais”.
(Marcelo Garcia, 2009, p. 9).

Essa é uma visdo dindmica da aprendizagem do docente com perspectivas de evolugdo
e de aprendizagem continua. Supera a concepcdo linear e individualista dos processos
formativos dos professores, tendo em vista que pressupde a necessidade de se enfocar os
“aspectos contextuais, organizativos e voltados para a mudanga” (Marcelo Garcia, 1995, p. 55).

Neste sentido, André (2010) alerta para a necessidade de se implementar uma politica
de formagdo em agdo e que considere os processos de aprendizagem da docéncia, as praticas de
ensino e os contextos nos quais elas se inserem. A autora ressalta ainda que os pesquisadores
devem atentar para ndo “reforcar uma visdo da midia, com amplo apoio popular, de que o
professor € o principal (talvez o tinico) responsavel pelo sucesso/fracasso da educagao”. (André,

2010, p. 177). Para isso, explica que:
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Nao ha duvida que o professor tem um papel fundamental na educagéo escolar, mas ha
outros elementos igualmente importantes, como a atuacdo dos gestores escolares, as
formas de organizacdo do trabalho na escola, o clima institucional, os recursos fisicos e
materiais disponiveis, a participagdo dos pais, as politicas educativas. A pesquisa deve
ajudar a superar as crencas € a visdo do senso comum, ndo pode submeter-se a eles.
(André, 2010, p. 177).

O entendimento de que o professor ndo ¢ o Unico responsavel pela qualidade da
educacdo tem sido refor¢ado por estudos que investigam a formagdo pedagdgica do professor
universitario (André, 2010; Cunha, 2004; Pimenta & Anastasiou, 2005).

Essas discussoes evidenciam que, sob o enfoque do ensino reflexivo, o professor passa
a ocupar um lugar de destaque no debate sobre a formagdo docente, uma vez que tanto a
experiéncia pessoal quanto a pratica comegam a ser consideradas.

Outro conceito que integra a perspectiva do professor reflexivo € o conceito de “reflex@o
na acao”, “reflexdo sobre a acdo” e “reflex@o sobre a reflexdo na agdo”. (Schon, 1983). Quanto
ao conceito de “reflexdo na agdo”, Schon (1983, p. 15) destaca que a racionalidade técnica nao
dd conta das zonas incertas da pratica caracterizadas pela ‘“complexidade, incerteza,
instabilidade, singularidade e conflito de valores”, e que o saber tedrico e pratico que o
profissional deve ter “€¢ que lhe permite agir em realidades complexas e singulares que sdo
caracterizadas por essas zonas de indefini¢do e que exigem uma reflexdo-em-agdo, ou seja, um
dialogo reflexivo com a situag@o apresentada a partir dessa realidade”. (Schon, 1983, p. 15).

Isso significa dizer que o professor desenvolve um conhecimento para agir a partir do
conhecimento das ciéncias e das técnicas que ja domina, diante das situagdes de complexidade.
No entanto, esse conhecimento € inerente a sua a¢do naquele momento. Portanto, ¢ ticito. Schon
(1983) caracteriza o conhecimento-na-agdo como dindmico e provocador de novos
conhecimentos que resultardo na reformulagdo da propria agao.

Tal nocdo se fundamenta em saber ouvir os alunos, o que proporciona, ao professor, a
possibilidade de reelaboragdo em seu quadro referencial. O conhecimento-na-agdo &
considerado, ainda, como um espago privilegiado por possibilitar o confronto direto das
convicgdes e esquemas teoricos dos professores com a realidade, muitas vezes, problematica
do ambiente escolar. Nao obstante, o autor destaca que a descri¢do verbal e o didlogo com a
situacdo real é que ganham peso importante no processo de reflexao.

Ja quando o professor analisa os fatos de uma forma retrospectiva ¢ por meio de
reconstrugdes mentais, processa-se uma reflexdo-sobre-a-agdo, sendo este o segundo conceito

que corresponde a analise do individuo apos a agdo. E a possibilidade de o professor, a
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posteriori, analisar o processo de sua agdo. Refere-se a aplicacdo deliberada e sistematica da
l6gica de um problema de forma a resolvé-lo; o processo esta sob o controle do professor.

Os conceitos de reflexdo-na-agdo e reflexdo-sobre-a-agdo, surgidos na obra de Schon
(1983), sdo complementados por um outro momento da reflexdo que ultrapassa os anteriores e
que o autor denomina reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acdo. E nesse momento que “o profissional
avanga em relagdo ao seu desenvolvimento, pois constréi uma forma prépria e pessoal de
conhecer, descobrindo saidas e novas solugdes para as suas a¢des” (Alarcdo, 1995, p. 17).

O paradigma reflexivo ndo converge com a pratica de professores que se apoiam, as
vezes, em esquemas e rotinas didrias para guiar as suas praticas, que sao transmitidas e
reproduzidas de professor para professor no decorrer dos anos, sem haver, para isso, uma
margem de critica em relagdo a essa reprodugdo. Um exemplo dessa rotina ¢ o fato de que
muitos professores utilizam o mesmo plano de ensino durante anos, até copiados de colegas,
eventualmente, bem como a repeticdo de contetidos, de recurso, estratégias de ensino, gestao
de sala de aula, etc.

Todavia, apoiar-se na pratica reflexiva significa ir além da rotina. Trata-se de, a partir
dela, desencadear uma reflexdo na e sobre a agdo, tomando todo o conjunto das questdes
educativas, desde as rotinas e técnicas, passando pelas teorias e valores. Nesse sentido, a pratica
reflexiva pode ser entendida mais como um processo de investigagdo do que um contexto de
aplicagdo. O processo de investigacdo da pratica, que passa pelo entendimento da complexidade
da realidade, ¢ apontado como:

Um processo mediante o qual o professor submerge no mundo complexo da aula para
compreender de forma critica e vital, implicando-se afetiva e cognitivamente nas
interacdes da situacdo real, questionando as suas proprias crengas e explicagdes,
propondo e experimentando alternativas, participando na reconstrucdo permanente da
realidade escolar. (Pérez Goméz, 1992, p.112).

Essas ideias apontam a importancia da reflexdo na docéncia. Apoiados nas expressdes
“pratico reflexivo” e “ensino reflexivo”, os estudiosos da formag¢do de professores passam a
reconhecer que o aprender a ensinar ¢ um processo que se prolonga durante toda a carreira do
professor e que a formacgao inicial s6 pode preparar os professores para comegarem a ensinar.

Ao aprofundar os conceitos de epistemologia da pratica e da reflexdo! as consideragdes
de Schon (1983) abrem espago de pesquisa e de reflex@o para todos que pesquisam a formagao

de professores.

'O conceito de “reflexdo” que vem sendo utilizado pelos investigadores ao se referirem as novas tendéncias da
formacdo do professor apresenta, no momento, uma dispersdo semantica, além de uma diversidade de propostas
metodologicas.
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Contudo, Zeichner (1993) e Zeichner e Liston (1996) chamam a atengdo para algumas
questdes que envolvem o conceito de “pratica reflexiva”. Em primeiro lugar, falar em professor
reflexivo significa ter subjacente a crenga no saber docente e na essencialidade desse saber,
para que se processem mudangas radicais — no sentido de atingirem as raizes dos problemas —
no ensino.

Diante disso, Zeichner (1993, p. 23), questiona: “como um saber tacito pode contribuir
efetivamente para a elucidacdo de questdes educacionais?” Essa questdo ¢ discutida por
Zeichner e Liston (1996), que dizem que ndo basta que os professores sejam reflexivos para
que desenvolvam um ensino de melhor qualidade, pois, para os autores, ndo ¢ qualquer tipo de
reflexdo que pode promover um desenvolvimento genuino da profissdo docente.

Zeichner (1993, p. 24) destaca algumas situagdes em que o conceito de “reflexdo”, a

principio tdo emancipador, pode servir para a manutencdo de uma posi¢do subalterna do

professor:
a) Incentivo a imitagdo de praticas que investigagdes consideram como “boas”
[persiste ai a racionalidade técnical].
b) Limitagdo da reflexdo as estratégias de ensino [persiste ai a concepg¢ao de ensino
como atividade técnica].
C) Centralizagdo da reflexdo unicamente na pratica, desconsiderando-se as
condi¢des do ensino.
d) Estimulo a reflex@o individual dos professores [eles passam a ver os problemas

como fracassos individuais, desviando sua aten¢do de uma analise critica das escolas].

Como superacdo dessa limitagcdo, Zeichner e Liston (1996) apresentam o conceito de
“niveis de reflexividade”, que, segundo eles, ¢ valioso para ajudar na compreensido do
significado do termo “reflexdo”. Os autores, desta vez, estabelecem niveis que ajudam a
esclarecer e garantir o uso do conceito de forma que conduza a reflexividade critica: niveis
técnico, pratico e critico.

No nivel técnico, encontram-se agdes explicitas que correspondem aquilo que fazemos
e que ¢ observavel nas nossas acdes; o nivel pratico corresponde ao planejamento do que se vai
fazer e a reflexdo sobre o que foi feito, incluindo a reflexdo sobre o conhecimento pratico; o
nivel critico passa pela analise ética e politica da propria pratica. E nesse terceiro nivel que
reside a maior contribui¢do dos autores.

A reflexdo, enquanto pratica social, valoriza a interagdo dos membros do grupo, pois os

professores podem se apoiar mutuamente, sustentar o crescimento da equipe e olhar para os
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seus problemas, compreendendo que tém relagdes com os dos outros professores, com a propria
estrutura do curso, da Institui¢do de Ensino Superior e do sistema educacional geral.

Isso significa dizer que os autores valorizam o sentido ético e politico da reflexdo. Sendo
assim, relacionam o conceito de “pratica reflexiva” com os diferentes modelos de formagao de
professores, tais como: tradicdo académica, tradicdo de eficiéncia social, tradigdo
desenvolvimentista e tradicdo de reconstrucao social. De acordo com Zeichner (1993):

a) Na tradi¢do académica, a reflexdo se centra no conhecimento académico (ja
citada neste trabalho).

b) Ja na tradicdo da eficiéncia social, ¢ a “forma¢do de professores baseada na
investigacdo”. A investigacdo sobre o ensino ¢ capaz de determinar previamente o que o0s
professores precisam dominar e, em consequéncia, eles podem ser treinados para desenvolver
conhecimentos e/ou capacidades especificas (abordagem behaviorista da formacdo de
professores). Nesta tradi¢do, a reflexdo ¢ sobre as estratégias de ensino sugeridas pela
investigacao.

C) Na tradi¢do desenvolvimentista, o aluno é que estabelece as bases que
determinam o que deve ser ensinado — linhas de ensino-aprendizagem com orientagdes
construtivistas. A reflexdo que recai aqui € sobre o aluno.

d) Na tradicdo da reconstrug¢do social, ao se formar professor deve haver a
preocupacdo com que eles vejam as implicagcdes sociais e politicas de suas acdes. Nesta
tradicdo, a reflexdo ¢ sobre a relacdo entre educagdo e as mudangas sociais.

No modelo da reconstrugdo social, a preocupacdo ndo ¢ com a adaptacdo dos individuos
a sociedade, mas com sua autonomia e emancipagdo. Contudo, Zeichner (1993) pondera que,
embora ndo seja possivel contestar as contribuicdes que as teorizagdes sobre o professor-
reflexivo trouxeram, elas também podem incorrer na ndo valorizacdo dos conhecimentos
tedricos, em uma concepg¢ao individual de reflexdo e na desconsideragdo do contexto social.

De acordo com as discussdes sobre maior rigor do conceito de “reflexividade”, Libaneo
(2002) diz que a “reflexividade” deve ter cunho critico. Ao contrario do carater ainda tecnicista
e conservador, tem suas bases filosoficas no marxismo, no neomarxismo, no reconstrucionismo
social e na teoria da agdo comunicativa. O autor entende, também, que a reflexividade critica
deve resultar no desenvolvimento da capacidade de intelectualizacdo do professor para que seja
autdbnomo, capaz de tomar decisdes e de se autoformar.

Pimenta (2002) diz que as contribui¢gdes de Schon (1983) foram importantes ao
permitirem uma reconfiguragdo dos pressupostos que sustentavam (e sustentam) o modelo

tradicional de formagao profissional, assentado na racionalidade técnica. Decorre, dai, pensar em
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um curriculo capaz de dar conta dessa formacdo docente com vistas a eficacia da pratica de
ensino.

Porém, Pimenta (2002) ressalta que € preciso criar as condi¢des de trabalho para que o
professor tenha lugar de destaque e possa desenvolver o seu oficio. Sendo assim, o conceito de
“professor reflexivo” tem potencial para a elevagdo do estatuto profissional docente e a melhoria
da educacdo. Convergindo com o pensamento de Libaneo (2002), Pimenta (2002), Zeichner
(1993), Zeichner e Liston (1996) apontam a importancia da dimensdo teérica na formagao do
professor, bem como a necessidade da reflexdo coletiva, da compreensdo dos contextos

institucionais em que se atua e da apreensao critica da realidade social mais ampla.

2.2 Linhas de pesquisa sobre o pensamento do professor

Existem estudos que buscam respostas para questdes instigantes. Por exemplo: o que os
professores conhecem? Que conhecimento € essencial para o ensino?

Desde a década de 1980, varios pesquisadores (Novoa, 1992; Perrenoud, 1997; Schon,
1995; Shulman, 1989; entre outros) tém procurado concentrar seus esforcos na investiga¢do do
pensamento e do conhecimento profissional do professor. Para Mizukami et al. (2002, p. 492),
o pensamento do professor é constituido por “processos tais como percep¢do, reflexdo,
resolucdo de problemas, tomada de decisdo, relacionamento entre ideias, construgdo de
significados, etc.”.

Entre os autores que estudam o pensamento do professor, estd Lee Shulman. Seus
estudos surgiram nos Estados Unidos, na década de 1970, com a cria¢do da Internacional Study
Association on Teacher Thinking (ISATT). Shulman, considerado o precursor dessas linhas de
investigacao, coordenou um dos dez painéis apresentados no congresso do National Institute of
Education no ano de 1975. O painel coordenado por Shulman denominava-se “O ensino como
processamento clinico de informagdo” e objetivava descrever a vida mental do professor,
concebido como um agente que toma decisdes, reflete, emite juizos, tem crengas e atitudes.
(Mizukami, 2000).

Os trabalhos de Shulman (1986) e de outros autores foram importantes para a
valorizagdo do professor como capaz de construir conhecimento profissional ao enfrentar os
problemas da complexidade da sala de aula.

As situagdes problematicas requerem exercicios de reflexdo. Reflexdo € um conceito
que vem sendo bastante discutido nos estudos recentes sobre o pensamento do professor. Varios

autores tém trazido contribui¢des diversas para a construcdo do significado da reflexdo na
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formagdo profissional docente. Entendida como instrumento de aprendizagem e
desenvolvimento profissional dos professores, a reflexdo oferece a eles:

A oportunidade de se tornarem conscientes das crengas € suposi¢des subjacentes a tal
(sua) pratica, assim como de examinarem a validade de suas praticas na obtencdo de
metas estabelecidas. Pela reflex@o, os professores aprendem a articular suas proprias
compreensdes ¢ a reconhecé-las em seu desenvolvimento profissional. Pela reflexao,
passam a ter condi¢des de tornar explicitas suas teorias implicitas, também denominadas
de teorias praticas, de teorias pessoais, ¢ que tém forca na configuracdo de praticas
pedagdgicas. (Mizukami, 2000, p. 142).

Tais teorias orientam os pensamentos € as agoes dos professores durante os eventos que
ocorrem em sala de aula e abrangem, entre outros elementos, os conhecimentos que estdo na

base da atuacdo docente.

2.2.1 Saberes docentes

As investigacdes sobre pensamento do professor tém apontado que os docentes geram
conhecimento pratico a partir da sua reflexdo sobre a experiéncia (Marcelo Garcia, 1999;
Mizukami, 2000; Novoa, 1992; Perrenoud, 1997; Pimenta & Anastasiou, 2005; Schoén, 1995;
Shulman, 1986, 1987; 1989; entre outros). Conforme essas investigagoes:

Os professores sdo agentes ativos na construcdo de sua propria pratica (sem esquecer

que estdo em interacdo com os demais ¢ imersos nas limitacdes da escola) e que

adquirem e utilizam um corpo de conhecimentos, as vezes chamado profissional ou

destreza, em suas atividades docentes. (Marcelo Garcia, 1999, p. 55).

De acordo com essa afirmagdo, o professor assume uma postura ativa e reflexiva no
ensino. Intelectualidade, subjetividade e flexibilidade assumidas denotam seu perfil profissional
e seus papéis de agente no ensino. Por esse exposto, Pérez Gomez (1992, p. 102) analisa o novo
enfoque dado aos estudos sobre o professor e observa que tal enfoque foi uma resposta critica
ao modelo formativo baseado na racionalidade técnica, porque, diante de uma realidade social
em constante mudanga, com caracteristicas complexas, a tecnologia educacional apoiada em
" . . A . 99 * 1 ~ A

esquemas preestabelecidos do tipo taxondmico e processual” ja ndo dava conta dos fendmenos
praticos existentes na sala de aula.

Dessa forma, as investigagdes da epistemologia da pratica, visando superar a
linearidade mecanica da relacdo entre o conhecimento cientifico-técnico e a pratica da sala de
aula:

Partem da analise das praticas dos professores quando enfrentam problemas complexos
da vida escolar, para compreensdo do modo como utilizam o conhecimento cientifico,
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como resolvem situagdes incertas e desconhecidas, como elaboram e modificam rotinas,
como experimentam hipoteses de trabalho, como utilizam técnicas e instrumentos
conhecidos e como recriam estratégias e inventam procedimentos de recursos. (Pérez
Gomez, 1992, p. 102).

Essa assertiva defende a ideia de que, para se ensinar, ¢ preciso ter conhecimentos,
habilidades e valores relacionados com o exercicio da profissdo docente, classificados pelas
investigacdes como saberes docentes.

Pode-se dizer, entdo, que, para ter sucesso profissional na tarefa de ensinar, o professor
necessita conhecer, dominar e articular os varios elementos que compdem o seu trabalho, ou seja,
“uma base de conhecimentos”, que de acordo com Mizukami (1998, p. 60), “¢ um conjunto de
compreensdes, de conhecimentos, habilidades e disposi¢cdes necessarias para a atuacao efetiva em
situacdes especificas de ensino e aprendizagem. Esse conjunto de saberes denomina-se
conhecimento profissional do professor”.

Conforme pode-se perceber, o tema dos saberes ligado a propostas de formagdo de
professores tem chamado a atengdo da comunidade académica quanto a sua importancia.
Contudo, existe uma complexidade e dificuldade para aborda-lo considerando-se a pluralidade
da composi¢do, bem como a falta de consenso sobre a sua conceituagio. Neste estudo, o termo
“saber”, em um sentido genérico, é sindnimo de “conhecimento”, “ciéncia” (Japiassu &
Marcondes, 1991).

Nesse sentido, o saber ¢ subentendido como um modo de conhecer ligado a prética,
adquirindo, portanto, uma conota¢do dindmica, uma vez que “na tradicdo filoséfica da
sabedoria significa ndo s6 o conhecimento cientifico, mas a virtude do saber pratico” (Japiassu
& Marcondes, 1991, p. 218). O termo “conhecimento” diz respeito “a apropriacdo intelectual
de determinado campo empirico ou ideal de dados, tendo em vista domina-los e utiliza-los
(Japiassu & Marcondes, 1991, p. 218).

Tardif (2002, p. 39) fala do perfil de competéncias do professor e evidencia um conjunto
de saberes que diferencia a docéncia de outros oficios. Para o autor, o professor ideal ¢ alguém
que deve ‘“conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos
conhecimentos relativos as ciéncias da educagdo e a pedagogia (conhecimento pedagogico) e
desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos”.

Segundo esse aspecto, a competéncia docente compreende o saber, o saber fazer e o saber

ser. Logo, ¢ formada por um conjunto de saberes representados pelas experiéncias de vida, pela
formagdo académica, pela pratica de sala de aula, em suma, pelo todo que corrobora para a

constru¢@o de uma a¢ao docente unica.
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Isso vem de encontro com o que diz Tardif (2000, p. 6). Para esse autor, os saberes dos
docentes “sdo plurais, estratégicos, desvalorizados, temporais, personalizados” e atribuem um
grande valor a experiéncia, ao saber nela constituido, experiéncia esta que filtra e organiza os
demais saberes. O autor relata que os professores falam, por exemplo:

Do conhecimento da matéria e do conhecimento relativo ao planejamento das aulas e a
sua organizacdo. Referem-se igualmente ao conhecimento dos grandes principios
educacionais e do sistema de ensino, tecendo comentarios sobre os programas ¢ livros
didaticos, seu valor e sua utilidade. Salientam diversas habilidades e atitudes: gostar de
trabalhar com jovens e criancgas, ser capaz de seduzir a turma de alunos, dar provas de
imaginacdo, partir da experiéncia dos alunos, ter uma personalidade atraente,
desempenhar o seu papel de forma profissional sem deixar de ser auténtico, ser capaz
de questionar a si mesmo. Enfim, os professores destacam bastante sua experiéncia na
profissdo como fonte primeira de sua competéncia, de seu “saber ensinar”. (Tardif,
2000, p. 6).

Tal alegagdo indica um conhecimento diversificado, contextual, experiencial, advindo da
acdo dos professores em sala de aula, das atividades de gestdo da classe e do conteudo. De uma
maneira mais ampla, fundamenta o ato de ensinar no ambiente escolar, proveniente de processos
formativos e da educacdo continuada dos docentes, a partir dos conhecimentos sobre curriculo,
disciplinas a serem ensinadas, experiéncia na profissdo, cultura pessoal e profissional,
aprendizagem com os pares, etc. (Slomski, 2008).

Essas conceptualizacdes demonstram a complexidade e pluralidade dos saberes da
docéncia, que ndo ficam limitados ao conhecimento especializado (técnico), mas relacionam-
se com as experiéncias provenientes de diversas fontes e momentos da vida do professor.
(Frauches, 2015).

Tardif (2002) acrescenta que os conhecimentos podem ser provenientes da historia de
vida pessoal dos docentes; da formacao inicial; da formagao continuada e dos conhecimentos
cientificos da disciplina que o professor ministra; dos saberes curriculares e dos materiais
instrucionais (programas escolares); e da experiéncia, onde os saberes sdo construidos a partir

da sua pratica pedagdgica e profissional.
2.2.1.1 Tipologia do saber docente
A diversidade de saberes docentes permite reflexdes variadas e, portanto, varios autores

fizeram diferentes categorizacdes, que serdo trazidas para este estudo com o objetivo de

iluminar e explicar os saberes construidos na acdo dos docentes investigados.
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Tendo em vista a complexidade e diversidade do saber docente, Tardif (2002) faz uma
classificagdo com a intensdo de apresentar uma visdo mais "compreensivel" do tema, propondo
uma primeira tentativa de solugdo para essa questao do "pluralismo epistemologico" dos saberes

do professor por meio de um modelo de analise baseado na origem social, conforme a Tabela
1:

Tabela 1
Origens dos saberes docentes

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicio

Modos de integracio no trabalho
docente

Saberes dos

professores.

pessoais

Familia, ambiente de vida, a educacdo
no sentido lato, etc.

Pala historia de vida

socializacdo primaria.

e pela

Saberes provenientes da
formagdo escolar anterior.

A escola primaria e secundaria, os
estudos pos-secundarios nao
especializados, etc.

Pela formag¢do e socializagdo
profissional nas instituicdes de
formagdo de professores.

Saberes provenientes da
formacéo profissional para o
magistério.

Instituicdes  de  formacdo  de
professores, os estagios, os cursos de
reciclagem, etc.

Pela formag¢do e socializacdo
profissional nas instituigdes de
formagdo de professores.

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos.

A utilizacdo das ferramentas dos
professores: programas, livros
didaticos, cadernos de exercicios,
fichas, etc.

Pela utilizacdo e adaptagdo das
ferramentas de trabalho, sua
adaptacg@o as tarefas.

Saberes provenientes de sua
propria  experiéncia  na

A pratica do oficio na escola e na sala
de aula, a experiéncia dos pares, etc.

Pela pratica do trabalho e pela
socializacdo profissional.

profissdo, na sala de aula e
na escola.
Fonte: Tardif (2002, p. 63).

Conforme a Tabela 1, que descreve os tipos, as fontes de aquisicdo e os modos de
integracdo no trabalho docente, o autor descreve os saberes, explica de onde eles sdo
provenientes e, ainda demonstra como cada um pode ser integrado a pratica do docente em seu
ambiente de trabalho.

Essa tabela coloca em evidéncia varios fendmenos importantes. Todos os saberes nela
identificados sdo realmente usados pelos professores no contexto de sua profissdo e da sala de
aula. De fato, os professores utilizam constantemente seus conhecimentos pessoais € um saber-
fazer personalizado, trabalham com os programas e livros didaticos, baseiam-se em saberes
escolares relativos as matérias ensinadas, fiam-se em sua propria experiéncia e retém certos
elementos de sua formacgao profissional.

Pode-se dizer que o estudo de Tardif (2000) traz explica¢des sobre a carreira docente e,

assim, a dimensao temporal dos saberes que ela comporta. Para o autor, a carreira “consiste em
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uma sequéncia de fases de integracdo em uma ocupacdo e de socializag¢do na subcultura que a
caracteriza” (Tardif, 2000, p. 225).

O autor chama a aten¢do para o carater coletivo da dimensao da carreira, uma vez que a
identidade do professor vai se constituindo como resultado da vivéncia com pares e é reforcada
pelas normas, atitudes e comportamentos estabelecidos pela tradi¢do ocupacional e pela cultura.
Essas contribuigdes sao relevantes para uma melhor compreensao da docéncia, pois “os saberes
dos professores comportam uma forte dimensdo temporal, remetendo a processos através dos
quais sdo adquiridos no ambito da carreira do magistério”. (Tardif, 2000, p. 226), em um
processo de socializacdo profissional.

Outro autor que trata dos tipos de saberes ¢ Shulman, que também propde uma
categorizagdo dos saberes e do conhecimento profissional dos professores, conforme segue:

1. Conhecimento dos contetidos especificos;

2. Conhecimento pedagdgico de contetido, aquela mistura especial de conteudo e
pedagogia que ¢ unicamente competéncia ou incumbéncia do professor, sua forma
especial propria de entendimento ou compreensdo profissional;

3. Conhecimento pedagogico geral (principios, estratégias de gestdo e organizacdo da
classe);

4. Conhecimento do curriculo, com énfase nos materiais e programas que servem como
ferramentas de trabalho para os professores;

5. Conhecimento dos alunos e das suas caracteristicas;

6. Conhecimento do contexto educacional desde o funcionamento de grupos ou classes,
administra¢do e financiamento de distritos escolares, a tendéncia caracteristica de
comunidades e culturas;

7. Conhecimento dos fins educacionais, seus objetivos e valores, assim, como de seus
fundamentos filoséficos e histdricos. (Shulman, 1986, p. 8).

Dentre as sete categorias identificadas, Shulman (1986) destaca quatro como as grandes
areas do conhecimento profissional para o dominio de contetido no ensino, as quais englobam
todas as categorias. a) conhecimento de conteudo disciplinar ou especifico; b) conhecimento
pedagdgico do conteudo; ¢) conhecimento pedagdgico geral; d) conhecimento curricular.

Quanto ao conhecimento do conteudo especifico, o autor explica que “¢ aquele que diz
respeito a quantidade e organiza¢do do conhecimento em si na mente do professor”. (Shulman,
1986, p. 9), ou seja, o professor deve conhecer os conceitos béasicos de uma area de
conhecimento, o que implica a compreensdo de formas de pensar e entender a construcdo de
conhecimentos de uma disciplina especifica, assim como sua estrutura.

Quanto ao conhecimento pedagdgico do contetido, o autor entende que “este vai além

do conhecimento da matéria, refere-se a dimensdo do conhecimento da matéria para ensinar, ¢
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uma forma particular de conhecimento de conteudo relacionada com seu ensino”. (Shulman,
1986, p. 9). Essa categoria do conhecimento do contetido compreende:

Os topicos, temas ou assuntos ensinados com maior regularidade em uma area de
conhecimento ou disciplina e as formas mais utilizadas para a apresentagdo do
assunto/ideias. As formas mais uteis de representagdo das ideias, as analogias mais
importantes, ilustragdes, imagens, exemplos, explicacdes e demonstracdes. E a forma
de representar e formular a matéria para tornar compreensivel. Ou seja, sdo os modos
de representar e articular um assunto que o torna compreensivel aos outros. [...] Também
inclui, uma compreensdo do que torna facil ou dificil a aprendizagem de tdpicos

especificos: as concepcdes e pré-concepcdes que estudantes de diferentes idades e

repertdrios trazem para as situacdes de aprendizagem. (Shulman, 1986, p. 9).

Portanto, o autor destaca as caracteristicas do conhecimento pedagogico de conteudo e
a forma como ele se manifesta na pratica do ensino. De acordo com Shulman (1986), essa
categoria destaca o discurso em sala de aula (o ensinado com maior regularidade) e as formas
de apresenté-lo.

O conhecimento didatico do conteudo inclui o conhecimento do que torna a
aprendizagem de certos assuntos mais simples e de outros mais complexos; inclui as
preconcepcdes e concepcdes dos alunos de diferentes idades e origens; inclui a capacidade do
professor de dispor de procedimentos capazes de prover a organizagdo da compreensdo dos
alunos, o que significa dizer que este conhecimento ¢ pessoal e Uinico; e inclui crengas e valores
dos docentes sobre a educagdo, suas teorias implicitas.

O conhecimento pedagogico geral inclui conhecimentos de teorias e principios
relacionados aos processos de ensino/aprendizagem; conhecimentos do aluno (caracteristicas,
processos cognitivos, de desenvolvimento e a forma como aprendem); conhecimento de
contextos educacionais envolvendo tanto o contexto micro, como grupos de trabalho ou sala de
aula e gestdo escolar, até o contexto macro; como o de comunidades e de culturas, manejo de
classe e interagdo com os alunos; conhecimentos de outras disciplinas, podendo colaborar com
a compreensdo dos conceitos de sua area; curriculo como politica em relagdo ao conhecimento
oficial, tais como: programas e materiais destinados ao ensino de topicos especificos da matéria,
em diferentes niveis e conhecimento de fins, metas, propodsitos educacionais e de seus
fundamentos filoséficos e histdricos.

Quanto ao conhecimento curricular, ¢ um tipo de saber que transcende o dominio de
uma area especifica e inclui objetivos, metas e propositos de ensino, de aprendizagem, de
manejo de classe e interagdo com os alunos, de estratégias instrucionais, de como os alunos

aprendem, de outros contetidos e de conhecimento curricular (Shulman, 1986). O conhecimento

sobre o curriculo “¢é o conjunto de programas elaborados para o ensino de assuntos especificos
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e topicos em um nivel dado, a variedade de materiais instrucionais disponiveis relacionados a
estes programas”. (Shulman, 1986, pp. 9-10).

As categorias de conhecimento docente identificadas por Shulman (1986), o saber
académico e o saber escolar, sdo expressdes de um mesmo saber cunhadas por Chevallard
(1985). Shulman (1986) ndo classifica as categorias como transposi¢do didatica (Chevallard,
1985), cuja formulagdo ¢ atual, nem trabalha com a concepg¢do subjacente a esse conceito.
Contudo, entende-as como um conhecimento que os professores devem adquirir € aprimorar
para ensinar.

As pesquisas de Tardif, Lessard e Lahaye (1991) indicam a importancia que os saberes
adquiridos pela experiéncia possui para o desenvolvimento profissional. Os autores explicam
que, para os professores:

As experiéncias profissionais constituem os fundamentos de sua competéncia. E a partir
dos saberes da experiéncia que os professores concebem os modelos de exceléncia
profissional no interior de sua profissdo. Também ¢ a partir deles que os professores
julgam sua formagdo anterior e sua formag¢do ao longo da carreira. (Tardif et al., 1991
p. 227).

Isso indica que o saber da experiéncia se constitui, portanto, como nucleo de todos os
demais saberes, como um saber pratico limitado ao desempenho docente em situagdo de ensino,
em sala de aula, mas norteador do exercicio da fun¢do docente, do ser professor.

O conjunto de saberes relacionados como de formagdo profissional, curriculares e
disciplinares se relacionam com os elencados por Shulman (1986), que também considera a
experiéncia docente como formadora. Tanto que define a categoria “sabedoria da pratica” como
uma das fontes da base de conhecimentos para o ensino que propde.

Nessa logica, Shulman (1987, p.11) entende que “a sabedoria da pratica € a fonte menos
codificada de todas e deve reunir as maximas que guiam (ou fornecem racionalizacdo reflexiva
para) as praticas de professores capazes”. Para o autor, a sabedoria da pratica parece mais
voltada ao ensino. J4 para Tardif et al. (1991), os saberes da experiéncia sdo mais abrangentes,
pois compreendem tudo o que tiver relacdo com o exercicio da profissao.

Uma andlise mais acurada sobre as proposi¢des de Tardif et al. (1991) leva a crer que
os autores propdem um distanciamento dos saberes da formagdo profissional em dire¢@o aos
saberes da experiéncia, como se estes representassem uma superacdo daqueles. Para os
pesquisadores, a relacdo dos professores com os saberes aparece como um saber tacito. Tardif

et al. argumentam que as universidades e os formadores de professores em contexto tém o dever
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de explicitar tal saber experiencial e legitiméa-lo mediante os saberes pedagdgicos, enquanto os
professores devem se apropriar ativamente desses saberes no decorrer da formagao.

Os saberes da experiéncia surgem como nucleo vital do saber docente, a partir do qual
os professores:

Tentam transformar suas relagdes de exterioridade com os saberes em relagdes de

exterioridade com sua propria pratica. Os saberes da experiéncia ndo s3o como o0s

demais, sdo formados por todos os demais, porém retraduzidos, “polidos” e submetidos

as certezas construidas na pratica e no vivido. (Tardif et al., 1991, p. 232).

Ao tratar da objetivacdo parcial dos saberes da experiéncia, os autores identificam duas
situagoes:

a) Os saberes da experiéncia originam-se na pratica cotidiana dos professores em
confronto com as contradi¢des da profissdo e sdo partilhdveis com os pares, o que transforma
os professores formadores.

b) Os saberes da experiéncia ganham certa objetividade em sua relagdo com os
saberes curriculares, das disciplinas e da formacao profissional, uma vez que a pratica permite
sua avaliagdo. Essa avaliagdo redunda em leitura dos saberes. Esses saberes reinterpretados sao,
entdo, incorporados a pratica.

Os saberes da experiéncia, dada sua possibilidade de objetivagdo, constituem-se em
componentes da cultura dos docentes, isto é, “do conjunto de crencas, valores, habitos e normas
dominantes que determinam o que este grupo social considera valioso em seu contexto
profissional, assim como os modos, politicamente corretos de pensar, sentir, atuar e se
relacionar entre si”. (Pérez Gomez, 2001, p. 64).

A possibilidade de comunica¢do desse tipo de conhecimento amplia as opgdes tanto
para a formacdo dos professores como para a validacdo dos conhecimentos e experiéncias dos
docentes. Tardif et al. (1991) destacam diferengas entre o conhecimento pratico e os saberes da
experiéncia, acentuando o carater pratico ligado ao trabalho do conhecimento experiencial, o
que lhe dé sentido e o entorno ou contexto de vida pessoal e cultural do professor.

Conforme Tardif e Raymond (2000, p. 237), os saberes praticos do professor nio sido
somente adquiridos com o tempo, “eles sdo atemporais, pois sdo abertos, porosos, permeaveis,
e incorporam, ao longo do processo de socializagdo e da carreira, experiéncias novas,
conhecimentos adquiridos em pleno processo, um saber-fazer remodelado em fungdo das
mudancas de pratica, de situagdes de trabalho”.

Quanto ao conhecimento profissional do professor, (Tardif et al., 1991, p. 16) destacam

as seguintes caracteristicas:
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Saberes trabalhados, saberes laborados, incorporados no processo de trabalho docente,
que s6 tém sentido em relacgdo as situagdes de trabalho e que € nessas situagdes que sao
construidos, modelados e utilizados de maneira significativa pelos trabalhadores. ]...] o
profissional, sua pratica e seus saberes ndo sdo entidades separadas, ‘coopertencem’ a
uma situagdo de trabalho na qual ‘co-evoluem’ e se transformam.

Essas caracteristicas acentuam a disting@o que o autor faz entre os saberes experienciais
e os saberes da pratica ligados ao bloco dos saberes advindos das ciéncias da educagdo — saberes
especificos, pedagdgico e saber pratico (Pimenta, 2002) — e que devem ser desenvolvidos por
processos formativos mediante condi¢des de ensino trabalhados no ambito da formacio
universitaria. A distancia entre eles pode assumir diferentes formas: desde a rejeicdo até
adaptag¢des, transformagoes.

Para Frauches (2015), a dimensdo da pratica a que se referem os autores trata-se da
estrutura do saber docente, que assume caracteristicas distintas em fun¢ao das fases da carreira.
Essa conclusdo parece ser coerente com o pressuposto de que os saberes profissionais dos
professores t€ém, na pratica docente, uma de suas principais fontes.

Entende-se que os conceitos de saberes da experiéncia utilizados por Tardif et al. (1991)
sdo complementares e similares ao de sabedoria da pratica de Shulman, mas muito mais
voltados a inser¢do do professor na institui¢do e na profissdo. Shulman (1986, 1987), por sua
vez, volta-se mais ao ensino, a situagdo de sala de aula, a formag3o.

Essas perspectivas sdo esclarecedoras do ponto em que este estudo se coloca: a diferenga
entre conhecimento pratico e saber da experi€ncia, pois o saber da experiéncia nao
necessariamente envolve o didlogo reflexivo, ou o nivel de elaboragdo e articulacdo que se
entende existir no conhecimento pratico. Entretanto, quando os professores sdo desafiados, seja
pelas situagdes complexas, seja pela necessidade de transposi¢ao didatica dos contetidos de
ensino, de alguma forma, desenvolvem a reflexdo em agdo (Schon, 2000) e mobilizam suas
crengas, seus valores e seus saberes para dar conta das situacdes.

Essa ideia é reforcada por Marcelo Garcia (1992), que diz que, entre os tipos de
conhecimentos identificados por Shulman (1986), o conhecimento pedagogico do contetido tem
recebido maior importancia nos estudos sobre pensamento do professor. Esse conhecimento
resulta de uma combinag¢do entre o conhecimento da matéria € o conhecimento do modo de

ensina-la. Deriva, portanto, de uma elaboragdo pessoal do professor.

A importancia dada a este tipo de conhecimento deve-se ao fato de ndo ser um
conhecimento que possa ser adquirido de forma mecanica ou linear; nem sequer pode
ser ensinado nas institui¢des de formagao de professores, uma vez que representa uma
elaborag@o pessoal do professor ao confrontar-se com o processo de transformar em
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ensino o contetido aprendido durante o seu percurso formativo. (Marcelo Garcia, 1995,
p. 57)

Dessas caracteristicas do conhecimento de conteudo pedagogico do professor, Shulman
(1986) destaca a origem, mencionando que esse conhecimento pessoal emerge quando o
professor tenta ensinar determinado contetido a seus alunos, considerando os propositos do
ensino. Sao essas especificidades e singularidades da docéncia que este estudo deseja discutir e
evidenciar ao desvelar o saber da experiéncia do professor. De carater implicito e pessoal, para
serem explicitadas e reconhecidas pelo professor, requerem um exercicio de reflexao.

Desse ponto de vista é que o saber da experiéncia se caracteriza como um conjunto de
saber tacito e ainda pouco articulado, obtido ao longo de um processo de socializacdo
profissional, “fabricado artesanalmente" (Perrenoud, 1997) e, conforme entendem Tardif et al.
(1991), incorporado sob a forma de habitus e de habilidades.

Perrenoud (1997) parte do conceito de “habitus” para dizer que ¢ a partir desse saber,
da personalidade e de um conjunto de esquemas de agdo, de percepcdo e de avaliagdo de
pensamento que o professor enfrenta os desafios da sala de aula. Segundo o autor, sdo essas
experiéncias que tornam possivel a concretizacdo de tarefas e de atividades das mais variadas
ordens, gragas as transferéncias de esquemas que permitem resolver problemas de uma mesma
natureza.

Acredita-se que, para obter-se uma visdo ecoldgica da questdo estudada, ndo se podem
ignorar outras contribui¢des que oferecem elementos a sua compreensdo. A limitacdo as
categorias de Shulman (1986) poderia conduzir ao distanciamento e a ndo consideracdo de
outras condi¢cdes que exercem influéncia no exercicio da docéncia e na construgdo de seus
saberes, como a inser¢ao do professor na institui¢do, na disciplina e na profissao.

Entende-se que o conceito de “conhecimento didatico de conteudo” utilizado para uma
aproximacao da acdo docente em sala de aula como fruto de elaboracdo pessoal do professor e
ligado a sua compreensdo do contetido de ensino, configura-se como saberes da experiéncia,
mas que precisa se aproximar dos saberes pedagogicos e profissionais por meio do processo de
formacao continuada dos docentes universitarios.

De acordo com as sinteses das pesquisas, os saberes profissionais dos professores sdo
temporais, plurais e heterogéneos, ecléticos e sincréticos, personalizados e situados. Esses
atributos mostram a dimensao do desafio para aborda-los e, por outro lado, abrem possibilidade

de interveng¢ao sobre eles.
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Isso significa dizer que o saber da experiéncia, de acordo com os autores estudados,
orienta a reinterpretacdo dos saberes produzidos em outras fontes, assim como orienta todo o
entendimento do professor em sua relagdo com as demais instancias que compdem a profissao
docente.

Essa multidimensionalidade, aliada a conceituagdo dos saberes como saber, saber fazer
e saber ser, encaminha para o entendimento de que grande parte do que o professor comunica
sobre sua profissdo pode ser considerada saber, uma vez que resulta desse amalgama de saberes

traduzidos pessoalmente a partir da pratica docente.

2.3 Casos de ensino

A formagdo docente ocorre em um processo continuo que parte dos primeiros cursos de
formacao e prossegue por todo o exercicio profissional do professor. A pratica da docéncia e as
experiéncias adquiridas durante as situagdes de ensino se constituem como elementos centrais
nos processos de aprendizagem e de desenvolvimento profissional. (Alarcdo, 2008; Mizukami,
2000; Nono & Mizukami, 2001; Novoa, 1992; Pimenta & Anastasiou, 2005; Shulman, 2004).

O desenvolvimento profissional docente tem como caracteristicas a complexidade, o
dinamismo e a constante variagdo nos ambientes de ensino. Como resposta aos desafios da
aprendizagem pela experiéncia e da formacgao de professores que ligue a teoria a pratica, surgem
como alternativa os casos de ensino. (Nono & Mizukami, 2008).

Nessa linha de pensamento, os casos de ensino aparecem como instancia da pratica e
podem oferecer oportunidades para andlises e reflexdes sobre a pratica de sala de aula. Essa
relevancia tem sido destacada pelas derivas da epistemologia da pratica (Mizukami, 2000; Nono
& Mizukami, 2001; Novoa, 1992; Pimenta & Anastasiou, 2005; Schon 1987, 2000; Shulman,
1986, 1987; Tardif, 2000; entre outros). Tais estudos destacam o potencial do uso de casos de
ensino como estratégia de pesquisa para se aproximar dos saberes docentes e como potencial
na construcdo do pensamento e das praticas do professor.

Os casos apresentam situacdes de ensino descritas detalhadamente e que possibilitam
aos professores iniciantes e demais professores uma reflexdo sobre eventos ocorridos em um
determinado contexto. Ao analisar uma situacdo de ensino, o professor recorre a seus
conhecimentos académicos, suas experiéncias prévias, seus sentimentos, suas preconcepgdes,
podendo examinar a validade de tal situacdo frente a complexidade da pratica de sala de aula.

Cada caso oferece um forum para apresentagdo e exame critico de principios tedricos e
abordagens alternativas, levando em consideragdo os limites e as complexidades da
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situacdo de sala de aula. [...] Eles oferecem oportunidades para que professores e seus
estudantes testem seu conhecimento de teoria com a pratica. Algumas vezes, principios
devem ser adaptados e novas regras inventadas, para que se possam compreender as
complexidades das situagdes de sala de aula e dos episodios de ensino. (Shulman, 1992,
p. 76).

Essa caracterizagdo dos casos de ensino denota o potencial dessa estratégia para a
formacao docente, uma vez que se trata de uma metodologia de reflexao sobre o ensinar a partir
de uma “representacdo multidimensional do contexto, dos participantes e da realidade da
situacdo” (Nono & Mizukami, 2002a, p. 117). Segundo as autoras, os casos sdo criados
explicitamente para discussdes, andlises e interpretagdes de diferentes perspectivas.

Os casos de ensino sdo narrativas de professores que retratem dilemas, situagdes de
conflito e/ou experiéncias interessantes, geralmente a partir de situagdes reais vivenciadas por
eles. Porém, ¢ importante destacar que nem toda narrativa sobre um acontecimento escolar se
constitui em um caso de ensino, que € um conjunto de eventos que ocorrem num contexto
especifico. (Nono & Mizukami, 2002b). Para as autoras:

As narrativas de ensino possuem certas caracteristicas compartilhadas, apresentam um
enredo — comego, meio e fim — e, também, podem incluir uma tensdo dramatica que
deve ser aliviada de alguma forma. As narrativas sdo particulares e especificas. Colocam
os eventos em um referencial temporal e espacial. Sdo localizadas ou situadas. Revelam
pensamentos, motivos, concepgdes, desejos, falsas concepgdes, frustacdes, falhas
humanas. Intencdes humanas sdo centrais nas narrativas. Refletem contextos sociais e
culturais em que os eventos ocorrem. (Nono & Mizukami, 2002b, p. 73).

Essa declaracdo revela a riqueza de detalhes possiveis sobre o conhecimento
profissional do professor. A utilizagdo dos casos de ensino para a formacgdo docente pode
ocorrer de modo individual ou coletivo entre os professores. Os casos podem ser analisados e/
ou elaborados pelos proprios professores durante suas praticas docentes acerca de aspectos
relativos ao ensino e a aprendizagem.

Como ferramenta reflexiva, os casos podem permitir ao professor que os elabora
repensar suas agdes, rememorizar os conhecimentos mobilizados por ele diante da situagdo e,
posteriormente, ser analisados, discutidos, repensados e modificados por outros professores.
Isso significa dizer que a elaboragdo e a andlise de casos de ensino podem permitir aos
professores desenvolver e explicitar seu conhecimento profissional.

Nesses casos, os professores discutem atividades realizadas, conteudos problematizados
em diferentes areas do conhecimento, o que possibilita uma revisdo de concepgdes sobre o
ensino, a aprendizagem, o aluno, a disciplina, a avaliagdo, as dificuldades de aprendizagem dos

alunos, etc. Desse modo, os casos de ensino apresentam-se como:
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Importantes instrumentos de pesquisa — ao possibilitar ndo apenas apreender as teorias

pessoais dos professores, o processo de construgdo de conhecimentos profissionais, o

desenvolvimento do raciocinio pedagogico, como também compreender o pensamento

do professor. (Mizukami, 2000, p.156).

Isso indica que os casos de ensino sdo estratégias mais apropriadas e importantes por
trazerem contribui¢des para a aprendizagem da docéncia. Podem se revelar potencial estratégia
de investigagdo, pois ndo é comum encontrar casos elaborados por professores da educacdo
superior que possam ser acessados pelos demais como uma oportunidade de aprendizagem da
docéncia.

Wassermann (1993), como citado em Nono e Mizukami (2008), descreve estratégias
que podem orientar a elaboragao de casos. O autor aponta um conjunto de questdes que podem
auxiliar o docente na elaboragdo de um caso de ensino. S3o seis elementos orientadores para
que o docente possa descrever uma situagdo conflitiva que vivenciou com seus alunos:

1° - Escolha um incidente critico — Relatar uma situagdo problematica/dilematica com
que tenha se deparado em sua trajetoria docente e que tenha resolvido de forma estratégica
visando a melhoria do processo de ensino e de aprendizagem dos alunos.

2° - Descricao do contexto — Uma breve descri¢do do contexto da experiéncia vivida.
Ao fazer isso, vocé pode refletir sobre aspectos que geraram a situagao critica.

a) qual o curso, periodo, disciplina da aula ministrada?

b) qual objetivo buscava-se atingir com a aula?

3° - Identificar os personagens do incidente — Personagens principais e secundarios
da trama, a partir das seguintes questoes:

a) quais os papéis assumidos por cada personagem envolvido na situagdo?

b) quais as relagdes entre vocé e esses personagens?

E importante a apresentacio dos sentimentos, objetivos e expectativas de cada pessoa
envolvida no caso de ensino, incluindo o préprio professor que narra o incidente.

4° - Revisar a situacdo e a forma como agiu diante dela — A partir das seguintes
questoes:

a) o que ocorreu?

b) quais eram as possiveis decisdes a serem tomadas diante dos acontecimentos?

¢) quais os riscos envolvidos em cada uma das decisdes?

d) como vocé agiu?

€) que sentimentos o levaram a tomar determinada decisdo?

f) que pressupostos e valores estiveram por tras da decisao?
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g) vocé conseguiu agir diante do incidente ocorrido em sala de aula? Pode acontecer
que, diante de alguns casos, o professor ndo teve condi¢cdes de agir. Quais condi¢des foram
essas e por que nao agiu?

5° - Examinar os efeitos de suas atitudes — Cada atitude (ou falta de atitude) de um
professor resulta em uma série de reagdes:

a) no evento descrito, quais foram algumas das reagdes as atitudes por vocé tomadas?

b) qual foi o impacto da decis@o sobre os alunos e sobre o clima da sala de aula?

¢) quais foram as consequéncias por vocé sentidas diante da decisdo tomada?

6° - Revisitar o incidente — Procurar revisita-lo, de modo a visualiza-lo de maneiras
diferentes:

a) se estivesse novamente diante do mesmo incidente, agiria de forma diferente em
relacdo a situacdo, aos personagens, a si mesmo?

b) ao analisar a situagdo, quais suas percepcdes sobre si mesmo como docente?

¢) quais foram as li¢des tiradas?

d) o que aprendeu a fazer ou a deixar de fazer?

e) escolha um titulo apropriado e criativo para sua narrativa (faga analogias e use

metéforas).

Segundo Mizukami (2000, p. 12), conhecer casos de ensino e saber elabord-los traz
beneficios aos professores, que podem obter “conhecimento de eventos especificos, bem
documentados e ricamente descritos”. A autora complementa:

A despeito dos casos serem relatos de eventos ou de sequéncia de eventos, o
conhecimento que eles representam € que os torna casos. Os casos podem ser exemplos
de instancias especificas da pratica — descricdes detalhadas de como um evento
instrucional ocorreu — completados com [informagdes] particulares de contextos,
pensamentos e sentimentos [...] (Mizukami, 2000, p. 12).

Os casos de ensino tém se constituido em importantes instrumentos pedagdgicos e
podem ser utilizados como uma estratégia metodoldgica de formacdo, além de investigagao,
para a aprendizagem e o desenvolvimento profissional do professor, por possibilitarem a
reflexdo sobre a a¢do, a explicitagdo e o desenvolvimento das teorias pessoais de ensino e outros
aspectos da aprendizagem docente.

Essa ¢ uma contribui¢do deste estudo, uma vez que, ao analisar esses casos, passa-se a

entender a multiplicidade de perspectivas e problemas envolvidos em situacdes educacionais

especificas e a esbogar solugdes para o enfrentamento das mesmas. (Mizukami, 2000).
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Segundo Mizukami (2000, p. 13), “ao construi-los, aprendemos a descrever processos,
a planejar solugdes, a estabelecer relagdes entre conhecimentos de diferentes naturezas”. Assim,
ao analisa-los ou construi-los, o professor recorre aos conhecimentos adquiridos durante todo
o processo de aprendizagem, que abrange sua experiéncia como aluno e culmina no exercicio
da docéncia: trajetoria pessoal, escolar e profissional.

Ao trabalhar com casos de ensino como potenciais reflexivos da docéncia, o professor
mergulha na situacdo descrita e, ao fazé-lo, busca, em sua trajetdria, situagdes similares. Esse
processo de imersdo no cenario permite ao professor um confronto consigo mesmo.

As diversas possibilidades de uso dos casos de ensino como ferramenta formativa
revelam-se de grande importancia como um instrumento investigativo também. Possibilitam
uma aproximag¢ao aos saberes ¢ um entendimento maior do desenvolvimento profissional dos

professores.

2.4 Estudos ja realizados sobre a formacio e o desenvolvimento profissional para uma

pratica pedagogica reflexiva

De acordo com André (2010), o movimento académico que pesquisa a formagdo do
professor como parte fundamental da docéncia pode ser classificado como bastante recente.
Ganhou forc¢a no Brasil apenas a partir do final da década de 1980, apresentando crescimento
substancial na década de 1990.

A informacdo sobre a existéncia desses movimentos em diferentes paises chegou
sistematicamente até o Brasil e ganhou destaque mediante a publicagdo da coletdnea organizada
por Novoa sob o titulo de Os professores e a sua formagdo (1992). Nela, encontram-se
traduzidos em lingua portuguesa artigos de varios autores que discutem a formagdo de
professores tendo como premissa a necessidade de revisdo da pesquisa educacional para dar
conta das demandas do ensino.

Massabini (2011), defende que a forma de detectar e solucionar conflitos por professores
¢ diferente entre os sujeitos, € que nem sempre a maneira de lidar com as situagdes profissionais
esta relacionada ao tempo de carreira, mas sim a niveis de constru¢do da docéncia. Reforga,
assim, a importancia de pesquisas na area, de modo que ajude os docentes a entenderem os
conflitos vivenciados ¢ a forma adequada de resolvé-los sob a dtica da pratica reflexiva e da
profissionalidade.

Nesta se¢do de revisdo de literatura, apresentam-se artigos, dissertagdes e teses

desenvolvidas sobre a tematica principal da pesquisa presente. Buscaram-se pesquisas a fim de
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se descrever o estado da arte mais atual da academia, inicialmente da educagao superior em um
contexto geral e, logo apds, para o ambito contabil.

Gomez e Mufioz-Repiso (2002, p. 154) realizaram uma pesquisa com o objetivo de
identificar a percep¢do de professores de universidades espanholas sobre a formagio
pedagdgica. O trabalho teve como problema de pesquisa a premissa de que “a formagdo
pedagogica dos professores universitarios € a profissionalizacdo docente se desenvolvem de
forma limitada nas universidades investigadas”.

A coleta de dados foi realizada por meio de um questiondrio aplicado a 1005 professores
de quatro universidades espanholas. O formuldrio contava com os seguintes blocos:
caracteristicas pessoais e profissionais; trabalho docente; formag¢do para o desempenho da
funcdo docente; motivagdo para as atividades docentes; didatica e pratica de ensino; satisfagcdo
com sua atuacdo profissional; e atribui¢des, face a docéncia universitéria.

Os resultados indicaram que os professores investigados tinham interesse em participar
de uma formagdo pedagdgica, considerando-a importante € necessaria para um exercicio
profissional de melhor qualidade, e que, segundo os respondentes, as atividades da formacao
que deveriam ter prioridade eram: reunides com colegas para o intercimbio de experiéncias; €
cursos sobre Pedagogia Universitaria. Ja o tema classificado como de menor prioridade foi a
realizacdo de conferéncias sobre os temas pedagdgicos.

O estudo concluiu que a organizagdo de programas de formacdo pedagodgica para
professores universitarios deveria ser proposta e estruturada a partir de pesquisas diagnosticas
realizadas sobre a percep¢@o dos professores universitarios.

Almeida e Pimenta, no artigo Pedagogia Universitaria — valorizando o ensino e a
docéncia na universidade (2014), discutiram como e em que circunstancias processos de
formacdo relativos ao saber ser professor podem ser desenvolvidos em uma universidade
complexa a partir da analise da constituicdo de uma politica de formacdo dos docentes da
Universidade de Sdo Paulo, cuja tradi¢do das atividades de pesquisa se sobrepde as de ensino.

A pesquisa foi qualitativa bibliografica e os resultados apontaram algumas contribui¢des
para a area: a importancia do enraizamento institucional de politicas de formag¢ao pedagdgica
de docentes universitarios; a inser¢ao destas no orcamento institucional; a diversidade de a¢des
formativas; e a valorizag¢do da produgdo cientifica sobre ensino dos docentes.

Dotta (2016) estabeleceu, em sua tese, uma reflexao sobre o processo de implantac¢ao
das politicas de avaliacdo da educagdo superior no Brasil, principalmente as que envolvem a

questdo da qualidade dos cursos e das institui¢des, com o objetivo de analisar a efetividade das
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politicas publicas de avaliacdo da educag@o superior no Brasil para a promog¢ao da formagao
humana.

A pesquisa orientou-se a partir do conceito de “campo’ de Pierre Bourdieu (1997). Além
disso, trouxe uma descri¢do historica das politicas de avaliagcdo da educacdo superior no Brasil.
Apresentou os relatorios dos grupos, programas e comissdo para a promocao de politicas para
a educagdo superior.

Com esse estudo, pode-se concluir que se permanecem destacados aspectos que
compreendem uma abordagem conservadora de avaliacdo da qualidade da educagdo superior
em detrimento de uma abordagem transformadora. Ademais, a pesquisa mostrou as principais
alteracdes entre a proposta de politica de avaliacdo que inviabilizaram a execu¢do de uma
avaliagdo voltada para uma pratica pedagdgica transformadora por se embasar em critérios de
regulagdo e controle.

Choti (2017) desenvolveu uma pesquisa que teve por objetivo analisar construtos para
uma pratica docente que contemple um paradigma inovador, como subsidios da formagao
pedagdgica do professor universitario, na perspectiva critica e reflexiva, em especial, no ambito
do preparo para atuacdo na docéncia.

O estudo foi fundamentado em trabalhos de professores/pesquisadores que discutem o
uso de interfaces na educagdo, a formagdo de professores e os paradigmas educacionais na
pratica pedagogica. A pesquisa, do tipo qualitativa, com o estudo de casos multiplos, utilizando
uma amostra de conveniéncia ndo probabilistica, envolveu a analise da formacao pedagogica
de docentes universitarios no stricto sensu no Brasil e também em Portugal.

Os avangos apresentados mostraram-se relevantes e permitiram um salto qualitativo ao
contribuirem para a formagdo pedagodgica de professores no ensino superior, com recursos
tecnologicos disponiveis como excelente apoio pedagdgico ao professor que esta em formagao
ou, ainda, ao formador, de forma que seja possivel aprender novas possibilidades de ensinar no
dia a dia dentro do ambiente universitario.

Quanto aos resultados, verificou-se que ndo existem construtos prontos para o trabalho
docente e nem recursos/interfaces tdo poderosos que resolvam com veeméncia as dificuldades
encontradas na pratica profissional didria. Por outro lado, essas mesmas dificuldades instigaram
a utilizacdo de recursos bastante diferenciados e construtivos que auxiliaram no processo

educativo, de forma a contribuirem para um ensino inovador e colaborativo.
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2.4.1 Estudos na drea da Educacdo Contdbil

Na area contdbil, alguns pesquisadores se preocupam em realizar pesquisas voltadas
para a formagdo do professor e institucionalizar linhas de pesquisa na area da Educagdo
Contabil. Vendramin (2014) pesquisou as 259 teses produzidas no periodo de 1978 a 2013,
desde a criagcdo do programa de pos-graduacido em Ciéncias Contéabeis oferecido pela Faculdade
de Economia, Administra¢do e Contabilidade (FEA) da USP. Destas, apenas dez pesquisas
focavam o tema referente ao ensino contabil, o que representa menos de 4% do total de teses
avaliadas no periodo.

Ja o estudo de Bauermann (2016) constatou que ainda € escassa a presenca da tematica
da formacdo de professores nas dissertagdes e teses na area contabil, sendo que, das 287
pesquisas produzidas no periodo de 2009 a 2013, apenas seis tiveram como foco de
preocupacdo a formagdo do docente universitario.

Quanto aos eventos da area contabil, vale destacar que o Congresso da Associagdo
Nacional dos Programas de Pos-Graduagdo em Ciéncias Contabeis (ANPCONT) e o Congresso
USP de Controladoria e Contabilidade também dispdem de uma linha tematica voltada a
educagdo e pesquisa em Contabilidade. Como incentivador desse tema, o Congresso
EnANPAD, dirigido aos programas de Administracdo, dispde de uma divisdo académica
especifica relacionada com o Ensino e Pesquisa em Administragdo e Contabilidade, o que
contribui para que artigos com a tematica voltada a Educacdo Contabil sejam evidenciados.
(Bauermann, 2016).

Destacam-se pesquisas que focam os saberes docentes, tais como: Frauches (2015);
Lames (2011); Slomski (2007); Slomski (2008); Slomski e Martins (2010); entre outros.

Slomski (2007) apresenta, discute e analisa as novas tendéncias investigativas sobre a
formacdo de professores que valorizam os saberes docentes e defende a docéncia como
profissdo. Os saberes que servem de base para o ensino sdo adquiridos por meio de processos
que abrangem a histéria de vida pessoal dos docentes, a formagdo profissional para o
magistério, o conhecimento cientifico da disciplina que ensinam, os curriculos e materiais
instrucionais e a pratica de ensino. Nesse sentido, os saberes profissionais sao plurais, abrangem
diferentes categorias e s@o adquiridos via processos de aprendizagem e socializacdo que
atravessam tanto a vida quanto a carreira docente.

O estudo de Slomski (2008) apresenta os saberes e as competéncias necessarias a
docéncia reflexiva na area contabil e destaca como principais competéncias: as atitudinais; as

de agdo; as metodologicas; e as de comunicagdo. A autora conclui que o modelo reflexivo €
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fundamental na formagdo de professores, especialmente na éarea contdbil, pois visa o
desenvolvimento de atitudes e competéncias problematizadoras das praticas de ensino e o
alcance da autonomia pessoal e profissional do corpo docente.

Slomski e Martins (2010) analisaram as novas tendéncias investigativas sobre a
formagao de professores, as quais valorizam o “professor reflexivo” e se configuram como uma
articulacdo possivel entre pesquisa e politica de formagao docente. Os autores constataram a
necessidade de uma politica de formacdo de professores para o ensino superior que valorize
suas experiéncias, a reflexdo sobre a pratica e a pratica profissional como espagco para a
constru¢do do conhecimento e da aprendizagem profissional. Concluiram, assim, que a reflexao
sobre a pratica proporciona autonomia e oportunidade para o desenvolvimento profissional dos
professores.

Lames (2011) realizou uma pesquisa para delinear o perfil do conhecimento
experiencial do professor que ministra a disciplina de Gestdo de Custos no curso de Ciéncias
Contabeis oferecido por uma Institui¢do de Ensino Superior do estado de Sao Paulo, a fim de
identificar os processos que estruturam e dao sentido as suas praticas pedagogicas no contexto
universitario. O trabalho buscou identificar aspectos da vida profissional e da pratica
pedagdgica do professor sob a forma de descricdo e interpretacdo de suas experiéncias
vivenciadas, de seu habitus e de seus saberes.

O autor constatou que a construcao do saber experiencial acontece por meio do dominio
dos seguintes campos didaticos: a) o modo como o professor apresenta a matéria aos alunos; b)
o planejamento de ensino; c) a gestdo da sala de aula; e d) a gestdo do conteudo. Percebe-se que
o saber docente do professor se estrutura a partir das experiéncias por ele vivenciadas no ambito
pessoal, académico, profissional e organizacional. Seu modo de ser e de estar na docéncia tende
a configurar as maneiras de agir na pratica pedagbgica.

Lames (2011) concluiu que o processo de construgdo do saber experiencial do professor
ndo ocorre no vazio. Seu desenvolvimento profissional e suas atuagdes pedagogicas estdo
inseridos em contexto real e especifico.

Catapan, Colauto e Sillas (2012), realizaram um estudo com a finalidade de analisar as
principais praticas e atributos dos professores de Contabilidade que possuem éxito em sala de
aula do ponto de vista de 234 discentes de universidades publicas e privadas de Curitiba (PR)
e Joinville (SC). Os achados apontam o dominio de contetido, a clareza ao transmitir as
informagdes e o despertar para o interesse na aula como as razdes do bom desempenho docente.

Em relagdo a dimensdo “estimulo intelectual”, os adjetivos que definem um bom docente sio:
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“preparado”, “claro”, “organizado”. Na dimensdo “relacionamento interpessoal”, os adjetivos
citados foram “respeitoso” e “interessado”.

O trabalho de Barp (2012) objetivou identificar a percep¢ao de professores da area de
Ciéncias Contabeis sobre os saberes necessarios a profissdo docente, classificando-os em
disciplinares, pedagdgicos, curriculares e experienciais. Os resultados do estudo apontaram que
os saberes disciplinares foram considerados os mais importantes e os de maior dominio pelos
professores. Apenas cinco dos 74 respondentes apresentaram conhecimento e dominio de todos
os saberes. Embora os professores investigados tenham considerado ser necessario o
conhecimento de todos os saberes docentes, eles necessitam desenvolver, principalmente, os
saberes pedagogicos, curriculares e experienciais.

Miranda, Casa Nova e Cornacchione Junior (2013) também realizaram uma pesquisa
com o propdsito de avaliar os saberes predominantes nos docentes percebidos como
professores-referéncia pelos alunos de um curso de graduacdo em Ciéncias Contabeis de uma
universidade publica brasileira. Dentre os principais achados, destacam-se os seguintes: a) as
disciplinas responsaveis pelas experiéncias mais significativas de aprendizagem durante o curso
eram aquelas percebidas como base do curso e que apresentaram maior aplicacdo pratica; e b)
as razoes principais para escolha dos docentes-referéncia foram a didatica ou metodologia de
ensino e as atitudes e qualidades pessoais do professor. Os trés saberes decorrentes dessas
escolhas foram, nesta ordem, conhecimento didatico, dominio do  conteido e saberes
experienciais.

Aratjo, Lima, Oliveira e Miranda (2015) mapearam os principais problemas
enfrentados pelos docentes de Contabilidade no ingresso na carreira e nas fases posteriores. Os
resultados indicaram: falta de motivagdo dos alunos; heterogeneidade das classes; quantidade
de trabalho administrativo; salas muito grandes; e falta de tempo. Também foi verificado que
os problemas tendem a ser os mesmos em todas as fases do ciclo de vida.

No entanto, esses problemas sdo mais intensos no ingresso na carreira, diminuindo sua
importancia em cada fase. Também foram encontradas diferengas entre os problemas
enfrentados por docentes vinculados a institui¢des publicas e privadas. A grande quantidade de
trabalho administrativo e a falta de orientag¢do s@o problemas tipicos de institui¢cdes publicas. O
nivel de titulacdo também ¢ sensivel ao tipo de problema enfrentado pelo docente: a falta de
condig¢des para se qualificar, a falta de orientacdes por parte das instituicdes de ensino superior
e o desconhecimento das normas académicas sdo problemas que afetam mais diretamente os

docentes menos titulados, enquanto a falta de tempo e a grande quantidade de trabalho
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administrativo sdo problemas enfrentados com maior intensidade pelos docentes de maior
titulagdo.

O estudo realizado por Aragjo et al. (2015) teve como objetivo identificar os principais
problemas enfrentados pelos docentes de Ciéncias Contébeis nos seus trés primeiros anos de
carreira. Os resultados indicam que a falta de formacao para o exercicio da docéncia pode levar
os docentes da area ao fenomeno “choque com a realidade”, e que os principais problemas que
afligem os docentes s@o a desmotivag¢do dos discentes, a heterogeneidade das classes, as salas
lotadas, a falta de tempo, a dificuldade para determinar o nivel de aprendizado e a quantidade
de atividades administrativas. Os achados da pesquisa apontam que hd necessidade de
preparagdo sistematizada para o exercicio da atividade docente, principalmente na &rea
pedagbgica, para que os problemas advindos do “choque com a realidade” possam ser
minimizados ou, até mesmo, melhor enfrentados.

O trabalho de Frauches (2015) teve como objetivo delinear um perfil dos saberes que
fundamentam a pratica pedagogica de docentes que atuam em cursos de Ciéncias Contabeis. A
pesquisa foi qualitativa, realizada via formularios online. Os resultados, posteriormente, foram
analisados por meio da analise de contetido. Os achados indicaram que os saberes dos docentes
investigados estavam relacionados com a capacidade de selecionarem um topico do contetdo
da disciplina ministrada e fazerem conexdes entre tal topico e o objetivo e a metodologia de
ensino, sendo predominante o conhecimento pratico, o conhecimento do conteudo especifico
da disciplina ministrada e da sua didatica especifica. A pesquisa concluiu que o saber pratico,
construido na a¢@o dos docentes, caracteriza-se por um saber existencial, social e pragmatico,
permeado por crengas, valores e principios éticos decorrentes das trajetdrias e vivéncias na
profissdo contabil, na docéncia e, acentuadamente, no contexto onde os professores atuam.

Nganga, Botinha, Miranda e Leal (2016) investigaram os componentes curriculares
presentes nos cursos de pos-graduagao stricto sensu brasileiros em Ciéncias Contabeis por meio
de uma analise dos cadernos de indicadores dos programas disponibilizados pela Capes, com o
objetivo de investigar quais contribuem para a formacdo pedagogica sistematizada. Os
resultados revelaram um baixo nimero de disciplinas relativas a formacdo de professores
oferecidas pelos cursos de mestrado e doutorado em Ciéncias Contdbeis, bem como uma
diversidade no que tange a oferta do Estdgio Docéncia nesses cursos. Esse panorama refor¢a o
fato de que os referidos programas tém como foco a formacdo de pesquisadores, com baixa
aten¢do para a consolidacdo dos saberes pedagogicos dos futuros professores.

No ambito internacional, selecionou-se, para esta pesquisa, estudo de Boyce, Greer,

Blair e Davids intitulado Expandindo os horizontes da educagdo contabil (2012), o qual
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objetivou localizar o esforco realizado para a mudang¢a da educagdo contabil em um
departamento de Contabilidade e Finangas de uma universidade australiana. Por meio de um
estudo de caso exploratério, os autores forneceram uma visdo da pratica da educag@o contabil
social e critica, ndo como um complemento aos programas existentes, mas como uma maneira
alternativa de se examinar a Contabilidade na configurag¢do do ensino superior.

Por meio de uma triangulacdo — observacdo de um semestre de aulas; entrevistas com
os docentes para identificar como o grupo de académicos procurou promulgar a reforma da
Educacdo Contébil a nivel local; e um questiondrio de feedback preenchido pelos alunos — a
pesquisa trouxe os seguintes resultados: o sucesso do contetudo trazido pelos professores teve
relacdo direta com a natureza e relevancia sociopolitica mais ampla do mesmo; as orientagdes
dos docentes permitiram aos alunos visdo critica e propostas de alternativas para a pratica da
contabilidade; a interag@o entre a equipe de ensino, que envolveu devog¢do de tempo e recursos
para preparacgdo e discussdo individual consideravel de contetido, estratégia de ensino, e modos
e padrdes de avaliacdo, garantiu um bom fluxo de trabalho e aprendizagem.

O estudo concluiu que a mudanca educacional contabil profunda engloba tanto o
contetido como a pratica da atividade da sala de aula de forma pedagdgica social e critica e,
também, as mudangas na autoconsciéncia da equipe e dos alunos.

Ja Yiicel, Sarac e Cabuk (2012) analisaram como os docentes desenvolvem os contetidos
da matriz curricular entregue pela universidade. Para isso, aplicaram um teste piloto a 120
alunos, analisado quantitativamente por teste de amostra. O questionario objetivou determinar
até que ponto o docente supre as expectativas de estudantes da Faculdade de Economia e
Ciéncias Administrativas da Turquia. Os resultados apontaram limita¢des e deficiéncias no que
concerne ao curriculo e a gestdo do projeto politico-pedagogico pelos professores. O conteudo
e a pratica da docéncia foram percebidos insuficientes pelos estudantes. Foram detectados
problemas e limitagdes apontados pelos alunos, que sugeriram melhorias no desenvolvimento
da educagdo de contabil. O estudo concluiu que as aulas tedricas, prioritariamente ministradas
pelos professores, ndo sdo suficientes para desenvolver as competéncias dos estudantes para atuar
na area contabil, deixando clara, portanto, a extrema necessidade de mudangas na pratica docente
para que se atinja maior qualidade da educagao.

Na Alemanha, Seifried (2012) também discutiu a premissa de que, no treinamento de
professores, geralmente, € aceito que o comportamento e o sucesso do professor na sala de aula
sdo influenciados por suas crengas pessoais, ¢ ndo pela pratica pedagogica docente. O artigo
objetivou discutir as praticas pedagdgicas dos professores, as crencas especificas do dominio e

as concepgdes de ensino e aprendizagem. Inicialmente, o autor descreve os resultados empiricos
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de vérios estudos que exploram as percepgdes dos professores sobre a formagao profissional na
Educagao Contabil e, ap0s isso, envia um questionario as universidades alemas. 225 professores
devolveram o questionario respondido. A partir de entdo, os dados foram tratados
quantitativamente por estatistica descritiva pela analise de Cluster.

Os resultados apresentaram diferentes tipos de professores ou sistemas de crencas sobre
ensino e aprendizagem na Educacdo Contabil: predominantemente construtivista ou
instrumental, mas ambos os paradigmas enfatizam a importancia de licdes estruturadas e ensino
sistematico e ndo reflexivo. Apds a analise dos questiondrios, foram agendadas 25 entrevistas
com uma amostra aleatéria dos respondentes a fim de se realizar um acompanhamento
aprofundado, permitindo-se uma anélise mais detalhada das diferentes orientagdes pedagdgicas.
A pesquisa concluiu que existe relacdo significativa entre os saberes dos professores quanto a
docéncia com o conhecimento do contetido ministrado. Algumas praticas, como relatdrios sobre
a organizacdo das atividades da sala de aula e padroes de ensino, demonstram um dominio das
ideias, de instrugdes e das praticas de ensino centradas no professor no ensino da Contabilidade.

Bierstaker (2007) estudou, especificamente, como os casos de ensino podem ser
adotados para a aprendizagem do conteudo e para o desenvolvimento das habilidades de
pensamento critico dos alunos, bem como para a comunicagdo escrita e oral. Sua pesquisa
descreve duas intervencdes desenvolvidas e utilizadas em sala de aula por ele como professor
para apresentar aos alunos a disciplina de Auditoria.

A primeira acdo solicitava aos alunos que pesquisassem em revistas cientificas sobre o
tema, trazendo as discussdes para a sala de aula, onde, em conjunto, entenderiam os principais
conceitos e caracteristicas da profissdo e formulariam questdes. O segundo trabalho exigia que
os alunos entrevistassem um auditor externo ou interno, utilizando as questdes elaboradas em
sala, o0 que permitiria, aos estudantes, aprenderem mais com os exemplos e histérias, vincularem
as novas informacdes aos seus conhecimentos e conectarem o que € ensinado na sala de aula ao
mundo real.

Bierstaker (2007) concluiu que hd muitos beneficios educacionais na utilizagdo dos
casos de ensino, entre eles: educar os estudantes sobre as ricas fontes de informacdo que podem
usar em suas carreiras, ganhando mais conhecimento sobre os tdpicos abordados; pensar
criticamente com as discussdes e formulacdes de questionamentos; aprender diretamente com
a pratica de profissionais experientes e que t€ém informagdes valiosas tanto sobre o tema
especifico que os alunos estdo interessados, quanto sobre orientacdo profissional em um sentido

mais amplo.
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Ambrosini, Bowman e Collier (2010) alertam que os cases sdo amplamente implantados
em escolas de negdcio na Europa por serem contextualmente ricos em detalhes e por permitirem
que os alunos aprendam aplicando e adaptando conceitos tedricos a situagdes comerciais
praticas especificas. Porém, sdo pouco explorados como alternativas a pesquisas cientificas. Os
autores propdem uma nova maneira de se utilizar a riqueza dos casos de ensino, transformando-
os em material de pesquisa para académicos e colaborando com o avango no conhecimento
cientifico. Ambrosini et al. (2010) defendem a utilizagdo do caso de ensino para o conhecimento
da pratica pedagogica do professor e em pesquisas qualitativas, mas ressaltam a relevancia do
rigor metodologico e de protocolos de pesquisa validados.

Conforme o quadro da literatura aqui discutida e correlacionada com a presente
pesquisa, sdo poucos os estudos focados em casos de ensino na educagdo superior. Entretanto,
percebe-se a relevancia e o potencial dos casos de ensino na formagdo dos professores
universitarios.

Nesta sessdo, discutiu-se, além da revisdo da literatura, também, a teoria de base do
estudo, conceitos e constructos que apoiardo os resultados encontrados como resposta para a
questdo de pesquisa. Visando uma retomada desses topicos, elaborou-se um mapa mental que

evidencia as conexOes realizadas entre os itens e subitens discutidos no estudo, conforme a

Figura 1.
Paradigma Reflexivo
Docéncia como profissao
Pratica Reflexiva
Desenvolvimento curricular casos de enSino Dilemas
Sala de aula
Pedagogia do projeto Pensamento do Professor Saber experencial
0 aluno
Quem ensinar?
Objetivo / Perfil Saberes docentes
Por que ensinar?
Contedido Tipologias dos saberes
O que ensinar?
Periodo
Quando ensinar?
Metodologia
Como ensinar?
Avaliagéo

Como avaliar?

Teoria / Bibliografia

Figura 1. Mapa mental do referencial tedrico
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Os dados da Figura 1 indicam os casos de ensino como o objeto de pesquisa deste
estudo, os quais t€ém como teoria de base a docéncia como profissao e paradigma reflexivo. Sob
esse ponto de vista ¢ que as pesquisas sobre o pensamento do professor ¢ os saberes docentes
sdo desenvolvidas e, nelas, verifica-se o potencial dos casos de ensino como estratégia para
revelar os tipos de saberes construidos na pratica pedagogica do professor.

Essa sintese permite evidenciar, também, que o pensamento reflexivo se estabelece
quando o professor observa retrospectivamente os sucessos e/ou fracassos tidos diante de uma
atividade ou situagdo dificil (dilemas), racionalizando-os. Isso desencadeia o comportamento

estratégico (tomada de decisdo frente a situagdo) e o aprender da profissdo docente.
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3 Metodologia

A metodologia representa o caminho a ser seguido para se alcangarem os resultados
desejados para as respostas aos problemas propostos. Em acordo com essa ideia, Minayo (2010,
p. 14) diz que “o método representa o caminho do pensamento ¢ a pratica exercida na
abordagem da realidade”, e, desse modo, precisa ocupar lugar central no interior das teorias.
Sendo assim, a metodologia precisa estar inter-relacionada com conteudo, pensamentos e
existéncia, ndo se limitando, apenas, a técnicas e instrumentos (de forma exterior).

Essa defini¢do de metodologia dialoga com o conceito de “pesquisa” elaborado por
Minayo (2010, p. 14):

A atividade basica das ciéncias na sua indagacdo e descoberta da realidade ¢ uma atitude

€ uma pratica tedrica de constante busca que define um processo intrinsecamente

inacabado e permanente. E uma atividade de aproximagcio sucessiva da realidade que
nunca se esgota, fazendo uma combinag¢do particular entre teoria e dados.

Isso significa dizer que a metodologia inclui as concepgdes tedricas de abordagem e o

conjunto de técnicas que possibilitam a constru¢do do conhecimento, conhecimento este,

porém, sempre subsidiado pelo potencial criativo do investigador.

3.1 Tipo de pesquisa

Considerando-se que o objetivo desta pesquisa é conhecer e analisar os saberes que se
fazem presentes nos casos de ensino relatados pelo professor de Ciéncias Contabeis, entendeu-
se que a pesquisa exploratoria de abordagem qualitativa seria a melhor opgao.

A pesquisa exploratoria ¢ utilizada neste trabalho com o objetivo de melhor
compreender-se o problema em estudo, tendo em vista que as pesquisas com esse tema sao
focadas nos professores dos niveis basicos de ensino, e ndo universitario. A partir deste estudo,
outras pesquisas poderdo formular problemas mais precisos ¢ metodologias cada vez mais
complexas que possam ser testadas e melhoradas por trabalhos posteriores.

Para Collis e Hussey (2005, p. 24), “a pesquisa exploratdria é realizada quando ha
poucos anteriores sobre o problema estudado. Nesse tipo de pesquisa, o foco € obter insights e
familiaridade com o assunto para investigagcdo posterior”. Trivifios (1987, p. 109) acrescenta
que os estudos exploratorios “permitem ao investigador ampliar sua experiéncia em torno de

determinado problema”.
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Conforme visto, os estudos exploratdrios sdo caracterizados por “serem mais flexiveis
em sua metodologia em compara¢do com os estudos descritivos ou explicativos” (Sampieri,
Collado; & Lucio, 1991, p. 60). Gil (2008, p. 27) corrobora ao explicar que esse tipo de
pesquisa visa proporcionar visdo geral acerca de determinado fato: “Este tipo de pesquisa é
realizado especialmente quando o tema escolhido € pouco explorado e torna-se dificil sobre ele
formular hipoteses precisas e operacionalizaveis”.

Em acordo com a pesquisa exploratoria, a abordagem qualitativa caracteriza-se por
principios tais como:

a) Uma abordagem multidimensional privilegiando os aspectos qualitativos
(percepcdes, valores, cultura, interesses, criticas, acdes, comportamentos, interacdes),
procurando apreender as multiplas razdes pelas quais as praticas sdo realizadas.

b) Considerar sempre o contexto espago-tempo-sociocultural em que essa pratica ocorre,
ndo se limitando a praticas isoladas, privilegiando-se o dinamismo e os aspectos que emergem
do contexto. (Liidke & André, 1986, p. 13).

Em acordo com esses principios, a pesquisa qualitativa focaliza o particular como
instancia da totalidade social e procura compreender os sujeitos envolvidos e o contexto em que
estdo inseridos (Bogman & Biklen, 1994). Este estudo adota uma perspectiva de totalidade,
que, de acordo com André (2005), considera os componentes da situagdo em suas interagdes e
influéncias reciprocas.

Assim sendo, neste estudo, busca-se conhecer as experiéncias de ensino dos sujeitos da
pesquisa. As linhas de investigacdo que utilizam as narrativas tém sido usadas como um
instrumental de coleta de dados (Mizukami, 2000), e as pesquisas de carater qualitativo tém
tido o mérito de explorar o potencial humano e a capacidade humana de rememorizar fatos e
contar experiéncias vividas, produzindo, assim, conhecimento sistematizado. Para Cunha
(1997, p. 4):

E certo que o importante, na investigagio, é ouvir a historia do interpelado, para quem
sdo dirigidas as questdes investigatorias. [...] A trajetoria da pesquisa qualitativa
confirma o fato de que tanto o relato da realidade produz a histdria como ele mesmo
produz a realidade. As pessoas vao contando suas experiéncias, crengas e expectativas
e, a0 mesmo tempo, vao anunciando novas possibilidades, inten¢des e projetos.

Essa perspectiva da pesquisa qualitativa esta em acordo com o que Larrosa (1994, p. 54)
explica quando diz que:

O sujeito pedagogico ou, se quisermos, a producdo pedagogica do sujeito, ja ndo ¢
analisada apenas do ponto de vista da objetivagdo, mas, também, da subjetivacio [...]
isto ¢, do ponto de vista de como as praticas pedagdgicas medeiam certas relacdes
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determinadas da pessoa consigo mesma. Aqui os sujeitos ndo sdo posicionados como
objetos silenciosos, mas como sujeitos confessantes; ndo em relacdo a uma verdade
sobre si mesmo que lhes é imposta de fora, mas em relagdo a uma verdade sobre si
mesmos que eles mesmos devem contribuir ativamente para produzir. (Larrosa, 1994,
p. 54).

Conforme se observa, a subjetividade e a significacdo das experiéncias vividas pelos
sujeitos sdo a principal caracteristica da abordagem qualitativa, pela qual se justifica a opcao
metodologica adotada neste estudo. Larrosa (1994) reitera que uma das principais
caracteristicas das metodologias qualitativas € possibilitar uma visdo bem aproximada do
conhecimento do prdprio sujeito que pertence a determinada cultura, expresso na logica do seu
sistema experiencial cotidiano.

O autor reforga essa ideia quando afirma que “o sentido do que somos depende das
histérias que contamos e das que contamos a ndés mesmos [...], em particular das construg¢des
narrativas nas quais cada um de nods €, ao mesmo tempo, o autor, o narrador € o personagem
principal”. (Larrosa, 1994, p. 48).

Essa perspectiva paradigmatica de pesquisa estd em acordo com a pesquisa exploratoria,
que, segundo Severino (2013, p. 123), “busca levantar informagdes sobre um determinado
objeto, delimitando assim um campo de trabalho, mapeando as condi¢des de manifestagdo desse
objeto”.

Tal entendimento reafirma a pesquisa qualitativa como referencial metodologico mais
adequado para este estudo, uma vez que pretende-se aprofundar-se naquilo que ndo ¢ aparente,
“no mundo dos significados das a¢des e relagdes humanas™ (Minayo, 2010, p. 10). Dessa forma,
os casos de ensino possuem uma narrativa que ocorre em um tempo ¢ em um local especificos.
Possuem comeco, meio e fim, e revelam o trabalho de maos, mentes, motivos, concepgoes,
necessidades, falsas concepg¢des, frustragdes, ciimes e falhas humanas (Mizukami, 2000, p.
151).

Em sintese, as narrativas permitiram que os professores colaboradores desta pesquisa
analisassem conhecimentos profissionais explicitados por si mesmos ao revelarem a
complexidade das situagdes de ensino que ocorrem em suas salas de aula. As narrativas revelam
a necessidade de o professor pensar e agir frente a situagdes complexas e, desse modo,
propiciam a aprendizagem profissional da docéncia.

Sendo assim, a escolha do paradigma da pesquisa para a interpretacdo da realidade deve
estar em acordo com o0s objetivos e questdo de pesquisa, o que ndo significa que “os

pesquisadores que optam pela pesquisa qualitativa ndo pretendem furtar-se ao rigor e a
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objetividade, mas reconhecem que a experiéncia humana nio pode ser confinada aos métodos

nomotéticos de analisé-la e descrevé-la”. (Chizzotti, 2003, p. 232).

3.2 Campo de pesquisa

Este estudo delimitou-se a duas institui¢des publicas de ensino superior da regido
Sudeste que oferecem curso de graduagao e pos-graduacgio stricto sensu (mestrado e doutorado)
em Ciéncias Contabeis e que possuem, em seu quadro de docentes, os professores-
pesquisadores que aceitaram colaborar com esta pesquisa.

Foram entrevistados trés professores: dois deles pertencem a uma IES da esfera
administrativa publica estadual, a Faculdade de Economia, Administracdo e Contabilidade da
Universidade de Sao Paulo (FEA-USP) e um pertence a uma IES publica federal, a
Universidade Federal de Uberlandia (UFU).

Para Lahire (2002), o contexto no qual se desenvolve a acdo docente influencia a pratica
pedagogica. O autor coloca que:

As situagdes sociais (das mais formais e institucionais as mais informais) nas quais
vivemos constituem verdadeiros “ativadores” de resumos de experiéncias incorporados
que sdo nossos esquemas de acdo (no sentido amplo do termo) ou nossos habitos e que
dependemos assim fortemente dos contextos sociais [...] que “tiram” de nods certas
experiéncias e deixam outras em estado de gesta¢do ou de vigilia. Mudar de contexto
(profissional, conjugal, familiar, de amizade, religioso, politico) ¢ mudar as forgas que
agem sobre nos. (Lahire, 2002, p. 59).

Esse entendimento sobre o contexto onde atua o professor € relevante para o
entendimento do saber construido e revelado pelos docentes investigados. Gimeno Sacristan
(1998) ressalta que a atividade dos professores ¢ uma ag@o que ocorre dentro de uma institui¢ao
e, por esse motivo, a pratica docente esta condicionada pelo contexto. Para esse autor:

O professor ndo decide sua a¢do no vazio e sim no contexto da realidade, em uma
instituicdo que tem suas normas de funcionamento marcadas as vezes pela
administra¢do, por uma politica curricular, pelos 6rgdos do governo [...]. A profissdo
docente ndo ¢ s6 algo eminentemente pessoal e criativo, as possibilidades de formagado
e ao desenvolvimento do pensamento profissional autdbnomo dos professores [...]. As
possibilidades autonomas e competéncias do professor interagem dialeticamente com
as condicdes da realidade que sdo dadas ao professor na hora de na hora de configurar
um determinado tipo de pratica [...]. A andlise social da pratica de ensino nos evidencia
que ela seja uma pratica institucionalizada, definida historicamente por condicionantes
politicos, sociais, etc. (Gimeno Sacristan, 1998, pp. 198-199).
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Essas colocacdes alertam para o perfil do profissional escolhido para este estudo, que
se difere das caracteristicas dos professores universitarios em geral, uma vez que se trata de um
professor que tem a docéncia como sua profissdo. Nesse caso, ele € um professor-profissional,
possui carreira académica, faz pesquisa, ensina, atua ou atuou em algum momento na gestio
académica, etc.

A importancia do contexto da pratica pedagogica do professor é também reiterada por
Tardif e Raymond (2000, p. 213) quando ressaltam que a escola ¢ um contexto de construgdo
de saberes e de identidade profissional dos professores. Os autores entendem que € no cotidiano
das IES que se constituem “[...] conhecimentos e maneiras de ser coletivas, assim como diversos
conhecimentos do trabalho partilhado entre os pares, alunos e também no que se refere a
atividades pedagdgicas, material didatico, programas de ensino, etc”. Tardif e Raymond (2000,
p. 217) destacam ainda que:

Do ponto de vista profissional e da carreira, saber como viver numa escola ¢ tao

importante como saber ensinar na sala de aula. Nesse sentido, a inser¢do numa carreira

e o seu desenrolar exigem que os professores assimilem também saberes praticos

especificos aos lugares de trabalho, com suas rotinas, valores, regras, etc.

Essas posigdes indicam que o trabalho docente inclui ndo sé o conhecimento
adquirido/construido ao longo da careira por meio da experiéncia pessoal, profissional,
académica e docente, mas também o contexto em que esses professores estdo inseridos. Assim,

as IES apresenta-se como um espaco privilegiado de socializagdo onde o professor aprende os

modos de ser e agir na profissao. (Tardif, 2000).

3.3 Populagio e amostra

A populacdo deste estudo foi composta por 75 professores pertencentes ao corpo
docente do curso de Ciéncias Contabeis das duas IES onde os colaboradores deste estudo
desenvolvem suas atividades docentes.

O corpo docente da graduagdo em Ciéncias Contabeis da IES UFU, onde atua um dos
professores colaboradores, possui 29 professores que ministram aulas no curso de Ciéncias
Contabeis. Ja o curso pertencente a FEA-USP, onde atuam os outros dois professores
investigados, possui 46 docentes.

Do total de professores, foi tirado uma amostra de 03 professores- pesquisadores. Os
critérios de escolha da amostra seguiram duas prerrogativas. Em um primeiro momento seguiu-

se critérios tais como: a) ter dedicagdo exclusiva na IES onde atua e a docéncia como sua funcio
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principal; b) ministrar aulas na graduagao; c) ser professor-pesquisador; d) ter experiéncia na
docéncia; e) ter experiéncia na gestdo da Educacdo Contabil; f) pertencer a grupos de pesquisa
em educacgdo e pesquisa contdbil; g) ter publicagdes na area da educacio e da pesquisa contébil.
Em um segundo momento, verificou-se a disponibilidade dos sujeitos em participar das fases
desta pesquisa, que necessitou de grande aprofundamento, contato, discussdes entre
colaborador e pesquisador. Portanto, a disposicdo e a facilidade de acesso aos colaboradores
tornaram-se fatores igualmente imprescindiveis.

A partir desses critérios os professores foram convidados pessoalmente e,
posteriormente, por e-mail, para formalizar o convite, agendar a entrevista e a forma de
participagdo. Sendo assim, a escolha dos colaboradores foi intencional, pois, em pesquisas
qualitativas, “a escolha dos sujeitos ¢ feita em funcdo de critérios que nada tém de
probabilisticos, ndo constituindo de modo algum uma amostra representativa no sentido
estatistico”. (Michelat, 1982, p. 199). Isso significa dizer que a amostra do estudo foi constituida
em funcdo da representatividade dos sujeitos perante os objetivos e a questao de pesquisa, bem

como pelo fato de os mesmos terem aceitado o convite.

3.4 Métodos, técnicas e procedimentos de coleta dos dados

A base instrumental desta pesquisa foi a entrevista, que, de acordo com Bogdan e Biklen
(1994), quando ¢ realizada em profundidade, torna-se uma das estratégias mais representativas
em um processo de investigacdo qualitativa. Diante da proposta de se obterem narrativas com
potencial de dar visibilidade ao conhecimento sobre o ensino envolvido na situagdo descrita
pelo professor (Alarcdo, 2008), adotou-se a entrevista semiestruturada. Segundo Bogdan e
Biklen (1994, p. 17), “o carater flexivel deste tipo de abordagem permite aos sujeitos
responderem de acordo com a sua perspectiva pessoal, em vez de se moldarem a questdes
previamente elaboradas.”

Segundo Yin (2001), entrevistas semiestruturadas focadas sdo processadas em um curto
periodo de tempo dentro de uma abordagem informal e de acordo com as perguntas pré-
estabelecidas. Para Bourdieu (1997), esse tipo de entrevista pode proporcionar uma situacao de
comunicacdo excepcional, livre de constrangimentos, com a possibilidade de que os
entrevistados exprimam seus mal-estares, faltas ou necessidades ¢ de que tenham a
oportunidade de proferir um discurso extraordindrio para se fazer ouvir, levar sua experiéncia,

se explicar, construir seu ponto de vista sobre eles mesmos e sobre 0 mundo.
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Os parametros da pesquisa qualitativa foram os que melhor se adequaram aos objetivos
desta investigacdo, pois foi definido que as narrativas seriam a principal matéria prima deste
trabalho. Sendo assim, optou-se por fazer uma entrevista semiestruturada orientada por um roteiro
composto por quatro grandes momentos, pois pretendia-se que os sujeitos falassem abertamente,
sem, contudo, perderem o foco essencial para o estudo.

Desse modo, ao longo do trabalho, buscou-se ndo apenas meras descri¢cdes da realidade,
mas fazer com que as narrativas se constituissem em instrumentos de producdo de
conhecimentos, pois ao “mesmo tempo que se fazem veiculos, constroem os condutores”.

(Cunha, 1997, p. 5).

3.4.1 Elaboracdo do roteiro de entrevista

Para a coleta de dados elaborou-se um roteiro composto de quatro momentos (A, B, C
e D) interligados e acompanhados de “indagacdes reflexivas™ que objetivavam fazer com que
os professores, ao pensarem sobre questdes ligadas a docéncia, adquirissem uma consciéncia
maior sobre os problemas que permeiam a pratica de ensino.

A) A primeira parte teve como objetivo levantar aspectos ligados a trajetoria
profissional, académica e docente, a partir das seguintes questdes:

1) Qual sua formacdo académica (formacdo inicial — graduacdo e continuada — lato
sensu, stricto sensu)?

2) Poderia falar um pouco sobre sua trajetoria na docéncia universitaria (Como
aconteceu seu ingresso/entrada na carreira? Por meio de concurso? De convite? Tempo de
experiéncia que possui?)?

3) Quais sdo os cursos que possui na area de Didatica e Pratica de Ensino?

4) Com que frequéncia participa de cursos, semindrios, oficinas, palestras e reunides
pedagbgicas que proporcionem atualizacdo dos seus conhecimentos docentes? Quando foi sua
ultima atualizagdo na area da Educagdo?

5) Poderia destacar as aprendizagens sobre ser professor universitario que a formagao
docente (educagdo continuada) lhe proporcionou?

6) Como vé a docéncia diante das outras profissdes (professor-profissional/profissional-
professor/docéncia como profissdo ou como vocagao)?

7) Possui grupo e/ou participa de grupos de pesquisa cientifica em Educacido? Quais sdo
as linhas de pesquisa?

8) Costuma desenvolver pesquisas sobre a sua pratica docente?
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9) Possui linhas de pesquisa em outras areas que ndo a Educagio?

10) Possui preocupacdo em publicar anualmente na area da Educag@o ou segue seus
projetos de pesquisas e suas orientacdes?

11) Como vé as exigéncias da Capes por publicacdes cientificas? (Apéndice B — Parte [
do roteiro de entrevista).

B) A segunda parte teve como objetivo motivar e orientar o professor colaborador
quanto ao relato do seu caso de ensino a partir da descri¢do e discussdo de um caso escrito por
outro professor. Ao final, foram feitos alguns questionamentos que visavam conhecer a
compreensao do professor sobre o caso de ensino estudado (Apéndice B — Parte II do roteiro de
entrevista).

C) A terceira parte teve como objetivo propiciar ao professor momentos de reflexdes e
de rememorizagdo de experiéncias vividas no ensino, a fim de que pudesse relatar seu caso de
ensino e, assim, explicitar que tipos de saberes que permitem a reflexividade critica da sua
pratica pedagdgica e do seu desenvolvimento profissional como docente. Para isso acontecer
de forma didatica e com a possibilidade de andlise por outros professores em situacido de
formacdo, foram sugeridos os passos estabelecidos por Wassermann (1993) como citado em
Nono e Mizukami (2001, p. 4):

1° - Escolher um incidente critico — Relato de uma situacdo problematica/dilematica
com que tenha se deparado em sua trajetoria docente e que tenha resolvido de forma estratégica,
visando a melhoria do processo de ensino e de aprendizagem dos alunos.

2° - Descricdo do contexto — Uma breve descri¢do do contexto da experiéncia vivida.
Ao fazer isso, o professor pode refletir sobre aspectos que geraram a situago critica.

a) qual o curso, periodo, disciplina da aula ministrada?

b) qual objetivo buscava-se atingir com a aula?

3° - Identificar os personagens do incidente — Personagens principais e secundarios
da trama, a partir das seguintes questdes:

a) quais os papéis assumidos por cada personagem envolvido na situacio?

b) quais as relagdes entre eles e entre o professor?

E importante a apresentacdo dos sentimentos, objetivos, das expectativas de cada pessoa
envolvida no caso de ensino, incluindo o proprio professor que narra o incidente.

4° - Revisar a situacdo e a forma como agiu diante dela — A partir das seguintes
questoes:

a) o que ocorreu?

b) quais eram as possiveis decisdes a serem tomadas diante dos acontecimentos?
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¢) quais os riscos envolvidos em cada uma das decisdes?

d) como vocé agiu?

€) que sentimentos o levaram a tomar determinada decisao?

f) que pressupostos e valores estiveram por tras da decisao?

g) vocé conseguiu agir diante do incidente ocorrido em sala de aula? Pode acontecer
que, diante de alguns casos, o professor ndo teve condi¢cdes de agir. Quais condi¢des foram
estas e por que ndo agiu?

5° - Examinar os efeitos de suas atitudes — Cada atitude (ou falta de atitude) de um
professor resulta em uma série de reagdes:

a) no evento descrito, quais foram algumas das reagdes as atitudes tomadas pelo
docente?

b) qual foi o impacto da decis@o sobre os alunos e sobre o “clima” na sala de aula?

¢) quais foram as consequéncias da decis@o tomada sobre o proprio professor?

6° - Revisitar o incidente — De modo a visualiza-lo de maneiras diferentes:

a) se estivesse novamente diante do mesmo incidente, agiria de forma diferente em
relacdo a situacdo, aos personagens, a si mesmo?

b) ao analisar a situag@o, quais suas percepcdes sobre si mesmo como docente?

¢) quais foram as ligdes tiradas?

d) o que aprendeu a fazer ou a deixar de fazer?

e) escolha um titulo apropriado e criativo para sua narrativa (faca analogias e use
metaforas). (Apéndice B — Parte III do roteiro de entrevista).

D) A quarta e ultima parte objetivou ouvir o que o professor tinha a dizer sobre o caso
de ensino que relatou. Buscou-se identificar a importancia dessa atividade e sua contribui¢ao
para a construgdo de novos saberes (desenvolvimento profissional docente). Neste momento,
aproveitou-se o potencial reflexivo do caso de ensino para a aprendizagem e o desenvolvimento
do docente colaborador a partir das seguintes questdes:

1) Como foi relatar seu proprio caso de ensino? O que foi necessario fazer para contar
sua experiéncia de ensino (sua mobilizagdo, os procedimentos, passos € movimentos realizados
a fim de contar o caso)?

2) A andlise da situag¢do que relatou contribuiu para suas percepgdes sobre si mesmo
como docente?

3) O que aprendeu a fazer ou a deixar de fazer a partir deste relato e das situacdes
vividas?

4) Quais foram as li¢cdes tiradas ou reflexdes provocadas?
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5) Tais reflexdes auxiliaram na constru¢do do conhecimento sobre o ensino

universitario? (Apéndice B — Parte IV do roteiro de entrevista).

Entende-se que o instrumento de pesquisa deve estar organizado de acordo com o

referencial tedrico proposto e de modo a permitir o alcance dos objetivos propostos e 0s

resultados esperados.

Tabela 2

Quadro sintese do roteiro de entrevista

CATEGORIAS

Trajetoria profissional,
académico e docente

OBJETIVOS

Levantar aspectos
ligados a trajetoria,
pessoal, profissional,
académica e docente do
professor investigado

QUESTOES

Parte I — Questdes de
01 a 07 do roteiro de
entrevista

AUTORES

Mizukami (2000); Campos & Diniz
(2001); Marcelo Garcia (2009); Roldao
(2009); Cunha (2001; 2004); Pimenta
& Anastasiou (2002; 2005); Coracini
(2003); Lelis (2001); Tardif, Lessard &
Lahaye (1991); André, (2010)

Mobilizagdo para a
reflexividade critica da
pratica pedagdgica

Motivar e orientar o
colaborador quanto ao
relato do seu caso de
ensino a partir da
descricdo e discussdo de
um caso escrito por outro
professor

Parte II — Questdes de
01 a 10 do roteiro de
entrevista

Benedito et al. (1995); Borges (2001);
Zeichner (2000; 2009); Nono &
Mizukami (2001; 2008); Mizukami
(2000); Tardif, (1991; 2000; 2002)
Pimenta & Anastasiou (2002, 2005)

Rememorizagio das
experiéncias docentes e o
relato do caso de ensino

Propiciar ao colaborador
momentos de reflexdo e
de rememorizacdo das
suas experiéncias
docentes a fim de que
possa relatar seu caso de
ensino

Parte III - Questdes de
01 a 06 do roteiro de
entrevista

Shulman, (1986; 1987; 1992); Tardif
(1991; 2000; 2002); Novoa (2002);
Cunha (2001; 2004); Pimenta &
Anastasiou (2002; 2005); Alarcao
(2008); Zeichner (2000; 2009); Schon,
(1987;2000); Libaneo (2001);
Gimeno Sacristan (1995); Zeichner &
Liston (1996); Marcelo Garcia (2009)
Gauthier et al. (1998);

Nono & Mizukami (2001; 2008);
Mizukami (2000); Perrenoud (1993;
1997); Pérez Goméz (1995; 2001)

Rememorizagdo das
docentes
instrumento  de

experiéncias
como
formagdo docente

Ouvir o colaborador
sobre o que o relato das
experiéncias trouxe de
contribuicdes  para a
constru¢do de novos
saberes docentes

Parte IV — Passos 1° ao
6° do roteiro de
entrevista.

Zeichner & Liston (1996); Shulman
(1986; 1987); Nono & Mizukami
(2001; 2008); Mizukami (2000);
Marcelo Garcia (2009); Libaneo
(2002); Gauthier (1998); Perrenoud
(1993; 1997); Pérez Goméz, (1995;
2001);

Conforme a Tabela 2, o roteiro de entrevista elaborado melhor atende ao que propde o

objetivo geral e os especificos desta pesquisa.

3.4.2 Preé-teste do instrumento

O instrumento de coleta de dados foi submetido a teste prévio com um professor-

pesquisador que ministra a disciplina de Contabilidade de Custos no curso de graduacdo em
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Ciéncias Contébeis e areas afins, de modo a verificar falhas, inconsisténcias e/ou inadequagdes
de perguntas que pudessem provocar a exaustdo do colaborador durante a entrevista. (Martins
& Theophilo, 2009).

A aplicagio do pré-teste ocorreu no més de agosto de 2017. Imediatamente apds essa
fase, realizou-se uma discussdo com o respondente para a avaliagdo do instrumento de coleta
de dados. A partir de suas sugestdes e criticas, foram feitas adaptagdes para melhor adequagao
e refinamento do instrumento.

Houve preocupacgio, principalmente, com o item de exaustao do colaborador, em funcdo
dos quatro grandes momentos propostos pelo roteiro do instrumento de coleta de dados, os
quais exigiam a necessidade de esclarecimentos e discussdes. A proposta inicial dividia a
entrevista em dois encontros, cada qual abordando dois momentos.

Entretanto, o pré-teste revelou a possibilidade de envio prévio ao entrevistado da parte
IT e da parte III do instrumento (Apéndice B), onde constam, respectivamente, o caso de ensino
ilustrativo escrito por um outro professor, com as questdes esclarecedoras, e os seis fatores
direcionadores (Wassermann, 1993 como citado em Nono & Mizukami, 2001) para auxiliar na
escolha e narrativa do caso de ensino. Desse modo, a entrevista poderia ser realizada em apenas
um momento, € ndo em dois, conforme a divisdo proposta inicialmente.

A preocupacdo inicial centrou-se na necessidade de esclarecimentos prévios sobre a
pesquisa. Nao obstante, o pré-teste indicou que essa etapa poderia ser feita por meio do envio
do material por e-mail seguido de uma discussao por telefone com o professor para sanar suas
duvidas e melhor esclarecer o conceito de “caso de ensino” a ser relatado por ele na entrevista.

Outro fator importante que o pré-teste revelou foi que o professor colaborador
entrevistado nessa etapa poderia e deveria ser aproveitado como um dos colaboradores da
pesquisa, devido a riqueza demonstrada na sua experiéncia em sala de aula a partir do caso de
ensino relatado.

Diante disso, agendou-se um segundo encontro para aplica¢do do roteiro refinado com

as adequagoes, fazendo-se deste 0 momento oficial de coleta de dados do participante.

3.4.3 Procedimentos de coleta de dados

A coleta dos dados ocorreu nos meses de setembro e outubro de 2017. Essa fase se

dividiu em quatro momentos:
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a) Convite: os professores colaboradores foram convidados via e-mail no més de
setembro. No convite, informou-se o programa de pos-graduacdo, a area de abrangéncia, o
tema, a aluna e a orientadora da pesquisa.

b) Motivagdo: apos aceite o convite para o relato do caso de ensino, foram fornecidos
aos colaboradores, também por e-mail, esclarecimentos sobre o objetivo do estudo, a parte 11
da pesquisa, referente a motivagao (caso de ensino elaborado por outro professor), e a parte III
do instrumento de coleta de dados, contendo os passos que fazem parte do relato de um caso de
ensino, dividido em seis momentos.

c¢) Orientag¢do: em um terceiro momento, foi feito um contato por telefone para melhor
orientagdo, esclarecimento de dividas e negociacdo de uma agenda para a entrevista.

d) Entrevista propriamente dita: as datas das entrevistas foram agendadas de acordo com
a disponibilidade dos professores, obedecendo os hordrios e locais estipulados por eles. Duas
das entrevistas foram presenciais, realizadas na propria institui¢do de ensino superior em que
os professores atuam, em espaco estipulado pelos proprios professores. A terceira entrevista foi
realizada via Skype, em sala apropriada para essa atividade na instituicdo em que a pesquisadora
desenvolve sua pesquisa e na IES em que o professor exerce suas fun¢des docentes. Cabe, aqui,
ressaltar que a entrevista realizada por Skype ficou prejudicada em fungcdo de mau
funcionamento da internet.

Na coleta de dados, procurou-se seguir, primeiramente, os principios éticos da pesquisa
cientifica, tais como a apresentacdo da pesquisa e a explicag@o dos objetivos, informando-se os
entrevistados sobre seus direitos, sobre a liberdade para participar ou ndo da pesquisa, bem
como sobre a assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido (Apéndice A). O
professor que participou por Skype, assinou o termo € o enviou por e-mail.

Cada entrevista teve duragdo média de uma hora e contemplou os quatro momentos
descritos no item “Elaboragdo do roteiro de entrevista”, sendo eles: questdes sobre perfil,
profissional, académico e docente do participante (Parte I); discussdo do caso de ensino
ilustrativo (Parte II); explicacdo dos seis fatores direcionadores de Wassermann (1993) como
citado em Nono e Mizukami (2001) e relato do caso de ensino (Parte III), e por fim, questoes
reflexivas sobre o caso relatado (Parte V).

As entrevistas foram gravadas com o consentimento dos colaboradores, transcritas e
enviadas aos mesmos para analise, corre¢des e validacdo. Nesse momento, os professores foram
incentivados a alterar partes com as quais ndo se sentissem confortaveis, retirar ou acrescentar

informacdes.
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3.5 Métodos, técnicas e procedimentos de analise dos dados

Para Bogdan e Biklen (1994, p. 205), o processo de analise de dados “é a busca e
organizagdo sistematica das transcri¢des de entrevistas de notas de campo e de outros materiais
que foram sendo acumulados”. Visa organizar e compreender os dados e materiais € permitir a
apresentacdo dos resultados encontrados. Os dados desta pesquisa foram analisados por meio
da andlise de conteudo.

De acordo com Bardin (1979, p. 42), a andlise de conteudo € um “conjunto de técnicas
de andlise das comunicag¢des visando obter, por procedimentos sistematicos € objetivos de
descricdo do conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo/recepgdo (variaveis inferidas)
destas mensagens”. Essas ideias indicam a possibilidade de uso de mais de um modelo para
analisar conteudo de mensagens em pesquisas qualitativas.

Isso significa dizer que, por meio da analise de conteudo, pode-se descobrir o que esta
por detrds dos conteudos manifestos, indo-se além das aparéncias do que estd sendo
comunicado (Minayo, 2010). Os dados foram submetidos a anélises qualitativas, o que, segundo
Liike e André (1986), permite “trabalhar” todo o material obtido durante a pesquisa. Desse
modo, de posse do material empirico (transcri¢do das entrevistas semiestruturadas), procurou-
se desenvolver um processo continuado de analise e interpretacdo, tentando-se estabelecer
relagdes, identificar categorias, tendéncias e padroes, desvendando-lhes o significado. Como
observam Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1998), trata-se de um processo complexo e ndo
linear que implica em um trabalho de redu¢fo, organizagdo e interpretacdo dos dados que
permeiam a pesquisa desde a sua fase inicial.

A categorizacdo, de acordo com Bardin (1979, p. 117), ““¢ uma operagdo de classifica¢do
de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciagdo e, seguidamente, por
reagrupamento segundo o género (analogia) com critérios previamente definidos”. Esse
procedimento ¢ uma tentativa de se tracarem parametros, garantindo-se assim que as categorias
(ou classes) sejam homogéneas e que cada categoria seja obtida a partir dos mesmos principios
utilizados.

Dessa forma, para a andlise do relato do caso dos professores deste estudo, foi utilizado
o método proposto por Labov (1982), segundo o qual uma narrativa completa deve incluir seis

elementos, a saber:
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a) Um resumo de uma situacdo vivida no ensino (A4bstract — sumario da substancia da
narrativa), isto €, um assunto, um conteudo que permita ou encoraje a proje¢do de valores
humanos a partir da narrativa.

b) Orientacdo/contexto (Orientation — tempo, espago onde se passa a agdo € o0s
acontecimentos, lugar, situacdo, participantes).

c¢) Complicagdo da ag¢do (Complication — sequéncia de acontecimentos).

d) Avaliagdo (Evaluation — significado e sentido da ag¢do, atitude do narrador).

e) Resolugdo (Result — o que aconteceu, como foi resolvida a complicagio).

f) Coda (Coda — término da narrativa e volta da perspectiva para o presente).

Conforme visto, o narrador, em uma narrativa, pde em evidéncia tanto o contexto como
a interpretacdo. Segundo Galvao (2005, p. 30) “uma narrativa € composta por comego-meio-
fim ou situag@o-transformacgao-situacdo e com um assunto, conteido, que permite ou encoraja
a projec¢do de valores humanos a partir dela”. Com essa estrutura, ¢ possivel construir uma
histéria “a partir de uma experiéncia primaria e interpretar o significado dos acontecimentos,
revelando a avaliag@o que esta implicita”. (Galvao, 2005, p. 333).

Em conformidade com esse método, as categorias foram estabelecidas para que o caso
de ensino fosse relatado. Wassermann (1993) como citado em Nono e Mizukami (2001, p. 4)
estabelece as seguintes categorias: a) escolha um incidente critico; b) descrigdo do contexto; c)
identificacdo dos personagens do incidente; d) Revisdo da situacdo e a forma como agiu diante
dela; e) exame dos efeitos de suas atitudes; f) Revisao do incidente.

Para analisar a maneira como os professores colaboradores narraram os casos de ensino,
recorreu-se a Shulman (2004), que compara os casos a uma dramaturgia escrita em trés atos: o
Ato 1 apresenta o cenario do ensino e aprendizagem e a inteng¢do pedagdgica do professor; o
Ato 2 apresenta a descricdo do ocorrido no cendrio pedagogico; o Ato 3 apresenta, em cena, a
resolu¢do da situacdo vivida.

Na Figura 2, apresenta-se um resumo da trajetoria metodologica adotada na pesquisa,

realizada em trés fases principais.
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TRAJETORIA METODOLOGICA DA PESQUISA
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Figura 2. Trajetéria metodologica da pesquisa

A primeira permeou a decisdo sobre o tipo de pesquisa (exploratoria-qualitativa) e o
campo de estudo (as universidades com o curso de graduagdo e programa de pds-graduagdo —
mestrado e doutorado em Ciéncias Contabeis).

A segunda delimitou a populagdo e a amostra, perfazendo trés professores investigados,
a técnica de coleta de dados por meio de entrevista e roteiro em quatro momentos com questdes
reflexivas ao final de cada etapa, e a validagdo das entrevistas pelos colaboradores, com
contribuicdes as discussdes ja efetuadas.

A fase final foi composta pelo método de analise de dados. Segundo Ambrosini et al.
(2010), para casos de ensino, a técnica mais adequada ¢ a analise de contetdo. Essa afirmacao
veio de encontro com os dados coletados, uma vez que a pré-analise se deu pela exploracao e
separacdo do material; busca das relagcdes e sentidos; descricdo analitica com o tratamento-
categorizag¢do em seis momentos de Wassermann (1993) apud Nono e Mizukami (2001); e, por
fim, pela interpretacdo inferencial, onde os conteidos foram classificados em func¢do do

proposito do estudo. (Martins & Theophilo, 2009).
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4 Resultados e Discussoes

De posse das informag¢des coletadas por meio dos quatro momentos do roteiro de
entrevista, procedeu-se a organizagdo, analise e interpretacdo dos dados, que seguiu a mesma
ordem dos momentos e dos objetivos especificos delineados para cada fase da pesquisa. Isso
resultou nas seguintes tematicas: um perfil das trajetdrias académicas, profissionais e docentes;
casos de ensino para a complexidade da docéncia e a reflexividade da pratica pedagdgica; como
ensinar Contabilidade a ndo contadores?; a avaliacdo formativa do aluno numa perspectiva

construtiva; a avaliagdo como oportunidade do desenvolvimento ético dos alunos.

4.1 Apresentando os sujeitos da pesquisa: Trajetorias académicas, profissionais e docentes

Boa parte do que os professores sabem sobre o
ensino, sobre os papéis do professor e sobre como
ensinar provém de sua propria historia de vida, e,
sobretudo, de sua historia de vida escolar. (Tardif,
2002, pp. 260-261).

O texto em epigrafe indica que a sala de aula ¢ o principal espago de aprendizado do
professor, local onde adquire e aprimora suas experiéncias profissionais diante das situagdes de
ensino e de aprendizagem que ali ocorrem, ou seja, o espago da pratica apresenta-se o do
aprender da profissao, principal espaco para a implementagao de politicas de formac¢ao docente
do paradigma reflexivo e da complexidade. Enfim, local para o aprimoramento das
competéncias docentes. Segundo Mizukami et al. (2002, p. 192), “a institui¢do de ensino
superior onde o professor atua ¢ o locus privilegiado e polo desencadeador de formagao
continua de professores, pois vincula-se a vida e a cultura do contexto de atuacdo”.

Nessa categoria, apresentam-se os casos de ensino coletados e 0 movimento em busca
das historias envolvendo o contexto pessoal, académico e profissional e docente dos sujeitos da
pesquisa, ou seja, de que modo foram se constituindo professores. Sabe-se que a histéria move
o professor em dire¢do a suas memdarias, provocando-lhe reflexdes acerca dos seus saberes da
pratica e da sua relagdo com as experiéncias de ensino.

Contribuiram para a realizagdo desta pesquisa, trés professores, dois que atuam na
Faculdade de Economia, Administracdo ¢ Contabilidade da Universidade de Sao Paulo (FEA-
USP) e um que atua na Universidade Federal de Uberlandia. Os nomes reais deles foram

preservados para garantir a privacidade e nomes ficticios foram adotados.
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Partindo-se da premissa de que o contexto onde atua o professor é relevante, em um
primeiro momento, apresenta-se uma pequena descricdo das faculdades em questdo para
caracterizar de alguma forma esses contextos.

A FEA-USP possui o primeiro programa de formag¢do inicial de professores
universitarios em nivel stricto sensu — mestrado — em Ciéncias Contabeis no Brasil. Foi criada
em 1946 com o curso de Ciéncias Economicas e Administrativas e o de Ciéncias Contéabeis e
Atuariais. Somente em 1969 houve a divisdo dos departamentos em Economia, Administra¢do
e Contabilidade. Em 1970, surgiu o programa de mestrado, ¢ em 1978, também de maneira
pioneira, o programa de doutorado. Até 2007, a Faculdade era a unica IES a oferecer o titulo de
doutorado aos profissionais contabeis no Brasil.

Martins (2012, p. 136) conclui que os professores que atuam nos programas de pos-
graduag¢@o em Contabilidade no Pais, atualmente, quase que em sua totalidade, sdo formados
pela USP. Em 2009, dos 83 doutores atuantes como professores nos programas de pos-
graduacdo em Contabilidade no Brasil, 76 eram formados pela FEA-USP. Os professores
colaboradores deste trabalho pertencentes a essa institui¢do também foram por ela titulados.

Além de ser pioneira e a que mais formou professores, a FEA-USP tem o programa mais
bem avaliado do Pais. Atualmente, conta com uma nota 6 na avaliacdo quadrienal da Capes
(2013-2017), em escala que vai até 7. (CAPES, 2017).

A FEA-USP, além de possuir os melhores resultados no cenario nacional, sempre esteve
preocupada com a formagao de professores em Contabilidade, conforme relatam os professores
precursores do ensino em nivel de pds-graduacio stricto sensu, Eliseu Martins e Sérgio de
Tudicibus (2007, p. 7):

Preocupados com a titulagdo ainda quantitativamente baixa dos Professores de
Contabilidade no Brasil, iniciamos no Departamento (EAC), em 1993, um programa
com a recepcdo de Professores de Universidades publicas, com a caracteristica de
aprova¢do num semestre de homogeneizagdo como substitutivo ao exame de ingresso
no Mestrado, programa esse de enorme sucesso € que contou com bolsas da FIPECAFI
- Fundagdo Instituto de Pesquisas Contéabeis, Atuariais e Financeiras, érgdo de apoio ao
EAC, e do Conselho Federal de Contabilidade. (Martins & Tudicibus, 2007, p. 7).

Essas colocacdes denotam que essa Faculdade sempre esteve preocupada em oferecer
cursos de formagdo de docentes e criar condi¢des favoraveis para que os profissionais que ali
ingressem tenham condi¢des de concluir o curso.

O Professor 1, que, ao longo do estudo, serd chamado de Thiago, possui 30 anos de

atuacdo na docéncia, graduacdo em Ciéncias Contéabeis, uma especializacdo (Lato-sensu) em
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Administragdo Publica, outra em Auditoria de Custos, um curso de aperfeicoamento de 600
horas em Contabilidade, mestrado e doutorado em Ciéncias Contabeis.

A Professora 2 sera chamada de Gabriela ao longo das discussdes. Possui 25 anos de
experiéncia na docéncia, com gradua¢do em Administracdo Publica, mestrado e doutorado em
Controladoria e Contabilidade e trés pds-doutorados: um em Métodos Quantitativos Aplicados
a Contabilidade; outro em Lideranga Académica Feminina; e o terceiro, conforme destaca a
professora, na “linha de carreiras académicas de mulheres em Contabilidade” (Apéndice E).

A Universidade Federal de Uberlandia (UFU) ¢ uma institui¢do publica federal,
integrante da Administracdo Federal indireta, vinculada ao Ministério da Educag¢dao (MEC). A
UFU foi autorizada a funcionar em 14 de agosto de 1969 e federalizada em 24 de maio de 1978,
tendo como missdo e visdo, respectivamente:

e Desenvolver o ensino, a pesquisa € a extensdo de forma integrada, realizando a
fun¢do de produzir e disseminar as ciéncias, as tecnologias, as inovagdes, as culturas
e as artes, e de formar cidaddos criticos € comprometidos com a ética, a democracia
e a transformagao social;

e Ser referéncia regional, nacional e internacional de universidade publica na
promocao do ensino, da pesquisa e da extensd@o em todos os campi, comprometida
com a garantia dos direitos fundamentais e com o desenvolvimento regional. (UFU,
[2017])

Atualmente, possui sete campi: quatro em Uberlandia (MG), um em Ituiutaba (MG), um
em Monte Carmelo (MG) e um em Patos de Minas (MG). A UFU ¢ o principal centro de
referéncia em Ciéncia e Tecnologia de uma ampla regido do Brasil Central que engloba o
Tridngulo Mineiro, o Alto Paranaiba, o noroeste e partes do norte de Minas, o sul e sudoeste de
Goias, o norte de Sdo Paulo e o leste de Mato Grosso do Sul ¢ do Mato Grosso.

O Programa de P6s-Graduacdo em Ciéncias Contabeis, curso de Mestrado Académico
da UFU foi recomendado pela Capes em novembro de 2012, que atribuiu-lhe nota 3. Hoje,
possui nota 4 na avaliagdo quadrienal da Capes (2013-2017). (CAPES, 2017). Ja o curso de
doutorado foi recomendado em 2015 e passou a ser ministrado em 26 de fevereiro de 2016,
tendo nota 4 como pontuagdo atribuida na mesma avalia¢do. (CAPES, 2017).

Quando se observa a distribuicdo de universidades federais pelo Brasil, nota-se que
Minas Gerais ¢ o estado com mais universidades publicas federais. No total, o Pais apresenta
55 universidades federais. Em Minas Gerais, encontram-se onze destas, o que representa 20%
do total. (Viera & Zorzin, 2012).

A Universidade conta com 95% de seus docentes em regime integral de dedicagdo

exclusiva e estd entre as trés universidades publicas mineiras que concentram o maior nimero



78

de cursos presenciais e de doutores em seu quadro de docentes. Goza de autonomia didatico-
cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial.

O Professor 3, que sera descrito como Jodo, ¢ professor da UFU e tem dezesseis anos
de experiéncia na docéncia. E graduado em Ciéncias Contébeis e mestre em Administragdo. O
professor explica que pretendia fazer o mestrado também na area contabil, mas, em sua cidade,
s0 havia mestrado em Administragcdo. Ele pondera: “Mesmo assim eu procurei “puxar” todas
as matérias que estavam mais proximas da minha formagao, que era em Ciéncias Contabeis”.
(Apéndice F). Além disso, ¢ doutor em Ciéncias Contabeis, tendo a Educag¢do Contabil como
tema de sua tese de doutorado:

Desta vez eu ja tinha muito claro para mim que queria pesquisar na area da Educacao,
porque eu havia pesquisado sobre indicadores financeiros durante o mestrado. Porém,
ndo foi uma pesquisa que me realizou, vamos dizer assim... Eu queria ir para a area da

Educacdo porque eu achava que o potencial e as possibilidades de contribuir com a area

seriam maiores. (Apéndice F).

Um dos critérios de escolhas dos professores foi o fato de terem dedicagdo exclusiva
nas universidades em que atuam, o que revela que esses profissionais se dedicavam somente a
area académica (ensino, pesquisa e extensdo).

Sobre formagdo continuada — cursos, seminarios, oficinas, palestras, reunides
pedagbgicas que proporcionaram atualizagdo dos conhecimentos docentes —, o professor
Thiago informa que teve a contribui¢cdo de alguns cursos curtos na area pedagogica. Porém, tais
oportunidades ocorreram, principalmente, em sua atuagdo como coordenador de curso em duas
universidades que atuou. Ele afirma que esse tipo de cargo “vai fazendo com que a gente tenha
que conversar muito. Muitas reunides. Quando vocé ¢ chefe, especialmente em uma escola
pequena, as reunides sdo com todas as areas”. (Apéndice D).

O professor confirma a contribui¢do da experiéncia em ensino quando diz sobre a
atuacdo em uma das Universidades:

Quando eu comecei, eram [o0s cursos de graduacdo] Ciéncias Contabeis, Administracdo

e Pedagogia. Quando eu sai de 14, em 2000, nods ja éramos uma Universidade, entdo eu

acompanhei todo esse desenvolvimento. Eu fui vice-diretor, entdo tinhamos muitas

discussoes didatico-pedagdgicas por conta disso. (Apéndice D).

A professora Gabriela, quanto as aprendizagens institucionais realizadas na éarea da
docéncia, relata que participou de um curso de case method e outro sobre estilo de

aprendizagem e estratégias compensatorias, ambos da Harvard Business; um de Design

Thinking na USP Leste; e um preparatdrio a docéncia com professores do College of Education
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— University of Illinois. Participou também de varios encontros do Semindrio de Pedagogia
Universitaria, oferecido por uma das pro-reitoras da graduagdo, Selma Garrido Pimenta.

No entanto, Gabriela ainda conta diversas oportunidades que ndo foram,
necessariamente, cursos de atualizacdo, mas que lhe proporcionaram momentos de formagao
continuada da docéncia. A professora participou da reativag@o da disciplina de Metodologia do
Ensino no mestrado e doutorado como assistente. Ela afirma: “De certa maneira, eu tive a
possibilidade, como assistente da professora Miriam Krasilchik, de ter trés oferecimentos dessa
disciplina, que, para mim, também considero como uma oportunidade de formagao” (Apéndice
E).

Ainda como assistente, participou de disciplinas em auxilio aos professores Alexandre
Assaf Neto e Eliseu Martins. Pela influéncia, bagagem e conhecimento profissional desses
professores, a oportunidade tornou-se uma rica fonte de aprendizagem. Gabriela considera seu
ultimo livro, escrito em parceria com mais dois professores, que trata especificamente sobre a
atuacdo docente em sala de aula pelo uso de metodologias ativas como “uma experiéncia
formativa no sentido da reflexdo” (Apéndice E).

A professora continua confirmando o fato de que a formagdo continuada ocorre, em
varias situacdes, de forma experiencial: “As outras [formagdes], mais recentes, t€ém a ver com
projetos relacionados a pesquisa ou de formagdo docente, ou de metodologias que tém essa
oportunidade na pods-graduagdo como orientandos e orientandas, que eu também acho que ¢
uma atividade de formagao”. (Apéndice E).

O professor Jodo fez a especializagdo em Docéncia no Ensino Superior na Faculdade de
Educag@o em Uberlandia; cursou disciplinas relacionadas a metodologia do ensino superior e
tecnologia da educag¢do na FEA/USP e, por ultimo, um curso de metodologias ativas na UFU.
O professor também considera sua formacdo experiencial e diz que, apds o doutorado,
continuou pesquisando sobre o tema, o que também proporcionou aquisi¢do de conhecimento
na area. Ele afirma:

Depois do doutorado, eu decidi continuar pesquisando sobre Educacdo Contébil, ou
seja, Educacdo Contabil em um sentido mais amplo, mas focando principalmente nas
questdes relativas ao desempenho académico, formacdo docente, evasdo, motivagao |...]
tenho varias publicagdes, orientagdes, dissertacdes, TCCs, teses em andamento sobre
esses temas. (Apéndice F).

O professor Jodo e a professora Gabriela, possuem linhas de pesquisas especificas na

area da Educacdo. O professor Jodo esclarece que:

A maior parte das minhas pesquisas estdo concentradas em desempenho académico e os
fatores que afetam o desempenho académico. As primeiras pesquisas que eu fiz foram
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sobre formacdo docente e o impacto dessa formacdo no desempenho académico.
Posteriormente, além de olhar o professor, procurei olhar também variaveis relativas ao
aluno, varidveis relativas a institui¢do, relagdo do desempenho com a evasdo. Enfim... o
ponto central tem sido o desempenho académico nas minhas pesquisas. (Apéndice F).

A professora Gabriela diz: “Constantemente, eu sou procurada para orientar trabalhos
que tém relacdo com a docéncia, com a formagao docente, com a formagio de pesquisador, com
praticas e com metodologias”. (Apéndice E).

Outra linha de pesquisa da professora Gabriela ¢ sobre género:

r

Raca e sexualidade, que ¢ entender como esses marcadores sociais impactam a
experiéncia das pessoas no ensino superior e a experiéncia, principalmente, no ensino
superior em negocios. E como, depois, vao impactar na possibilidade de eles/elas serem
agentes de mudangas quando eles/elas ingressarem no mercado profissional, no mercado
de trabalho. (Apéndice E).

Por outro lado, o professor Thiago, apesar de ndo possuir uma linha especifica, ja
escreveu artigo e orientou trabalhos com foco em Educagdo Contébil.

Isso demonstra que todos os professores estdo, de alguma forma, ligados ao ensino e a
pesquisa na universidade. Por meio da formacdo continuada para o ensino, da pesquisa que
produzem, dos alunos que orientam e de suas publica¢des cientificas na area da Educacdo e da
Contabilidade, conseguem estar engajados com a extensdo universitaria.

Quanto a formacdo e ao desenvolvimento profissional para uma pratica pedagogica
reflexiva na educagdo superior, os professores sdo unanimes em defender que os docentes
precisam desenvolver profissionalizacdo ndo somente nas disciplinas que ensinam, mas
também conhecimentos pedagdgicos gerais, corroborando o pensamento de Shulman (1986).

A professora Gabriela confirma a dualidade dos conceitos de “professor racional” e
“professor técnico”, que ela chamou de “profissionais professores”, em oposi¢cdo ao conceito
de “professores reflexivos”, chamados de “professores profissionais”, quando descreve:

Os “profissionais professores” eram aqueles que tinham a docéncia como uma atividade
lateral e tinham uma outra atividade, que era a atividade central, que atuavam,
sobretudo, em cursos noturnos, que tinham a sua pratica docente fortemente baseada, na
verdade, na sua experiéncia profissional, e que, muitas vezes, ndo tiveram oportunidade
de uma formacdo pedagodgica. Ou seja, a pratica docente deles era muito reproduzindo
exemplos de bons professores ou evitando exemplos de maus professores. Vinha da
experiéncia deles como estudantes. E os “professores profissionais”, para mim, s@o
aqueles que tém a docéncia como atividade central e que buscam uma preparacio para
exercicio dessa atividade. (Apéndice E).

Esse relato vem de encontro com o que defendem Pimenta e Anastasiou (2005), segundo

os quais a opg¢ao pela atividade docente € vista por muitos como uma segunda atividade dos
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profissionais da drea contabil, e se d4 por circunstancias fortuitas, como conversa informal e

convites de conhecidos, e ndo pela vontade efetiva de se assumir a docéncia como profissdo.
Nesse sentido, o professor Jodo também defende que a docéncia deve ocorrer em, pelo

menos, trés dimensdes para ser completa. A saber: académica, profissional e pedagogica.

Para mim, o ideal ¢ que o professor, para ensinar Contabilidade, tenha essas trés

qualificacdes: académica, profissional e pedagogica. E logico que ndo da para o

professor ter essas trés dimensdes em profundidade, porque ndo dé para ser um doutor,

pesquisador reconhecido em determinado tema e, a0 mesmo tempo, ter uma vasta
experiéncia de mercado. Isso ndo d4. Mas ¢ importante que eu tenha minimamente
passado pelas trés dimensdes se eu quero ser um bom professor e me aprofundar em

uma delas, conforme o meu interesse. (Apéndice F).

Esses relatos destacam a importancia da formagdo pedagdgica do professor. Os
professores também ressaltam a necessidade do dominio do conhecimento especifico e as
limitagdes e dificuldades do professor pela falta de um dominio maior do conhecimento
pedagdgico do contetido especifico: “Na nossa area, para ser professor de uma matéria técnica,
vocé tem que conhecé-la” — afirma Thiago. “E tem que construir mecanismos para que aquele
conhecimento, aquele conteudo seja transmitido e assimilado pelo seu aluno. Cada um vai
criando uma maneira de fazer”. (Apéndice D).

J& o professor Jodo declara:

Na nossa area, também é muito importante que o professor tenha alguma experiéncia
pratica para que possa, no momento da aula, conseguir dar mais significado ao contetido.
Ou seja, se eu sou um professor que nunca teve nenhuma experiéncia pratica com
Contabilidade, vou ter uma relativa dificuldade para trabalhar os contetidos
eminentemente técnicos. (Apéndice F).

Gabriela completa:

Acho que a gente tem um numero imenso de professores que tem essa pratica [da
docéncia] como lateral. Tem a ver até com a propria possibilidade deles de atuacdo na
docéncia. Acabam sendo os “profissionais professores”, que sdo valorizados,
exatamente, pelo conhecimento pratico, técnico que tém das areas. Nas areas de
formag@o profissional, esses professores sdo muito importantes. (Apéndice E).
Em acordo com o que menciona a professora Gabriela, Miranda et al. (2013) relatam que
o dominio do conhecimento especifico da area que se ensina ja foi o suficiente para ser professor,
mas, atualmente, ha a necessidade de o professor possuir a formagdo pedagdgica para facilitar a
aprendizagem dos alunos.

Nao se cogita o afastamento da formagdo técnica especifica. Pelo contrario: supde-se a

ampliacdo desses fundamentos como um referencial mais abrangente para a formagdo do
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contador. (Laffin, 2002). Por isso, a pratica reflexiva também ¢ de relevancia significativa para
o exercicio da docéncia, conforme Gabriela:

Eu fiz essa dualidade muito simplificada s6 para poder falar disso do ponto de vista do
professor, da formacgao e pratica docentes. Eu acho que muitos de n6s temos a docéncia
como atividade central e a encaramos como uma atividade profissional e que buscamos,
constantemente, formagao para o exercicio dessa atividade. Estes, para mim, s3o os
“professores profissionais”. (Apéndice E).

Por isso, o professor Jodo, quando explica as trés dimensdes necessarias a docéncia em

Ciéncias Contabeis, deixa o entendimento de que duas delas se relacionam a pratica reflexiva:

Qualificacdo académica, que se refere a titulagdo de mestrado, doutorado, que prepara
o professor para pesquisa, para publicagdo, para conhecer em maior profundidade alguns
temas especificos da area [...]. Uma qualificagdo que também ¢ muito importante ¢ a
formacdo pedagogica, porque as vezes o professor tem muita experiéncia ou titulacéo,
mas nao sabe ensinar. (Apéndice F).

Essas informagdes convergem com as afirmag¢des de Laffin (2002) e Nossa (1999) de
que a formagdo do professor de Ciéncias Contabeis precisa superar a racionalidade técnica,
presente nas técnicas contabeis e que orienta todo o fazer contdbil, para que possa englobar
mais consisténcia do fazer pedagogico nessa area do conhecimento.

Outro ponto de deficiéncia da educagdo que inclui ainda mais dificuldades ao foco na
formagdo docente trata-se da politica da pos-graduagido no Brasil, que tem o foco de avaliagio
das IES na pesquisa e na produgdo cientifica dos professores que nelas atuam.
Consequentemente, estes tornam-se o foco da institui¢do, que acaba por deixar em segundo
plano o compromisso de investimentos maiores com propostas de formagdo do professor para
atender o ensino superior. (Bell, Frecka, & Solomon, 1993). Os entrevistados confirmam essa
realidade:

Thiago:

Ao sermos contratados, no concurso, a gente d4 uma aula, mas a aula ndo é o que a
Universidade espera que a gente faga, porque ela olha para o nosso curriculo Lattes. Vocé
s6 ¢ contratado porque vocé tem produgao cientifica. Entdo néo foi porque eu era um bom
professor, mas porque eu tinha demonstrado, a época, que eu tinha uma producdo
académica e eu preenchia os requisitos para assumir aquela vaga de professor. (Apéndice
D).

Jodo:

A énfase que a Capes da a quantidade de publicagdes cientificas, muitas vezes, acaba
direcionando os programas, as instituigdes, os professores e os proprios alunos para um
determinado comportamento que, as vezes, ndo ¢ o mais adequado, deixando a pos-
graduacdo pautada na producdo. (Apéndice F).
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Os trés professores enfatizam que a pesquisa cientifica ¢ extremamente importante e
respondem que atendem as exigéncias por publicagdes com suas proprias linhas de pesquisas e
projetos em andamento sem que isso seja uma cobranga cansativa ou que o fagam por obrigagao:

Gabriela:

Entdo, se vocé me perguntar se eu acho [pesquisa] importante, eu vou te dizer: “Eu acho
essencial!”. Eu tenho muita pena quando um resultado que eu acredito fica na estante da
biblioteca e ndo tem a possibilidade de acesso por um publico maior, ndo beneficia um
publico maior. (Apéndice E).

Thiago:

Nds, como doutores, nds somos cientistas, essa ¢ a formagao: produzir ciéncia. Entdo, na
nossa area, a gente teria que tentar enxergar qual foi a ciéncia que eu produzi que gerou
alguma coisa para que eu pudesse ser lembrado por aquilo. (Apéndice D).

Jodo:

Normalmente, como a gente tem projetos em andamento, orientacdes, eu ndo tenho uma
preocupacdo especifica com publicagdo. Elas vdo acontecendo naturalmente, vao
surgindo. Vamos realizando a medida que os projetos se concretizam. Nao tenho tido
necessidade de trabalhar assim, pensando que eu preciso publicar. (Apéndice F).

Entretanto, apesar de valorizarem a atividade de pesquisa cientifica, ndo concordam com
a “avaliacdo da produtividade” da Capes por meio de publicacdes, em que predomina o aspecto
quantitativo (Chaui, 2003). Eles afirmam:
Thiago:

Eu ndo concordo com a Capes, porque ciéncia ndo € isso. Imagina se o Einstein tivesse
que publicar anualmente? Nao ¢ assim que as coisas funcionam. Mas o Brasil, como
produtor de jabuticabas, inventou isso, essa métrica para avaliar os programas. (Apéndice
D).

Gabriela:

Na verdade, essa minha visdo liga o processo com o produto, ou seja, esse produto tem
esse peso porque ele vem de um processo de amadurecimento. Eu ndo acho que eu
perseguir o produto vai levar ao melhor processo, percebe? Para colocar de uma outra
maneira, eu acho que a pontuacdo na Capes ¢ o resultado dessa visdo de
processo/produto/impacto social da ciéncia e, de certa maneira, de novo, talvez, isso
esteja invertido. E isso € o que eu acho que € o perigo. (Apéndice E).

Os professores concordam com uma politica de avaliagdo. Porém, propdem novos
modelos de avaliagdo a serem aplicados pela Capes:
Thiago:

E claro, que sem métrica nenhuma, sem medi¢cdo nenhuma, seria ruim, mas o que eu
penso € que a gente deveria modificar essa avaliagdo: ndo ¢ o quanto eu publiquei, ndo
interessa o quanto eu publiquei, o que interessa mesmo € quanto eu fui citado, porque o
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fato de vocé publicar anualmente trés artigos... Vocé até cumpriu uma meta, conseguiu
publicar em bons periddicos, mas que importancia teve isso que vocé publicou?

Eu acho que a gente teria que medir de modo diferente, a gente deveria olhar para a vida
do pesquisador.

[...] eu queria conseguir enxergar o que as pessoas citam daquilo que eu escrevi. Isso
seria importante. Qual foi a minha real contribui¢io? Ela foi importante? E ou ndo é
importante? Nao ¢ o numero de publicagdes, porque eu posso ter um curriculo Lattes
com uma centena, ou milhares de artigos, mas se eles ndo produzirem impacto, se
ninguém me citar, qual foi a importancia de minhas pesquisas e publicacdes?

Claro que vocé pode escrever uma coisa hoje que alguém s6 vai descobrir que ¢
importante anos depois. As vezes, décadas depois. Mas & isso que a gente deveria
perseguir na academia, ao invés de estar preocupado em publicar dois, trés, quatro
artigos por ano. A gente deveria reservar um tempo e ter mecanismos para saber quanto
e o que estdo citando daquilo que escrevemos. Que aproveitamento ¢ dado daquilo que
vocé escreveu? Qual a frase? Como as pessoas interpretam aquilo que vocé escreveu?
(Apéndice D).

Gabriela:

Essa conciliag@o € que eu acho dificil e, se a gente ndo cuidar disso, fica um sistema de
incentivos e valores trocados. Vocé esta focando no produto sem pensar no processo.
As vezes, por exemplo, vocé vai acelerar a pesquisa e ndo vai deixa-la chegar ao nivel
de maturidade que ela poderia chegar, percebe? Ou vocé vai ter que andar com dois ou
trés projetos de pesquisa em paralelo, sem poder dar tanta atencdo a cada um, porque
vocé precisa de um certo niumero de produtos. Ou vocé vai ter que ter um certo volume
de pesquisas em diferentes etapas, porque vocé tem que garantir isso que vocé esta me
perguntando: “Vocé tem uma meta de publicagdo anual?”. (Apéndice E).

Jodo:

Eu acho que a Capes deveria achar formas de valorizar a formacdo docente por parte
dos programas de pds, conforme prevé a propria de Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional, pois a maioria absoluta das pessoas que passam por um programa
de pos-graduacio stricto sensu tem o proposito de ser professor. Mas o que acontece ¢
que, na maior parte das vezes, os mestres ¢ doutores desenvolvem habilidades de
pesquisadores, mas ndo de atuarem como professores. Na maioria dos cursos nas nossas
areas, disciplinas de metodologia de ensino ou estagio em docéncia costumam ser
optativas. Isso significa que vocé vai encontrar varios doutores que vao para a sala de
aula sem nunca terem discutido ou refletido sobre o que ¢ a docéncia. (Apéndice F).

Segundo Cunha (2001), a primazia pela pesquisa acontece devido a uma perspectiva de
pensamento segundo a qual basta o dominio do conhecimento especifico e instrumental para a
producdo de novas informagdes e para cumprimento dos objetivos. Na tentativa de redugdo
dessas dificuldades, os desafios impostos pela profissdo docente exigem do professor formagao
adequada e desenvolvimento profissional docente baseado no movimento de reflexdo proposto
por Schon (1995).

Foram apresentados, neste topico, o contexto onde os professores atuam, como estes

podem interferir na pratica docente e o perfil dos colaboradores da pesquisa, respondendo-se a
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Parte I do instrumento de coleta de dados — roteiro de entrevista (Apéndice B). Foram
demonstradas as trajetorias profissionais, académicas e docentes, bem como as percepgdes
sobre o ensino, extensdo e pesquisa que embasam a formacdo continuada e experiencial dos
entrevistados.

Virias sdo as alternativas que permitem essa reflexdo dos professores na e sobre sua
formacdo, como estudos de textos e de correntes tedricas em cursos e/ou em centros de
formacdo, bem como os casos de ensino, que tém se apresentado como importante metodologia
para estimular e estabelecer processos reflexivos juntos aos professores. (Domingues, 2007).

Dessa forma, nos proximos topicos, apresentam-se os casos de ensino relatados pelos
colaboradores, atendendo-se as demais partes do instrumento e dos objetivos especificos, a fim

de que, com isso, responda-se ao objetivo principal do trabalho.

4.2 Casos de ensino para a complexidade da docéncia e a reflexividade critica da pratica

pedagogica

Esta sessdo de resultados ¢ resultante das partes II, III e IV do instrumento de coleta de
dados — roteiro de entrevista (Apéndice B). Os professores foram motivados e orientados a
relatarem um caso de ensino e, em um segundo momento, a darem seu depoimento sobre a
importancia da atividade em questao para seu aperfeigoamento docente.

Os relatos dos casos de ensino constituem-se de eventos descritos pelos professores
sobre situagdes dilematicas vividas em suas trajetorias profissionais. Nos momentos de contato
com os professores, sugeriu-se a rememorizacdo de fatos marcantes e de uma experiéncia real
que tivessem vivenciado ou estivessem vivenciando em sala de aula ao ensinar qualquer
conteudo que envolvesse a area contabil. Solicitou-se que essa descrigdo fosse feita de forma
detalhada, para que outros leitores compartilhassem das experiéncias contadas e refletissem
sobre elas.

Para o relato dos casos, foi sugerido aos professores um roteiro com base nos seis
momentos propostos pelo estudo de Wassermann (1993 como citado em Nono e Mizukami,
2001). O autor esclarece que esses momentos ndo devem simplesmente ser respondidos pelos
professores, mas sim orientar seus pensamentos quando estiverem descrevendo uma situagao
conflitiva vivenciada com seus alunos.

Portanto, os casos a seguir tratam de situagdes conflitivas, de dilemas vividos para os
quais, de algum modo, solugdes foram encontradas. Episodios em que se possa perceber a

tensdo sofrida e que, ao final, tudo tenha se resolvido da melhor forma possivel na visdo dos



86

professores entrevistados. S@o relatos que envolvem a forma e o processo de pensamento com
que os problemas foram solucionados pelos professores.

Os relatos envolvem os alunos e suas atitudes (ag¢des e reacdes), o conteido em pauta, a
didatica utilizada, os éxitos, as dificuldades enfrentadas, os conflitos (resolvidos ou n2o);
focalizam o curriculo, a avaliagdo da aprendizagem dos alunos, os critérios e os usos da
avaliacdo da aprendizagem, a relacdo professor-aluno, a motivacdo, as necessidades de
aprendizagem dos alunos, as dificuldades diante da transposi¢do didatica dos contetidos de
areas especificas, métodos de ensino, etc.

A partir dos dados revelados, tornou-se possivel fazer as inferéncias e analises que serdo

detalhadas a seguir.

4.2.1 Caso de ensino — Como facilitar a aprendizagem da Contabilidade de Custos para

alunos que ndo escolheram o curso de Ciéncias Contdbeis?

Esta situagdo conflitiva foi vivenciada pelo professor Thiago’ na disciplina
Contabilidade de Custos no segundo semestre do curso de Administracdo da FEA-USP, no ano
de 2016.

Bem, eu me senti diante de um dilema quando tive que ministrar a disciplina
Contabilidade de Custos para alunos do curso de Administragdo. A minha preocupacgio
era a seguinte: como fazer o aluno (n2o contador) compreender/assimilar o contetido
desta disciplina? Qual a melhor estratégia?

Cada um encontra uma maneira, de modo individual, de desenvolver aquele ementario
que deve ser trabalhado. O objetivo € que, ao final da disciplina, ele tenha apreendido
de fato aquele conteudo, que desenvolva seu pensamento, que forme conceitos a respeito
do assunto.

Essa disciplina ¢ ensinada no primeiro ano no curso de Administracdo, segundo
semestre. O nosso aluno aqui [...] € um aluno que estudou, na sua grande maioria
(poderia dizer assim... Uns 95% deles), nos melhores colégios aqui de Sdo Paulo. Esse
aluno nao tem a menor ideia de um processo fabril. O pai, o tio, o avo dele pode até ter
uma fabrica, ou qualquer coisa assim, mas, para que ele desenvolva sua estrutura de
pensamento, ele tem que tentar, minimamente, compreender do que estamos falando.
Entdo, eu pensei: bem, como eu farei com que o aluno [de Administracdo] compreenda
aquilo que eu irei ensinar [sobre Contabilidade de Custos]? Porque nos formamos
profissionais — evidentemente, que pegamos em uma fase muito tenra (dezessete,
dezoito anos), mas, ao final (21, 22 anos), sdo administradores. (Apéndice D).

Essa situag@o denota os desafios do professor diante da unidade curricular e de contetdo,

o desafio da transposi¢do didatica por meio da articulagdo teoria/pratica (ou vice-versa), de

2 Tendo em vista o potencial captado do caso de ensino relatado pelo professor Thiago para materializagio deste
estudo, foi solicitado sua reescrita. A integra do caso pode ser encontrada no Apéndice G.
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forma a tornar os assuntos menos complexos e mais contextualizados, ligados a realidade do
aluno. (Pimenta, 2002; Pimenta & Anastasiou, 2005).

Isso exige, em primeiro lugar, saber quem s@o os alunos e como aprendem na educagao
superior para que possam se tornar futuros profissionais. Essas questdes exigem que o professor
tenha dominio da disciplina (conhecimento especifico), saiba fazer a transposi¢do didatica
(conhecimento pedagogico do contetido) e, também, tenha conhecimento experiencial ou da
pratica de ensino em sala de aula (Perrenoud, 1997; Pimenta & Anastasiou, 2005; Shulman,
1986, 1992). Exige também a adocdo de estratégias inovadoras para que o aluno aprenda os
conceitos e tenha uma aprendizagem significativa.

Nesse contexto, a pratica pedagogica se torna um desafio, pois o docente ¢ também um
aprendiz:

Acho que a gente, quando recebe a incumbéncia de ensinar, tem que tentar compreender

quem serdo os alunos. O aluno chega com dezessete, dezoito anos, faz no primeiro

semestre a disciplina Fundamentos de Contabilidade, na Administrag¢do e, no segundo

semestre, faz Contabilidade de Custos. (Apéndice D).

A situacdo conflitiva do professor Thiago se inicia com o desafio de como fazer a
transposi¢do didatica do contetido a se ensinar. Como ensinar a disciplina de forma que um
aluno que ndo escolheu essa area do conhecimento para se graduar entenda, motive-se e

aprenda?

r

Esse tipo de conhecimento ¢ classificado por Shulman (1986, 1987) como
conhecimento pedagdgico do conteudo. Esse conceito tem adquirido importancia nos estudos
sobre pensamento do professor, pois representa uma combinac¢do entre o conhecimento da
matéria e o conhecimento do modo de a ensinar. Pressupde, ainda, uma elaboracio pessoal do

professor.

De acordo com Shulman (1986, 1987), o conhecimento de contetido pedagogico emerge
quando o professor tenta ensinar determinado conteudo a seus alunos, tendo em vista os
propositos do ensino. Considerando que “o conteudo e os propositos pelos quais se ensinam

tais conteudos sdo o coragdo dos processos de ensino-aprendizagem”. (Shulman, 1989, p. 21).

Conforme se pode ver na continuag@o do relato a seguir, o caso de ensino do professor
Thiago mostra situa¢des complexas vividas durante sua atividade docente; trazem exemplos de
como ¢ possivel lidar com determinadas situagdes; mostram como determinada disciplina foi
conduzida quanto aos desafios que precisaram ser enfrentados e quanto as atividades que foram

desenvolvidas. Enfim, o pensamento do professor, suas angustias e reacoes.
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Essas situagdes sdo parecidas com as enfrentadas por outros professores em diferentes
lugares, com diferentes niveis de ensino e de alunos. Dificuldades que demonstram a
complexidade do que € ser professor e a complexidade da docéncia, que demanda saberes.

A diversidade e complexidade da docéncia precisa ser enfrentada com conhecimentos,
valores e habilidades, ou seja, competéncias didatico-pedagdgicas, conforme resultados de
pesquisas que defendem a epistemologia da pratica (Shulman, 1992; Tardif, 2002; Névoa,
2002; Pimenta & Anastasiou, 2005). Tais pesquisas destacam os seguintes conhecimentos que
estdo presentes no relato do professor entrevistado: conteudos da disciplina que ministra
(Contabilidade de Custos) e de sua didatica especifica; métodos, técnicas e procedimentos que
estimulam a aprendizagem e a construcdo de conhecimento pelos alunos; capacidade para
refletir sobre a propria pratica de sala de aula (exercicio da praxis); capacidade para
contextualizar os contetidos de ensino, articulando-os com as experiéncias de vida dos alunos e
buscando a relagdo teoria-pratica.

Tais conhecimentos ficam explicitos no relato a seguir:

Entdo, eu me vi em um dilema assim: como eu farei com que o aluno aprenda o
conteudo? Porque o objetivo € que o aluno aprenda, que ele relacione as coisas, e entdo
se desenvolva profissionalmente.

A gente tem o programa da disciplina, que tem uma ementa, e voc€ precisa desenvolver
o ementario de sessenta horas. Alguns professores adotam a seguinte metodologia para
que o aluno tenha o aprendizado desejado: uma pilha de exercicios e, pela repeti¢do, no
final do semestre, duas provas e o aluno esta pronto, esta aprovado.

[...] Agora, eu ndo consigo saber se, de fato, o aluno aprendeu, porque a gente ndo vai
testar, mas a nossa responsabilidade é fazer com que o aluno aprenda, ndo decore.
Porque ele pega aqueles exercicios “Ah esse faz assim...”. Um aluno faz e os outros
copiam. S3o coisas que, para mim, ndo fazem sentido. E eu pensei que eu poderia, eu
deveria fazer de modo diferente.

Eu fago com que eles, nas primeiras trinta horas, passem pelo conteido do sumario,
aquele conteudo que estd no programa, com o desenvolvimento de exercicios, etc. Tem
toda a parte de fundamentacdo teodrica, tem os livros de Contabilidade de Custos. No
referencial, tem alguns livros. Eu faco uma pequena apostila, entdo o aluno tem uma
logica de desenvolvimento daqueles contetidos programaticos da disciplina.

Para o segundo bimestre, temos mais trinta horas. Eu peco para que eles fagam algo que,
eu imagino, torne real esse contetido das trinta horas. Ja no primeiro dia, no programa
da disciplina, eu mostro para eles que nds teremos esta divisdo da disciplina: nas
primeiras trinta horas, contetido tedrico com resolucio de exercicios; nas outras trinta
horas, visita a um chido de fabrica — aqui, ndo importa qual ¢ a fabrica.

Um aluno foi a fabrica de sorvete: viu o leite, o chocolate, o morango para formar o
sorvete. O outro aluno foi a fabrica de artefatos de cimento: viu pedra, areia, ferro. Cada
um internalizou o conceito de “matéria prima” e formou cogni¢do. Imagino que, para o
resto da vida deles, falando de Contabilidade de Custos, isso voltara a memoria (leite,
chocolate, etc. e/ou areia, cimento, etc.). Eles podem, desse modo, relacionar conceitos
com as suas experiéncias praticas. Eles terdo outras imagens das coisas que seus colegas
de sala vivenciaram e trouxeram para a sala de aula.
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[...] Eu digo para eles: vocés escolheram a fabrica. Se € uma panificadora, vao escolher
um produto. Por exemplo, vamos escolher o pdo francés.

Bem, eu quero que eles levem isso para a vida [...] O aluno vai internalizar para a vida
que a principal matéria prima para o pao francés € a farinha de trigo. Dai vai mais “esse”
insumo, mais “esse”, mais “esse”, mais “esse”... Esse é o conjunto de matéria prima
para fabricar o pao francés. Ele viu que foi posto leite, foi posto agucar, sal, fermento,
farinha ¢ a maquina comegou a bater; ele aprendeu que, para fazer o custo, tem que
trazer a deprecia¢do do equipamento; ele viu que tem uma batedeira grande, tem uma
outra que amassa o pdo, outra que corta, outra que assa o pao...

Entdo ele conseguiu ver aqueles equipamentos que serdo depreciados para trazer parte
disso como custo do produto; viu que tem um pessoal que trabalha diretamente
fabricando o pao. “Opa! Entdo esse funcionario ¢ mao de obra direta. Mas tem o
supervisor. Aah! Mas esse ¢ mao de obra indireta”. Ele comecou a juntar aquele
conhecimento que ele tinha aprendido no primeiro bimestre; ele consegue, entdo,
relacionar.

[...] Esperar que um aluno com dezessete ou dezoito anos, no primeiro ano da faculdade,
possa compreender Contabilidade de Custos? Eu, quando fiz essa disciplina na minha
graduagdo, tinha a experiéncia, pois quando eu tinha entre onze e doze anos eu
trabalhava em uma fabrica de sorvete. Nao era bem uma fabrica... Era um bar que fazia
e servia sorvete. Entdo eu pegava a esséncia, colocava leite, aglicar, colocava na
maquina e, uma hora e pouco, depois tinha sorvete. Depois, eu trabalhei na industria
téxtil. Tinha a matéria prima (era o fio), existiam as maquinas, etc. Entdo, quando o
professor, na faculdade, estava falando de Contabilidade de Custos, para mim isso era
uma coisa natural porque eu tinha algo para relacionar. Agora, imagina aquele aluno
que quando o professor fala em matéria prima, correlaciona com o que ele ja aprendeu:
a) pensa em matéria, da disciplina de fisica, algo que pode ser tocado; e b) na prima que
¢ a filha do tio dele.

[...] Mesmo que a gente faca vinte exercicios dizendo que usou “tanto” de matéria prima
para confeccionar o produto e, por conta disso, o custo foi de “tanto”, o aluno fez, aqui,
exercicios dizendo que consumiu “tanto” de matéria prima, “tanto” de mao de obra
direta, “tanto” de mao de obra indireta. Enfim, ele usou depreciagdo, ele foi fazendo
uma série de usos, de consumo de recursos para formatar o custo do produto, ndo é?
Mas isso estava em um papel. Ele leu e aprendeu que “eu fago ‘isso’, divido por
‘aquilo’” de acordo com a metodologia adotada [...] Entrou por aqui (um ouvido), saiu
por 14 (outro ouvido).

[...] Entdo eu desenvolvi uma forma de fazer com que cada aluno entenda melhor o
conteudo, internalize o conceito de “matéria prima”, saiba do que esta falando. Trata-se
de uma estratégia para relacionar a teoria com a pratica. O objetivo ¢ que os alunos
consigam relacionar os conceitos aprendidos, que consigam concretizar o conhecimento
das primeiras trinta horas.

Eu imagino e acho que ja consegui ter retorno deles, porque aquele que foi a
panificadora, o resto da vida, quando ele pensar em matéria prima, ele tem em sua
memoria a farinha, o cheiro da panificadora; aquele que foi a fabrica de chocolate, tem
a esséncia; aquele que foi a fabrica de postes de concreto, tem a poeira, o cimento, a
areia. Ele formou as estruturas de pensamento, os conceitos, a cognicdo. Entdo, quando
ele estiver em qualquer reunido em que alguém fale: “Nos vamos precisar de matéria
prima”, ele ja sabe do que estdo falando, porque aquilo ficou internalizado. (Apéndice
D).
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O relato denota a ideia de que uma das principais virtudes do professor € a reflexdo que
realiza sobre suas agdes, que contribui para a mudanga da sua pratica de ensino. O professor
Thiago realiza uma reflexdo na agdo que refor¢a a abordagem sobre o saber experiencial,
conforme Tardif (2000; 2002), saber este que ¢ construido nesse processo de reflexdo. Sendo
assim, a reflexdo na agao se refere a uma postura permanente de refletir durante as aulas e no
decorrer da atuacdo docente.

Na medida em que, para intervir, é preciso pensar, o docente constroi sua identidade de
professor no momento em que, investigando sua prdpria atividade pedagogica, tenta
compreender o contexto social que cerca ele e seus alunos.

A continuidade do relato do professor Thiago, a seguir, evidencia ainda outras
competéncias didatico-pedagdgicas que ajudam o pensamento do professor e desvela um pouco
da pratica que ocorre no contexto da universidade:

Depois disso [visita a fabrica], eu digo para eles formarem grupos de até cinco alunos e
elaborarem um relatério para uma apresentagcdo em forma de semindrio e, ainda, digo
que vou sortear quem vai apresentar, naquele dia, porque todos estdo com o trabalho
pronto.

Nas apresentagdes, eu criei, de novo, uma estratégia de fazer com que eles saiam do
sossego: tem o grupo apresentador, um grupo que vai elogiar e um outro grupo que vai
criticar. Eu faco uma fichinha e coloco: grupo “tal” sdo “esses” os membros e a nota.
Quem vai elogiar atribui uma nota de 0 a 10 para cada um deles; quem critica tem a
mesma ficha de 0 a 10.

Eu exijo que cada um deles fale. Se no grupo tem cinco, todos eles tém que falar, tém
que ir 14 para a frente. Eu pego para eles [grupo de apresentacdo] colocarem as cadeiras
estrategicamente, para que quem apresenta fique em evidéncia, enquanto os outros
ficam sentados. Ele fara a apresentacdo da parte dele para que ele possa expor suas
ideias, seus pontos de vista sobre o assunto.

Cada um explica da melhor forma. Eles fazem trabalhos muito bacanas, mostrando
como foi o processo fabril, onde esta a fabrica, quem ¢ o gerente, quem ¢ o dono. Enfim,
eles trazem o melhor de 14 para a gente. Ao final das trinta horas, passamos por dez
processos fabris, tivemos dez equipes apresentando, dez elogiando e dez criticando.
Por que ter esses dois grupos [elogios e criticas]? SO para judiar dos meninos? Nao.
Porque nds estamos formando profissionais, ndo é? Eo primeiro ano, mas, em quatro
anos, eles se formam, entdo eu digo para eles o seguinte: vocés vao elogiar cada um dos
membros aqui. Eu digo: O elogio tem que ser algo que vocés enxergaram (eu brinco
com eles: se o aluno tremeu, tremeu, mas tremeu com elegancia), de tal sorte que eu ndo
quero nenhuma critica durante os elogios. Eu quero que vocés encontrem adjetivos,
qualidades para destacar, que observem a postura, a fala, o material — se tem qualidade,
os slides —, que pontuem tudo viram de bom nessa apresentacdo. Nao quero nenhum
“mas”. Nao tem “mas”. Sé elogios.

Eu digo para eles: por que vocés t€ém que elogiar? Porque vocés serdo profissionais e,
como tal, lideres. Para que a equipe trabalhe de verdade, tem que elogié-la todos os dias:
“Parabéns! Aquele trabalho ficou bacana!”. Vai ter um dia que vocé vai ter que criticar,
mas vocé tem um estoque de elogios que vocé ja gastou [...] Vocé vai construindo algo
positivo na sua equipe. A minha logica € ver vocé elogiando, porque eu estou formando
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o profissional e eu estou vendo que ele tem competéncia para elogiar, ele tem verbo, ele
tem adjetivo, ele conseguiu construir um raciocinio logico sobre aquele evento
especifico.

Muito bem! Acabou o elogio [...] Eles fizeram o melhor, receberam os elogios e agora
estdo prontos para receber as criticas. A critica vai ser construtiva para mostrar para eles
que eles tém muito a melhorar. As vezes, ¢ a primeira, segunda apresentagdo que fizeram
no ano. Eu digo: a critica pode ser qualquer coisa que vocé percebeu no colega,
individualmente, que poderia melhorar.

Eu tive um aluno que era musico, gente boa, mas a menina disse: “Vocé veio para uma
apresentacdo de bermuda? Veja sua postura profissional, pense ‘essas coisas, eu tenho
que discutir. O que eu preciso? Qual € a vestimenta?’”” Enfim, eles vao observando uma
série de coisas: “Vocé usa ‘né’ no final de cada frase”; “vocé usa giria”, vocé colocou
fundo azul com letra vermelha no s/ide, ficou um horror!”. Eles vao olhando cada
pontinho. Quando o aluno termina [...], o segundo da lista tenta ver mais detalhes.

Esse profissional s6 tem quatro anos aqui para se formar, entdo ele comeca desde o
principio a enxergar que aquilo que ele estd fazendo tem que ser melhor, que ele errou
“nisso”, errou “naquilo”, que ele poderia ter melhorado.

E também entra a questdo dos custos: se eles calcularam direitinho, se ndo calcularam.
Alguns dizem: “Olha, n6s ndo conseguimos formatar o custo do produto”. Ndo tem
problema. “Qual o custo do pdo francés?”’; “Eu ndo consegui o custo dos ingredientes”,
ou qualquer coisa assim.

O importante é que os alunos percebam que, para calcular custos, para que a
Contabilidade de Custos faga sentido, ele tem que saber do que o contador esta falando,
pois, ele serd um administrador, ele ndo vai fazer o calculo do custo. Quem calcula o
custo ¢ o contador. Mas quando o contador apresentar para ele o custo de um produto,
ele tera que ter discernimento. Quando o contador falar: “Nossa matéria prima
aumentou; nossa mao de obra direta; nossa mao de obra indireta”, ele tem que saber do
que o contador esta falando. Quando profissionais, lembrardo das criticas recebidas e,
assim, pensardo: “Eu tenho que preparar um material para o diretor; eu tenho que
preparar uma apresentagdo; eu tenho que checar se minha apresentagcdo ¢ profissional
tendo tido aquele cuidado que a minha colega apontou”.

[...] Bem, com isso, o que eu consigo também? Que o aluno fale durante a apresentacao,
que o aluno fale durante o elogio, que o aluno fale durante a critica, porque ele tem que
fazer as trés coisas. Vocé€ certamente ja teve colegas que disseram: “Ah nao!
Apresentacdo nao ¢ comigo. Falar em publico ndo ¢ comigo. Fala vocé”. Nés estamos
formando profissionais, ndo ¢é? Todos tém que aprender a falar, e cada um no seu
momento. Nao ¢ todo mundo falando ao mesmo tempo.

Ao final da disciplina, os alunos terdo apresentado, elogiado e criticado e, assim,
desenvolvido aquilo que pretendi para além do conhecimento tedrico/pratico do calculo
do custo dos produtos: a capacidade de lideranga e de organizagdo de equipe; a
capacidade de elaboracdo da critica construtiva, tdo necessaria para o desenvolvimento
profissional; e a de aprender a ouvir a critica. Mas, para ouvir a critica, vocé também
tem que estar preparado para ouvir elogios.

Se ndo existisse, especialmente, a critica (porque o medo ¢ da critica), que trabalho
viria? Nesses meus trinta anos de sala de aula, eu pedi trabalhos em grupo com
apresentagdo para os alunos e, muitas vezes, o que veio para a sala de aula? Um trabalho
e os slides feitos sem a menor preocupacgdo. “Fiz e apresentei. Cumpri aquele quesito,
etc.”. Mas e dai? Com o passar do tempo, eu descobri que, sem a critica, ndo faz sentido.
Critica imediata. S6 que para que ele possa compreender a critica, eu entdo estabeleci o
elogio antes.
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Quando eu pedia para fazer semindrios [...] era um negdcio tdo sem graca. Assim... Me
deu um estalo: e se eu colocar uma critica? A critica vai fazer com que as coisas
melhorem. Mas s0 a critica também ndo era bom, porque veriamos s coisas ruins ou
que deveriam ser melhoradas.

Com o passar do tempo, eu tive o insight de colocar o elogio e isso fez com que as aulas,
dai para frente, se tornassem agradaveis. Me pareceu que, ao ensinar dessa maneira, o
professor “bate e assopra”, porque vocé tem que ter a empatia da turma, fazer com que
a turma cres¢a e seja homogénea, conseguir fazer com que aqueles que tém mais
dificuldades se tornem profissionais. Eles estdo ali para que vocé os tornem
profissionais.

Essa experiéncia, que ndo foi construida de hoje para amanha, me deu satisfagdo como
docente. As vezes, o aluno nio compreende direito no momento. Alguns torcem o nariz,
franzem a testa, mas, depois, tempos depois, quando a gente se encontra, eles se
lembram de nossas aulas, que aprenderam e que gostaram. Com o passar do tempo, a
gente v€ que valeu a pena. Ensinar dessa maneira faz com que eu me sinta realizado.
Faz com que eu sinta que consegui construir algo que, de fato contribui para o
aprendizado do aluno.

O que ndo deve ser feito, certamente, ¢ impedir o aluno de falar. Imagino que, as vezes,
a gente pensa que sabe tudo e o aluno ndo sabe nada. O aluno quer ir por outro caminho,
falar outra coisa, e o professor diz que ndo. Sdo pessoas, e elas podem querer falar sobre
outra coisa € podem ndo fazer muito sentido naquele momento, mas eu acho que nao
devem fazer. Nao ¢ porque vocé ja estudou o tema que ndo pode enxergar uma outra
abordagem, ou ver a mesma coisa sob outro prisma, ¢ o aluno pode te trazer isso. Entdo,
aprendi que ndo devo proibir o aluno de falar, seja 14 o que for.

Voceé vai vendo coisas que possam melhorar: “Poxa! Eu errei no tempo. Poderia ter sido
mais conciso, menos conciso”. Tem que tentar ir melhorando nisso. Todo semestre tem
aquela disciplina, aquele conteudo, até que mude o conteido na ementa da disciplina.
Alguns acham que o professor tem que inventar a disciplina de novo, todo semestre.
Nao! Vocé pode incluir novas leituras, mas € aquele conhecimento que esta na ementa
que tem que ser passado. Aquilo que ¢ a sua parte na constru¢do daquele profissional,
porque foi assim que quem idealizou o curso pensou: “Alguém vem nesse momento e
ensina isso aqui e vai dar /ink para as outras coisas”. Entdo vocé tem que ter abordagem,
metodologia de como fazer com que o aluno aprenda aquele conteudo.

Tem professor que ndo da o contetido e tem professor que testa todo semestre uma nova
abordagem, uma nova metodologia, ou seja, ele ndo tem uma metodologia, ndo ¢? Ele
ndo repete, ele ndo aprende com o erro dele mesmo. O aluno passou pela disciplina, mas
vocé tem que ter capacidade de enxergar se melhorou a sua aula ou nao.

A sua aula que tem que ser melhorada. Vocé é o profissional encarregado daquilo ali.
Tem que testar uma abordagem, uma metodologia e ir aperfeicoando com aquele
contetido. Mas, se € outro conteudo, entdo tem que ver se, para aquele novo, eu posso
usar a mesma abordagem, se faz sentido ou ndo faz sentido. Para cada disciplina talvez
vocé tenha que ter uma abordagem. (Apéndice D).

Conforme reforcam Pimenta e Anastasiou (2005), o saber se revela no conhecimento do
professor quando ele:

a) Adota metodologias ativas que utiliza para estimular a aprendizagem
colaborativa em sala de aula (experiéncias externas a sala de aula, seminarios e critérios de

avaliacdo dos proprios alunos aos colegas).
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b) Utiliza o planejamento e a avaliagdo como ferramenta capaz de assegurar a
eficacia da pratica pedagogica (Thiago: “Quando eu pedia para fazer seminarios [...] era um
negdcio tdo sem graca. Assim... Me deu um estalo: e se eu colocar uma critica? A critica vai
fazer com que as coisas melhorem. Mas s a critica também ndo era bom, porque veriamos sé
coisas ruins ou que deveriam ser melhoradas. Com o passar do tempo, eu tive o insight de
colocar o elogio e isso fez com que as aulas, dai para frente, se tornassem agradaveis.”).
(Apéndice D).

c) Sabe gerir a sala de aula em termos de organizacdo do espago, no uso de
materiais e recursos, na interagao professor-aluno e aluno-aluno, na motivacao e participacao
ativa em sala de aula (Thiago: “Eu exijo que cada um deles fale. Se no grupo tem cinco, todos
eles tém que falar, t€m que ir 14 para a frente [...]. Ao final da disciplina, os alunos terdo
apresentado, elogiado e criticado e, assim, desenvolvido aquilo que pretendi para além do
conhecimento tedrico/pratico do calculo do custo dos produtos: a capacidade de lideranca e de
organiza¢do de equipe; a capacidade de elaboracdo da critica construtiva, tdo necessaria para o
desenvolvimento profissional; e a de aprender a ouvir a critica. Mas, para ouvir a critica, vocé
também tem que estar preparado para ouvir elogios”) (Apéndice D).

d) Sabe desenvolver valores éticos e estimular atitudes positivas nos alunos; refletir
sobre as proprias praticas (exercicio da praxis).

e) Sabe definir critérios de exceléncia para medir os resultados da avaliacdo da
aprendizagem (Thiago: “A sua aula que tem que ser melhorada. Vocé € o profissional
encarregado daquilo ali. Tem que testar uma abordagem, uma metodologia e ir aperfeicoando
com aquele contetido. Mas, se ¢ outro conteudo, entdo tem que ver se, para aquele novo, eu
posso usar a mesma abordagem, se faz sentido ou ndo faz sentido. Para cada disciplina talvez
vocé tenha que ter uma abordagem”). (Apéndice D).

f) Destaca conceitos, objetivos e ideias principais de cada assunto trabalhado nas
aulas; incentiva o trabalho em grupo e a cooperagdo entre os alunos (Thiago: “Ao final das
trinta horas, passamos por dez processos fabris, tivemos dez equipes apresentando, dez
elogiando e dez criticando”). (Apéndice D).

2) Respeita a opinido dos alunos e a valorizacdo de seus conhecimentos prévios
(Thiago: “O que ndo deve ser feito, certamente, ¢ impedir o aluno de falar. Imagino que, as

vezes, a gente pensa que sabe tudo e o aluno nio sabe nada”). (Apéndice D).

Além disso, esses relatos revelam a reflex@o na acdo do professor no sentido de que é

preciso melhorar a cada dia o que se faz enquanto professor, o dia-a-dia da sala de aula com os
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alunos. Cada professor, sozinho em seu proprio universo, elabora uma espécie de jurisprudéncia
particular, feita de mil e um truques que “funcionam” ou que ele acredita que funcionam.

Imersos nos “truques”, ou habitus (Pérez Goméz, 2001; Perrenoud, 1997), o professor
vai construindo sua docéncia e, algumas vezes, sua jurisprudéncia pedagogica ¢ socializada,
seja em reunides pedagogicas, conversas, palestras ou cursos. Outras vezes, esse conhecimento
se perde, o que ndo permite que se aperfeicoe a profissdo. (Gauthier et al., 1998).

Isso significa dizer que essa jurisprudéncia construida na pratica (conhecimento da
experiéncia), embora nem sempre haja registro e comprovagdo académica e cientifica desses
saberes, ¢ 0 que move os professores em contexto, e ela precisa ser valorizada, tematizada e
informada para seja validada cientificamente do ponto das ciéncias da educacao.

O professor aprende ao longo da vida, como um continuum (Marcelo Garcia, 2009). A
docéncia ¢ uma profissdo que se constroi cotidianamente. Desse modo, os saberes — da
formacao, do curriculo, da disciplina de ensino, da experiéncia — sdo mobilizados e construidos
na acdo (Tardif et al., 1991), conforme destaca o professor Thiago:

Essa experiéncia, que ndo foi de hoje para amanha, foi construida, me deu satisfacdo
como docente. As vezes, o aluno ndo valoriza no momento, torce o nariz, franzem a
testa, mas depois, tempos depois, quando a gente se encontra eles lembram da aula,
dizem que aprenderam, que gostaram. Isso me faz crer que valeu a pena. Essa maneira
de ensinar faz com que eu me sinta realizado. Eu consegui construir algo que, de fato,
contribui para o aprendizado. (Apéndice D).

O depoimento mostra que os saberes sdo construidos ao longo da experiéncia docente
com os alunos, com os pares, com o contexto e na reflexao sobre a propria pratica. Isso significa
dizer que a docéncia requer reflex@o na agao e reflex@o sobre a a¢do. Assim, a aprendizagem
profissional é um continuum em que os professores precisam administrar a sua formagao em
busca de saberes em diferentes fontes para enfrentar os desafios e exigéncias da sala de aula
junto aos alunos.

Todavia, esse continuum ndo deve acontecer somente por iniciativa dos professores.
Eles ndo sdo os Unicos responsaveis por esse desenvolvimento, que é contextual. O apoio da
instituicdo deve ser uma condicdo para a formagdo continuada de professores. O conceito de
“professor reflexivo” tem viabilidade quando os professores encontram condi¢des de ensino e

apoio das suas praticas pedagdgicas.
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4.2.2 Caso de ensino — A avaliagdo formativa do aluno em uma perspectiva construtiva

Sabe-se que o dia-a-dia de uma sala de aula € marcado por diversos eventos que podem
ser considerados incidentes criticos que, de alguma forma, exigem do professor atitudes
imediatas e efetivas para que se dé conta da situagdo. A professora Gabriela relatou duas
situacdes inesperadas quanto ao uso das novas tecnologias na educagdo e sua preocupacio
quanto ao que entende ser a avaliacdo da aprendizagem como um espago para a construgdo do
conhecimento e para a aprendizagem do aluno. Sendo assim, entendeu-se que essas situacdes
poderiam representar um unico caso de ensino por conterem um contexto parecido de avaliagdo
que envolve as mesmas inquietagdes.

O caso foi chamado de “4 avalia¢do formativa do aluno numa perspectiva construtiva’ .
Relaciona-se com um momento em que as formas de avalia¢do estavam se modificando na IES
em questdo, em que as avaliagdes ndo mais aconteciam de forma impressa, mas sim eletronica,
em planilhas e, apds, no ambiente virtual de aprendizagem. Isso torna esse momento mais
proximo da realidade do aluno, mais agradavel, e apresenta mais alternativas ao professor. A
professora Gabriela afirma: “Nds estdvamos procurando solug@o para isso e mais proxima a
linguagem dessas mogas e desses mogos, que € mais informatizada, ¢ mais digital”. (Apéndice
E).

A professora Gabriela contou com a colaboracdo de dois outros professores para que as
avaliacdes fossem feitas pelo computador e para que, além da modernizagdo dos métodos de
avaliago, houvesse o atendimento de outra necessidade dela, que era o feedback mais rapido
aos alunos com relacdo a prova:

A professora relata a necessidade de implementagao:

De uma prova no Moodle [...] a ideia da prova era do feedback imediato. Porque hoje
a gente acredita que o feedback é importante para a aprendizagem”.

[...]

O outro caso que me lembro também tem a ver com prova [...] que foi o exemplo da
prova no computador. A época, a gente nio usou o0 Moodle, mas uma planilha em Excel.
Eu tinha uma preocupag¢do muito grande com cola, que tem a ver com honestidade
académica [...]. Também tinha uma preocupagdo com feedback répido, que nos
pudéssemos rapidamente perceber qual era o erro e corrigir a prova [...] porque essa
coisa de ficar demorando muito para dar a nota e as pessoas nio saberem como foi o seu
desempenho me angustiava. (Apéndice E).

O contexto do incidente relatado pela professora trata-se de um ocorrido com turmas de
Economia que cursavam a disciplina de Fundamentos de Contabilidade na FEA-USP. A

professora se refere a essas turmas da seguinte forma: “Eles eram ingressantes. Eu tenho o
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maior carinho pelos estudantes de Economia [...] tenho vérias pesquisas com pessoas de
Economia, porque € o pessoal com quem eu formo vinculo. (Apéndice E).
O incidente que a professora escolheu para relatar aconteceu da seguinte forma:

Foi, na verdade, quando eu tive problema na implementa¢ido de uma prova no Moodle.
No dia que nds chegamos para aplicar a prova, enfim, ndo tinha acesso ao Moodle.
Entdo, para mim, isso foi critico de duas maneiras: uma, porque era 0 momento da prova;
o segundo problema era o fato de nos nao termos um “plano B”.

[...] Entdo nos tinhamos duas turmas de cinquenta estudantes preparados naquele dia
para fazer a prova; a gente tinha a prova; mas nao tinha o Moodle.

[...] um incidente critico que € um pouco uma provoca¢do [de outro professor| em
avanc¢ar no mundo da tecnologia. Eu tinha uma preocupacdo muito grande com cola,
que tem a ver com honestidade académica. [Ele] me convenceu a fazer a prova em
Excel. (Apéndice E).

Essa situacdo conflitiva evidencia problemas, além de técnicos, também éticos.
Preocupagdes que vao além do fato de que aquele momento teria sido planejado e acabou nao
acontecendo da forma pensada. Havia, também, um conflito quanto aos alunos, de respeito ao
que foi solicitado a eles, bem como de uma visdo da avaliacdo da aprendizagem que vai além
de saber se o aluno aprendeu: uma visdo de fazer da avaliacdo uma estratégia para a motivagao
e conscientizagdo dos alunos quanto aos avangos e dificuldades de aprendizagem na disciplina.

Outra preocupag¢do da professora Gabriela era com a “cola”, que ela chama de
“honestidade académica”. Ela poderia optar por ndo fazer a avaliagdo no computador e
continuar com o método tradicional da prova impressa, ou por prosseguir com a tentativa de
inovacao e aderir a prova no computador. Isto poderia proporcionar, na visdo dela, mais chances
da “cola”, mas atenderia a sua outra necessidade, que era a de uma corregao e entrega das notas
aos alunos de forma mais rapida.

Sendo assim, se a decisdo fosse ndo fazer a prova por planilhas, ela teria dificuldades
em apresentar o feedback de forma mais rapida como desejava. Caso a opcao fosse pela prova
no computador, a chance de “cola” aumentaria: “Se a prova ¢ feita na planilha, hd mais chance
de colar”, declara a professora (Apéndice E). Além disso, outra inquietagcdo era que “a prova
em papel, de certa maneira, fosse mais conhecida ou mais confortavel do que a prova no
computador. Ou seja, que a prova no computador trouxesse desafios”. (Apéndice E).

Essa situacdo relacionada com o modo de apresentacdo da avaliacdo (eletronica ou
impressa) e os cuidados para que o momento da avaliacdo fosse pouco valorizado pelo aluno
evidencia os conhecimentos da professora Gabriela referentes aos instrumentos e critérios de

avalia¢do da aprendizagem em acordo com os objetivos e contetidos ministrados.
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A professora explica que havia o professor colaborador com esse momento da avaliagéo,
o qual entendeu suas preocupacdes quanto a “honestidade académica”, mas isso ndo fez com
que ele desistisse da avaliagdo eletronica. A fim de amenizar esses riscos, ele criou métodos
com relacdo a esse item de preocupacio da professora: “Ele criou uma planilha toda amarrada
para que nés pudéssemos rapidamente perceber qual era o erro e corrigir a prova. O nimero
USP [numero de matricula do aluno] gerava os outros nimeros, entdo cada prova era Unica”.
(Apéndice E).

De acordo com esses procedimentos, pode-se dizer que outras competéncias até aqui
mobilizadas pela professora Gabriela tem a ver com o uso das novas tecnologias na educagao,
pois o professor deve conhecer e utilizar as novas tecnologias para otimizar a aprendizagem e
melhor alcancgar os objetivos educacionais (Perrenoud, 2002).

A professora demonstrou disposi¢do e ¢tica na docéncia, tendo em vista suas
preocupacdes com a aprendizagem dos alunos, com o compromisso de cumprir o que foi
planejado e com a ‘“honestidade académica” dos estudantes. Nesse sentido, destaca a
“capacidade do professor desenvolver valores éticos e estimular atitudes positivas nos alunos”
(Apéndice E).

Outra atitude demonstrada por Gabriela foi quanto a ser pontual e o desejo de honrar
com seus compromissos. Percebe-se que sua intengdo era criar um clima de confianga e um
ambiente propicio para a aprendizagem, uma vez que a avaliagdo, historicamente, tende a ser
um momento de tensdo, pois o imagindrio do estudante vem marcado pelo terror e pela
inseguranca. Esse momento evidencia que a professora sabe utilizar a avaliagdo da
aprendizagem para que o aluno consiga identificar seus avancos e dificuldades, bem como serve
de reflexdo sobre a didatica da professora.

Outra competéncia demonstrada foi quanto a capacidade de utilizar a pesquisa como
meio de produgdo e apropriagdo do conhecimento sobre a propria pratica de ensino. A
professora conta que o incidente relatado serviu para uma reflexdo junto com os professores
envolvidos e apontou a necessidade de desenvolverem uma pesquisa cientifica sobre a ética na
academia. Ela diz: “A gente pesquisou os estudantes a respeito dessa questdo da honestidade
académica, o que eles sentiam com relagdo a prova, se a prova ser feita na planilha d4 mais
chances de colar...”. (Apéndice E).

Completando o seu aprendizado com a situacdo conflitiva, Gabriela afirma:

Sempre tentar mecanismos de feedback rapido. Isso ¢ uma luta constante de mim

comigo. Sempre ter rubricas de avalia¢do, porque as rubricas indicam também o que ¢é
importante na avaliagdo. De certa maneira, elas ponderam aquela nota, dada uma
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sequéncia de critérios que vocé utilizou para chegar aquela nota. Pautar as suas aulas

um pouco pelos resultados dessas diversas avaliagdes. Entdo, trazer elementos para a

aula, ou modificar uma forma de apresentar um contetido ou uma discuss@o tendo em

vista o resultado dessas avaliagdes. Acho que é o ensino baseado em evidéncias.

Evidéncias sdo aquilo que vem das avaliacdes. Essas seriam as evidéncias, € um ensino

estaria baseado nisso. Ento, isso permite a vocé conhecer um pouco mais aquela turma,

porque as dificuldades das turmas podem ser diferentes. (Apéndice E).

Esta postura critica da professora ¢ explicada pelo paradigma do professor reflexivo
(Novoa, 2002; Perrenoud, 2002; Pimenta & Anastasiou, 2005; Schon, 2000; Shulman, 1986,
1987; Tardif, 2002). Sob essa perspectiva, o pensamento reflexivo do professor se estabelece
quando ele observa retrospectivamente os sucessos € os fracassos tidos diante de uma tarefa,
racionalizando-os. E um marco importante no comportamento estratégico e, por consequéncia,
no processo de se aprender a docéncia (Alarcao, 2008; Marcelo Garcia, 2009; Mizukami, 2000;
Nono & Mizukami, 2001, 2008; Pérez Goméz, 2001; Zeichner, 2009). Por isso, a importancia

do pesquisar ensinando e do ensinar pesquisando a propria pratica para melhor compreendé-la

e, assim poder transforma-la.

4.2.3 Caso de ensino — A avaliag¢do como oportunidade do desenvolvimento ético dos alunos

O professor vive em estado de duvida, de hesitagdo, de
reflexdo, de formacdo de hipoteses ou de estratégia, de
avaliagdo dos custos e dos beneficios, de pesquisa de
informacao e de solucdo, de recordagdo do que ja foi feito
ou planejado. (Perrenoud, 2002, p. 40).

O texto em epigrafe reflete a complexidade do ensino e a postura do professor frente
as exigéncias e desafios da sala de aula. Parece ser necessario o perfil de competéncias docentes
para a contemporaneidade, a capacidade de reflexdo critica, de duvida, de resolug@o de conflitos
e de (re)significacdo da pratica como marca da trajetéria de um docente. Foi nesse locus
conflitivo que se originou a situa¢do dilematica do professor Jodo, denominada de “A avaliagcdo
como oportunidade do desenvolvimento ético dos alunos”.

O caso ocorreu no ano de 2012 junto aos alunos que cursavam o sétimo periodo do
curso de Ciéncias Contabeis da UFU. A disciplina era Anélise das Demonstragdes Contabeis.
Diz o professor Jodo. “Em 2012, ao voltar do afastamento de trés anos para cursar o doutorado,
eu comecei a ministrar a disciplina de Analise das Demonstra¢des Contabeis. Entdo os alunos

ndo me conheciam como professor”. (Apéndice F).
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Apesar do incidente critico, de certa forma, envolver toda a classe, os personagens
envolvidos diretamente no caso foram trés alunos que estavam “colando”. O professor relata:

Na aplicagdo da primeira avaliagdo, assim que eu distribui a prova e comecei a circular
pela sala, eu vi um aluno com um pedago de papel embaixo da perna. Aquilo me deixou
muito incomodado. Eu ndo soube exatamente o que fazer naquela hora, era a primeira
vez que me defrontava com tal situacdo. Entdo pensei: vou dar mais uma voltinha. Até
para ter certeza de que era mesmo uma cola.

[...]

Quando eu andei alguns passos para frente, na mesma fileira, outro aluno com outra

cola. Eu fiquei muito nervoso. A situag¢do era parecida com a anterior. Fiquei muito

nervoso. Nao queria acreditar no que acontecia.... Para minha surpresa, ao olhar para o

lado, um terceiro aluno com cola também. (Apéndice F).

Jodo deparou-se com uma situagdo conflitiva, pois, em seu primeiro momento de
avaliacdo, se deparou com um aluno em uma atitude antiética e, ao percorrer por mais tempo a
sala de aula, encontrou mais dois alunos com a mesma postura. “[...] Ai eu ndo resisti, como
dizem: ‘O sangue subiu’. Eu cheguei para cada um deles e disse ao pé do ouvido: ‘Entrega a
cola agora!’. Os trés entregaram.” (Apéndice F).

O relato do professor mostra seu comportamento e sua reflexdo na agao (Schon, 2000)
e uma tomada de decis@o de urgéncia diante de uma situagdo dilematica. Perrenoud (1997) diz
que, diante de situacdes complexas, ¢ preciso tomar decisdes sem muito tempo para
fundamenté-las de forma racional. Nesses casos, o que “influencia muito a decisdo do professor
¢ sua personalidade e seu habitus (sistemas de esquemas de percepgdo e de a¢do que nio esta
totalmente sob controle da consciéncia), mais do que raciocinio ou modelos” (Perrenoud, 1997,
p. 21).

Portanto, nesse momento, o professor Jodo teve que escolher entre dois polos, levando
em conta seu pensamento: “Eu tenho que chama-los a consciéncia [...]". (Apéndice F). Para
isso, o professor poderia ter escolhido o caminho de agir drasticamente, retirando e anulando a
prova dos alunos envolvidos e deixando-os com nota zero, ou poderia ndo agir, simular nao ter
visto os alunos com a “cola”.

A tomada de decisdo do professor caminhou na logica do que se referem Gauthier et al.,
1998) que dizem que, em sala de aula, o professor pode prever esquemas de relagdes entre uma
acdo educativa e os objetivos pretendidos, ¢ que ele sempre encontra a forma mais ética para
agir diante dos episddios, uma vez que tais situagdes:

Estdo além dos referenciais teodricos e técnicos. Na maioria das vezes, exigem uma
atuagdo docente em relag@o a pratica educativa e em relagdo as crengas, habilidades,
ideias e aos valores que os professores professam de forma diferenciada. Isso depende
da formacdo de professores, que esta apoiada em diversos saberes, como uma
excelente maneira de melhorar a formagdo dos professores, o que, na opinido de
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muitos, ndo deixard, no final das contas, de exercer uma influéncia positiva no
encaminhamento do ensino. (Gauthier et al., 1998, p. 77).

De acordo com essa assertiva, o professor, apos refletir, agiu de acordo com seus
valores. Qualquer uma das opg¢des que, porventura, fosse escolhida, acarretaria uma série de
questionamentos pessoais por parte do professor quanto a sua atitude. Caso decidisse por retirar
e anular a prova dos alunos, poderia incorrer a culpa de agir de forma muito radical e, por
consequéncia, com certa injustica. “Eu ndo queria dar zero simplesmente para punir...”, afirma
Jodo. (Apéndice F). Mas, por outro lado, se o professor tivesse se omitido diante do ocorrido, a
culpa que lhe acometeria seria a de ndo ter se posicionado frente a uma conduta antiética dos
alunos. Ele confirma isso quando diz: “Eu acho que ¢ papel do professor também acompanhar
€sse processo, porque se a gente se omitir nessa hora, estamos deixando de cumprir nossa
missdo.” (Apéndice F).

Essa situagdo problematica vivida e a tomada de decisdo estratégica do professor Jodo
demonstram seu interesse, disposicdo e €tica na docéncia, bem como a capacidade para
enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo. (Perrenoud, 2002). Essa capacidade para
tomar decisdes mais assertivas na docéncia ¢ discutida por Perrenoud (1997, p. 209), que
compara o tipo de trabalho do professor com o bricoleur diante do ensino como uma atividade
complexa e do uso de uma metodologia ativa:

O bricoleur esta preparado para executar um grande numero de tarefas diversificadas,
mas contrariamente ao engenheiro, ndo subordina cada uma delas a obtengdo de
matérias-primas e de instrumentos, pensados e concebidos a medida do seu projeto: o
seu universo instrumental ¢ fechado, a regra do seu jogo ¢ a de se desvencilhar sempre
com o que esta a mao, isto é, com um conjunto a cada instante finito de utensilios e de
materiais, porque a composi¢do do conjunto ndo esta em relagdo com o projeto do
momento, nem com qualquer outro projeto particular, mas € o resultado contingente de
todas as ocasides que se apresentaram para renovar ou enriquecer o estoque, ou para
melhorar gracas aos residuos de construgdes ou destrui¢des anteriores [...] os elementos
sao recolhidos ou conservados em virtude da existéncia do principio de que ha algo que
ainda pode vir a servir (Lévi-Strauss, 1962 como citado em Perrenoud, 1997, p. 209).

Essas ideias denotam que € a partir de seu habitus, de sua personalidade e de um
conjunto de esquemas de a¢do, de percepcdo e de avaliacdo que o professor cria e enfrenta as
situacdes de ensino e de aprendizagem. Entretanto, o professor Jodo conta que sua atitude nio
foi apenas recolher a “cola”. Ele diz que:

Eu deixei que terminassem a prova [...]

Corrigi todas as provas e refleti bastante sobre o que deveria fazer. Entdo, identifiquei
quais as questdes das provas deles que estavam nas colas e anulei essas questdes. Nao
dei zero a prova, anulei s6 as que estavam na cola. Guardei os “comprovantes’ das colas
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comigo, claro! Tirei uma cdpia das provas e também guardei comigo. Entdo eu fiquei
devidamente documentado.

No dia da vista, entreguei as provas de todos os outros alunos, exceto as deles. Quando
eu acabei de entregar, fiz a vista e pedi que todos saissem, exceto os trés, porque eu
gostaria de conversar com eles. Eu fiz um circulo na frente da sala, pedi para que eles
se sentassem, sentamos nds quatro e eu perguntei para eles: “Por que vocés colaram?”.
Eu queria saber qual era a razao.

Entdo eu aproveitei a oportunidade e falei para eles: “Como vocés acham que vamos
poder confiar a um contador as nossas finangas, por exemplo, se esse contador ndo ¢
confiavel?” Levei a questdo para o campo da ética para mostrar para eles que aquilo
ali poderia vir a prejudica-los seriamente no futuro. (Apéndice F).

Mesmo sem saber qual atitude tomar diante daquele incidente que o pegou de surpresa,
o professor Jodo tinha fixa a ideia de que nao poderia ficar omisso, pois suas crengas e valores
lhe cobravam ir além e, como educador, seu papel deveria ser cumprido. Ele pensou: “Eu tenho
que chama-los a consciéncia e eu ndo queria dar zero simplesmente para punir. Eu tinha que
aproveitar a oportunidade, e ndo deixar passar em branco.” (Apéndice F).

Essa atitude do professor denota sua capacidade e habilidade para desenvolver valores
éticos e estimular atitudes positivas nos alunos, pois os sentimentos que o levaram a tomar essa
decisdo estavam apoiados em seus proprios valores como profissional e como professor. Esses
formandos seriam profissionais, e a conduta na profissdo deveria ser ética. O professor apoiou-
se em seus valores, levando em conta:

A importancia de desempenhar nosso papel adequadamente. Acho que a gente ndo
pode abrir mao dessa responsabilidade, porque sendo amanha como ¢ que fica? Em
nossos processos de auditoria, eu ndo vou auditar? Se eu for um fiscal, eu ndo vou
fiscalizar?

E importante cumprir as nossas responsabilidades como professor. E parte da tarefa do
professor a avaliacdo. (Apéndice F).

Quanto a reacdo dos alunos diante no evento descrito, o professor conta que, no
momento da prova, “os trés continuaram a fazer a prova, mas visivelmente transtornados...”
(Apéndice F).

J& durante a conversa em que o professor pediu explicagdes, segundo Jodo: “Eles
gaguejaram um pouco, me disseram que ndo deveriam ter feito isso, ou que as formulas eram
dificeis de decorar. Tentaram encontrar algumas desculpas, etc... Mas o fato ¢ que eles estavam
muito envergonhados” (Apéndice F). Apds a conversa, no entanto, o professor conta que
percebeu que “os trés ficaram seriamente ‘tocados’. Na@o reclamaram da nota perdida”.

(Apéndice F).
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Com relacdo aos efeitos da intervencdo do professor Jodo ao longo de toda a relagéo

com os alunos e com a sala até o término da disciplina, ele relata o seguinte:

Jodo:

O tempo passou. Na avaliacdo seguinte, dois deles se sentaram na minha frente, na
primeira carteira, e fecharam as provas. Tiraram notas integrais. O terceiro sentou atras.
Seu rendimento na prova foi mediano e, até hoje, eu ndo sei se ele colou de novo, porque
eu vi umas férmulas escritas na carteira. Eu até tirei foto da carteira no dia, mas depois
eu fiquei pensando que ele poderia ter escrito essa formula durante a prova, porque é
comum os alunos escreverem na carteira durante a prova (o que ndo ¢ certo, mas
fazem...). Eles escrevem a lapis e depois apagam. Enfim, ndo sei se minhas palavras
foram suficientes para “tocar” esse aluno. (Apéndice F).

Essa situa¢do ndo impactou apenas os alunos que participaram, mas também o professor

Logico que a prova tem as suas criticas, mas, se eu estou aplicando uma prova, tenho
que seguir aquilo que se espera da aplicagdo de uma prova. Isso ficou mais forte em
mim depois desse momento. Eu passei a acreditar mais nisso porque eu vi que a atitude
que eu tomei foi importante para mim e para os proprios alunos. (Apéndice F).

O professor Jodo conta sobre sua reflex@o na ac¢do (Schon, 1983), evidenciando suas

caracteristicas de professor reflexivo:

A partir de entdo, eu fago sempre mais de um tipo de prova, sempre com o minimo de
filas, para evitar contatos laterais. Antes da prova eu passo olhando embaixo das
carteiras; pergunto para eles se tém algum material e digo que precisam guarda-lo; ndo
pode usar celular (embora pareca 6bvio); se alguém quiser ir ao banheiro, pego para ir
antes de iniciar a prova... Enfim, procuro minimizar ao maximo possibilidades de cola,
porque se os alunos nao colarem, eu ndo vou precisar tomar nenhuma atitude mais
dréstica ou mais dificil. Entdo, eu tenho tentado inibir esse comportamento dos alunos
e, sempre que possivel, chamo a atencdo com as questdes relacionadas a ética, afinal de
contas, todas as profissdes tém suas responsabilidades, mas os contadores serdo os
guardides das informacdes, relacionando-se ao patriménio das outras pessoas. Eles
precisam ser confiaveis. (Apéndice F).

E nesse momento que “o profissional avanca em relacdo ao seu desenvolvimento, pois

constrdi uma forma prépria e pessoal de conhecer, descobrindo saidas e novas solugdes para as

suas acoes”. (Alarcdo, 1995, p. 17).

Na analise dos casos relatados pelo professor Thiago — que envolveu o processo de

ensino e aprendizagem —, pelo professor Jodo e pela professora Gabriela — que envolveram a

avaliagdo dos conhecimentos dos alunos —, fica expressa a oportunidade que os professores

tiveram de refletir sobre o desenvolvimento de seus trabalhos, pois, para avaliar esses

conhecimentos, ¢ necessario que o professor pense de forma detalhada sobre caracteristicas de

cada aluno e, de alguma forma explicite suas crencas e valores, suas teorias pessoais sobre o

aprender e o ensinar.
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A Tabela 3 apresenta uma sintese ilustrativa dos saberes docentes identificados em
cada caso de ensino relatado pelo colaborador e os saberes comuns identificados nos casos dos

trés professores investigados.

Tabela 3
Quadro sintese dos saberes docentes evidenciados

CASOS DE ENSINO

A aprendizagem
significativa da
disciplina de
Contabilidade de
Custos para o aluno
que nao escolheu o
curso de Ciéncias
Contabeis

SABERES EVIDENCIADOS

Uso de metodologias ativas.

Disposi¢@o para respeitar e dar voz aos alunos.

Capacidade para a gestdo da sala de aula e do planejamento de ensino.
Desenvolvimento de valores éticos ¢ estimulo de atitudes positivas nos alunos.
Saber definir critérios e instrumentos de avaliagdo da aprendizagem.
Capacidade para utilizar o planejamento e a avaliagdo como ferramenta capaz de
assegurar a eficacia da pratica pedagogica.

Capacidade para refletir sobre a propria pratica (exercicio da préaxis).
Capacidade para contextualizar os contetidos de ensino e articular com as
experiéncias dos alunos.

Saber relacionar a teoria com a pratica profissional.

A avaliacio formativa
do aluno numa
perspectiva construtiva

Saber utilizar a avaliagdo da aprendizagem como um espago para a construgdo do
conhecimento.

Capacidade para utilizar a avaliagdo da aprendizagem como estratégia para o
aluno identificar seus avangos ¢ dificuldades e para o professor rever sua pratica
de ensino.

Capacidade para desenvolver a postura ética e a honestidade académica.
Conhecimento de instrumentos e critérios de avaliacdo da aprendizagem.
Capacidade para utilizar as novas tecnologias para otimizar a aprendizagem.
Ter comprometimento e disponibilidade para a mudanga.

Saber utilizar a pesquisa da pratica de ensino.

Capacidade para desenvolver valores éticos ¢ estimular atitudes positivas nos
alunos.

Capacidade para refletir sobre a propria pratica (exercicio da praxis).

A avaliacio como

oportunidade para

desenvolver a ética
profissional

Capacidade para enfrentar os deveres e dilemas éticos da profissdo docente.
Capacidade para desenvolver valores éticos e estimular atitudes positivas nos
alunos.

Capacidade para refletir sobre a propria pratica (exercicio das praxis).

Saberes em comum

Disponibilidade para enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo.
Capacidade para refletir sobre a propria pratica (exercicio da praxis).

Saber utilizar a avaliagdo da aprendizagem como estratégia para desenvolver a
honestidade académica, a aprendizagem significativa e a valorizagdo da
profissdo.

Os casos de ensino aqui retratados possibilitam discussdes tedricas e, a0 mesmo tempo,

reflexdes em torno de uma situacdo de ensino especifica e contextualizada. Todavia, tais
experiéncias e saberes podem servir de base para que seus pares reflitam de forma individual e
coletiva sobre tais situagdes, que ndo sdo especificas e nem particulares, mas permeiam a
profissdo docente.

Pode-se dizer que esses casos, no estudo dos saberes, podem ser considerados como

ferramentas formativas e investigativas. Formativas, por serem estratégias que possibilitam
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aproximar-se das concepg¢des, crencas e valores dos professores e diferentes tipos de
conhecimentos. Investigativas, na medida em que constituem forma de estudo de tais
concepgoes, crengas € tipos construidos pelo professor.

Sendo assim, considera-se importante conhecer os saberes que apoiam as praticas
pedagdgicas e como os professores constroem e transformam as aprendizagens da docéncia no
cotidiano da universidade, as quais ocorrem em contextos especificos. Os saberes profissionais
sdo situados e ligados as situagdes reais de trabalho e s@o construidos e utilizados no cotidiano
da sala de aula, o que significa dizer que os saberes docentes dependem diretamente das

condigdes sociais € historicas nas quais os professores exercem a sua profissao.
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5 Conclusdes

Este estudo teve como objetivo conhecer e analisar os saberes que se fazem presentes
nos casos de ensino relatados pelo professor que atua em curso de graduacio na area contabil.
Os casos de ensino constituiram-se em elemento central. Os protagonistas foram os professores-
pesquisadores que, por meio de seus relatos, tornaram possivel constatar situa¢des conflitivas
tais como: a) a aprendizagem significativa da Contabilidade de Custos dos alunos que nao
escolheram o curso de Ciéncias Contdbeis; b) a avaliagdo formativa do aluno numa perspectiva
construtiva; ¢) a avaliagdo como uma oportunidade para se desenvolver a ética profissional.

No caso sobre o ensino da Contabilidade de Custos para alunos que ndo escolheram o
curso de Ciéncias Contabeis, identificaram-se os seguintes saberes: o uso de metodologias
ativas; ética profissional; saber do contetido especifico e da disciplina; disposi¢do para dar voz
ao aluno; a gestdo da sala de aula; definicdo de critérios de exceléncia diante da avaliacdo da
aprendizagem; saber didatico para utilizar o planejamento e a avaliagdo como ferramentas
capazes de assegurar a eficdcia da pratica pedagdgica; a capacidade para refletir sobre a propria
pratica (exercicio da praxis), contextualizar os conteudos e articuld-los com as experiéncias dos
alunos, buscando-se a relacdo teoria e pratica.

No caso de ensino sobre a avaliagdo formativa do aluno numa perspectiva construtiva,
foi possivel constatar que a professora mobilizou saberes ligados as capacidades “avaliativas”,
como a emissdo de juizo de valor. Nessa dimensdo, foi possivel apreender os seguintes
conhecimentos: a avaliagdo da aprendizagem como espago para a constru¢do do conhecimento,
estratégia para o aluno identificar seus avangos e dificuldades e reflexdo sobre a pratica de
ensino; a postura ética ¢ a honestidade académica; o conhecimento de instrumentos e de
critérios de avaliagcdo da aprendizagem em acordo com os objetivos e conteudos ministrados; o
conhecimento do uso das novas tecnologias para aperfeicoar a aprendizagem e alcancgar os
objetivos educacionais; o uso da pesquisa da pratica de ensino; a capacidade para desenvolver
valores éticos e estimular atitudes positivas nos alunos; a capacidade para refletir sobre a propria
pratica (exercicio da praxis).

No caso de ensino sobre a avaliagdo como oportunidade para se desenvolver a ética
profissional, que envolveu a emissdo de juizo de valor, foi possivel apreender os seguintes
saberes mobilizados: a capacidade para enfrentar os deveres e os dilemas éticos na docéncia; a
capacidade para desenvolver valores éticos e estimular atitudes positivas nos alunos; a

capacidade para a reflexdo sobre a propria pratica (exercicio das praxis).



106

Dos conhecimentos apreendidos no movimento do pensamento dos trés professores,
pode-se destacar: a) a disponibilidade para enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao;
b) a capacidade para refletir sobre a propria pratica (exercicio da praxis); ¢) a compreensao da
avaliacdo como estratégia para desenvolver a honestidade académica, a aprendizagem e a
valorizac¢do da profissao contabil.

Pode-se concluir que os saberes evidenciados pelas narrativas dos professores e
desvelados por esta pesquisa sdo saberes da profissdo docente provenientes do saber especifico
das disciplinas que os professores ministram e adquiridos em suas trajetdrias pessoais,
profissionais, académicas, na pratica de sala de aula, na institui¢do de educa¢do onde atuam,
com os pares € com 0s alunos.

Pode-se afirmar que o pensamento reflexivo se estabelece quando o professor observa
retrospectivamente os sucessos e/ou fracassos tidos diante de uma atividade ou situacao dificil,
racionalizando-os. Isso desencadeia o comportamento estratégico (tomada de decisao frente a
situagdo) e o aprender da profissdo docente.

A contribuicdo maior da pesquisa dos saberes docente estd no fato de permitir ao
professor o aprender da profissdo docente e aos pesquisadores a publicacdo desses saberes,
construidos mediante o ensino.

Os casos de ensino, no estudo dos saberes, sdo ferramentas formativas e investigativas.
Formativas, por serem estratégias que oferecem a oportunidade para se dar voz aos professores,
que podem compartilhar seus saberes com outros docentes quando enfrentam situagdes
conflitivas no ensino. Investigativas, porque servem para apreender e revelar os saberes,
permitindo um conhecimento maior da profissdo docente.

Os saberes da profissio docente precisam ser explicitados, retraduzidos e
(re)significados pelos proprios professores, apoiados por processos formativos por meio da
investigacdo na agdo. Os casos de ensino apresentam-se como ferramenta que impulsiona a
reflexdo sobre a pratica de ensino e, nesse sentido, do saber docente.

Isso significa dizer que a reflexdo na formagdo dos professores universitarios deve ser
um compromisso assumido pelas IES onde atuam e onde os formadores devem interatuar,
mediante o estabelecimento das condi¢des para a reflexdo, na perspectiva do desenvolvimento
profissional, j& que favorece de forma particular a aquisicdo de saberes dos docentes.

Sugere-se que pesquisas futuras possam aperfeigoar a metodologia aqui desenvolvida,
com mais sujeitos e universidades ndo apenas publicas, mas também privadas, confessionais,
etc., para que outros casos e outros saberes possam ser evidenciados e discutidos. Sugere-se,

também, que ndo somente os professores investigados relatem seus casos de ensino, mas
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também os pesquisadores do saber docente, a partir da seguinte questio: na investiga¢do sobre
casos de ensino, a reflexdo sobre a pratica acontece somente com 0s sujeitos ou o pesquisador
também seria instigado a refletir sobre as suas proprias praticas pedagdgicas pela motivagao

que o tema lhe causa?
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Apéndice A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Sdo Paulo, de de 2017.

Esclarecimentos a colaboradora da Pesquisa
Prezado (a) professor (a)

Sou aluna regularmente matriculada no programa de pds-graduagdo em Ciéncias
Contébeis do Centro Universitario da Fundagio Escola de Comércio Alvares Penteado (FECAP
/UNIFECAP) e estou realizando uma pesquisa cientifica sob o titulo “Formacdo e
desenvolvimento profissional para uma pratica pedagogica reflexiva na educagdo superior:
casos de ensino na evidenciagdo de saberes do professor pesquisador que atua na graduagdo
em Ciéncias Contabeis .

A referida pesquisa tem como objetivo de “evidenciar os saberes docentes presentes
em caso de ensino relatado pelo professor-pesquisador que atua em curso de graduagdo na
area contabil oferecido por instituicoes do ensino superior da cidade de Sao Paulo”. Os
instrumentos de coleta de dados ndo possuem identificacdo e tem cardter estritamente
académico. Sua participacdo é voluntdria, entretanto, sua colaboracdo é decisiva para a
realizacgdo desta pesquisa!

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estou ciente das informacdes recebidas e concordo em participar da referida pesquisa.
Estou ciente de que em nenhum momento serei exposto a risco devido a minha participagao
nesta pesquisa, e que poderei a qualquer momento me recusar a continuar participando. Sei
também que os dados oriundos do instrumento respondido por mim serdo utilizados para fins
cientificos, com garantia de anonimato.

Fui informada que ndo terei nenhum tipo de despesa nem receberei nenhum pagamento
ou gratificacdo pela minha participagdo nessa pesquisa. Diante do exposto, concordo,
voluntariamente em participar do referido estudo.

(Nome e assinatura do colaborador da pesquisa)

Agradeco sua atencdo e participacdo colocando-me a sua disposi¢do para os
esclarecimentos que forem necessarios pelo e-mail: jessica_anastacio@hotmail.com

Jessica Barros Anastacio Profa. Dra. Vilma Geni Slomski
RG 43.748.916-4 RG: 55203418934
Fone: 9.8657-6010 Fone: 11 3272-2337

(Pesquisadora) (Orientadora)
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Apéndice B — Roteiro para a Coleta do Caso de Ensino

Parte I — Trajetoria profissional, académica e docente

Esta parte da entrevista tem como objetivo levantar aspectos ligados a trajetdria
profissional, académica e docente do professor investigado.

1) Qual sua formagao académica (formacao inicial -graduagao e continuada - lato sensu,
stricto sensu)?

2) Poderia falar um pouco sobre sua trajetéria na docéncia universitaria? (Como
aconteceu seu ingresso/entrada na carreira? Por meio de concurso? De convite? Tempo de
experiéncia que possui?)

3) Quais os cursos que possui na area de didatica e pratica de ensino?

4) Com que frequéncia participa de cursos, semindrios, oficinas, palestras, reunides
pedagdgicas que proporcionem atualizacdo dos seus conhecimentos docentes? Quando foi sua
ultima atualizacdo na area da educacgao?

5) Poderia destacar as aprendizagens sobre ser professor universitario que a formagao
docente (educacdo continuada) lhe proporcionou, ou a falta dela deixou de lhe proporcionar?

6) Como vé a docéncia diante das outras profissdes (professor - profissional /
profissional - professor / docéncia como profissdo ou como vocagio)?

7) Possui grupo e/ou participa de grupos de pesquisa cientifica em educag¢do? Quais sdo
as linhas de pesquisa?

8) Costuma desenvolver pesquisas sobre a sua pratica docente?

9) Possui linhas de pesquisa em outras areas que ndo seja educagao?

10) Possui preocupagdo em publicar anualmente na area da educagdo ou segue seus
projetos de pesquisas e suas orientacdes?

11) Como vé as exigéncias da CAPES por publicagdes cientificas?

Parte I1 — Mobilizacdo para a reflexividade critica

Esta parte tem como objetivo motivar e orientar o colaborador quanto ao relato do seu
caso de ensino a partir da descricdo e discussdo de um caso escrito por outro professor,

conforme a seguir:
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Caso de ensino: o “Porta-voz” Rotativo

A historia seguinte foi retirada de um estudo longitudinal com professoras nos primeiros
anos de carreira (Galvao, 1998). E uma “Narrativa de uma experiéncia pessoal” (Narrative of a
personal experience) a partir do modelo Labov (1982), consiste no relato de uma agdo do
narrador sobre uma adversidade, uma situagdo, para restabelecer o equilibrio ou para cativar
uma audiéncia, incluindo, por vezes, uma componente moral.

Eu agora ndo tenho porta-voz rotativo, porque acho que resulta mais fazer com porta-
voz escolhido por mim. Quando ¢ rotativo, eles ja sabem quem vai falar em seguida e
0s outros ndo estdo atentos a discussdo do grupo.

Assim, sou eu que escolho o porta-voz. Eu lanco uma questdo para resolverem em
grupo. Assim que vejo que ha um mais distraido da discussdo, assim que acaba ou a um
minuto de acabar a discussdo, eu passo e digo: O porta-voz vais ser tu. Ele, que nao
estava a tomar atenc¢do, tenta saber o que se passou para me explicar em seguida.
Escolhendo eu o porta-voz, sei quem ¢ que escolho e vou aqueles que, naquele
momento, estavam mais distraidos, mas dou-lhes a oportunidade, um bocadinho antes
de falarem, de saberem que vao ser eles. Nunca € um castigo. Além de que eles ndo se
apercebem porque € que eu os escolhi.

Normalmente eu estou do outro lado da sala, passo por ali e digo: Neste grupo vais ser
tu o porta-voz. Nao sabe por que é que foi escolhido, s6 sabe que ndo esteve com
atengdo e assim que eu me afasto, discretamente, pergunta aos colegas: Qual ¢ a
resposta, qual ¢ a resposta?

Imediatamente os colegas lhe explicam tudo, ele julga que eu ndo dei por nada, porque
depois eu vejo que ele sabe, mas eu sei perfeitamente porque € que o escolhi. Dei-lhe
oportunidade de aprender e € isso que eu quero. (Galvao, 2005, p. 336)

De acordo com Galvao (2005, p. 336), esta professora aprendeu na sua formagao inicial
que o porta-voz de um grupo devia ser rotativo para dar oportunidade a todos os elementos de
intervirem. Mas, em face da observagdo que foi fazendo do comportamento dos alunos,
modificou as regras. A questdo central desta historia é bastante comum em qualquer sala de
aula. H4 inimeros fatores que levam ao alheamento dos alunos num dado momento. A atengao
desta professora a tudo o que se passa na sala tem a ver com as rotinas de controle e gestdo do
espago: a movimentacdo constante na sala de aula, as perguntas cruzadas aos alunos e o trabalho
de grupo, fazendo parte de segmentos de aula criados para estimular a atengdo. A
movimentagdo, por exemplo, compreende-se pelo que € dito no excerto integrado na
“Orientacdo” (“normalmente estou do outro lado da sala). Nesta historia a professora mostra o
cuidado que tem em ndo colocar mal um aluno perante os colegas. Podia chamar a atencdo do
distraido, mas opta por coloca-lo no centro do assunto da aula e a estratégia de que se serve
passa completamente despercebida a turma e ao proprio. A tendéncia natural seria perguntar

imediatamente ao aluno, de modo a confronta-lo com a sua distragdo, mas isso seria, como esta
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expresso na “Avaliacdo”, um castigo. Desta maneira, ¢ a oportunidade que a professora lhe da
para aprender. As componentes postas em evidéncia permitem-nos identificar os momentos de
reflexdo associados a descri¢cdo do acontecimento, além de permitirem fazer uma analise mais

minuciosa dos diferentes aspectos quer da gestdo quer da interacao.

Questoes para reflexdo conjunta

a) Qual foi o problema/dilema vivenciado no ensino? (Incidente critico)
b) Onde se passou a situagdo? (Contexto, personagens);
c) Que estratégia de agdo a professora adotou em busca de solucdes? (Forma

como agiu diante do incidente)

d) Quais foram as dificuldades encontradas pela professora que elaborou o caso?
Como procurou supera-las? Quais foram as solucdes encontradas?

e) Qual foi o impacto da decisdo tomada sobre os alunos e sobre o proprio
professor? (Exame do efeito das atitudes tomadas)

) Qual foi o aprendizado da professora com estas experiéncias? Quais foram as

ligdes tiradas? (Revisitar o incidente)

Parte III - Rememorizac¢io das experiéncias docentes para o relato do caso de ensino

Esta parte da entrevista tem como objetivo propiciar ao professor momentos de
reflexdes e de rememorizagdo das suas experiéncias docentes, a fim de que possa relatar seu
caso de ensino e explicitar os tipos de saberes que permitem a reflexividade critica da sua pratica
pedagdgica e do seu desenvolvimento profissional como docente. Para isso acontecer de forma
didatica e com a possibilidade de serem analisados por outros professores em situagdo de
formacdo, s3o sugeridos alguns passos para a descricdo da experiéncia de ensino e

aprendizagem conforme a seguir:

1° - Escolha um incidente critico - Relatar uma situag@o problematica / dilematica que
tenha se deparado em sua trajetdria docente e que tenha resolvido de forma estratégica visando
a melhoria do processo de ensino e de aprendizagem dos alunos. Neste relato deverad constar

os pontos e as explicacdes previamente enviadas em que se pede:
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2° - Descricio do contexto - Uma breve descri¢do do contexto da experiéncia vivida.
Ao fazer isso, o professor pode refletir sobre aspectos que geraram a situacao critica.
a) qual o curso, periodo, disciplina da aula ministrada?

b) qual objetivo buscava-se atingir da aula

3° - Identificar os personagens do incidente — Personagens principais e secundarios
da trama, a partir das seguintes questdes:

a) quais os papéis assumidos por cada personagem envolvido na situa¢do?;

b) quais as relagdes entre eles e entre o professor?

E importante a apresentacio dos sentimentos, objetivos, expectativas de cada pessoa

envolvida no caso de ensino, incluindo o prdprio professor que narra o incidente.

4° - Revisar a situacdo e a forma como agiu diante dela — A partir das seguintes
questoes:

a) o que ocorreu?

b) quais eram as possiveis decisdes a serem tomadas diante dos acontecimentos?

¢) quais os riscos envolvidos em cada uma das decisdes?

d) como vocé agiu?

€) que sentimentos o levaram a tomar determinada decisdo?

f) que pressupostos e valores estiveram por tras da decisdo?

g) vocé conseguiu agir diante do incidente ocorrido em sala de aula? Pode acontecer que
diante de alguns casos, o professor ndo teve condi¢des de agir, quais condi¢des foram estas e

por que ndo agiu?

5° - Examinar os efeitos de suas atitudes - Cada atitude (ou falta de atitude) de um
professor resulta em uma série de reagdes:

a) no evento descrito, quais foram algumas das reacdes as atitudes tomadas pelo
docente?

b) qual foi o impacto da decisdo sobre os alunos e sobre o clima da sala de aula?

c) quais foram as consequéncias da decisdo tomada sobre o proprio professor?

6° - Revisitar o incidente - Procurar revisitar de modo a visualizd-lo de maneiras
diferentes:

a) se estivesse novamente diante do mesmo incidente, agiria de forma diferente em

relagdo a situacdo, aos personagens, a si mesmo?
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b) ao analisar a situag@o, quais suas percepgdes sobre si mesmo como docente?

¢) quais foram as ligdes tiradas?

d) o que aprendeu a fazer ou a deixar de fazer?

e) escolha um titulo apropriado e criativo para sua narrativa (faga analogias e use
metaforas)

Espera-se que as sugestdes e recomendacdes apresentadas possam servir de inspiracao.
Mas lembre-se que vocé € o autor, entdo sinta-se a vontade para relatar sua experiéncia da forma

que achar mais melhor e mais conveniente.

Parte IV — Rememorizacio das experiéncias docentes como instrumento de formacao
docente

Esta entrevista tem como objetivo ouvir o que o professor tem a dizer sobre o caso de
ensino que relatou procurando identificar a importancia desta atividade, que contribui¢des
proporcionaram para a constru¢do de novos saberes docentes.

Nessa forma de interlocucdo, o depoente expde suas opinides sem formalidades ja que
ele ¢ motivado pela descri¢do de vivencias e experiéncias no ensino, em como pelas questdes
do investigador que o provoca constantemente a retomar suas respostas para refletir sobre elas
a parir de questdes como:

1. Como foi relatar seu proprio caso de ensino? O que foi necessario fazer para contar
sua experiéncia de ensino (sua mobilizagdo, os procedimentos, passos € movimentos realizados
a fim de contar o caso)?;

2. A andlise da situacdo que relatou, contribuiu para suas percepgdes sobre si mesmo
como docente?

3. O que aprendeu a fazer ou a deixar de fazer a partir deste relato e das situagdes
vividas?

4. Quais foram as ligdes tiradas ou reflexdes que do caso provocou?

5. Tais reflexdes auxiliaram na constru¢do do conhecimento sobre o ensino

universitario?
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Categorias | Objetivos Questdes/ Respostas Tipo de
conhecimento
/ citagdes
1. Formacéo académica inicial e continuada?
2. Trajetoria na docéncia universitaria
Levantar
Trajetéria aspectos 3. Formacio em educacio
profissional | ligados a — _ _
, académico | trajetéria 4. atualizacdo — Autoformaciio em educacio
¢ docente glr ofission 5) Competéncias pedagogicas adquiridas por processos formativos
. ofertados (politica de formacio para a docéncia)
académica
e docente |6 Visio da docéncia diante das outras profissdes
do
professor 7) Grupo de pesquisa/ tematicas / projetos de pesquisa na area da
investigad | educacio contabil
(V]
8) Projetos de pesquisas sobre a sua pratica docente?
9. Outras Linhas / area/ projetos de pesquisa
10. Possui preocupacio em publicar anualmente na drea da
educaciio ou segue seus projetos de pesquisas e suas orientacoes?
11. Opinido sobre as exigéncias da CAPES por publicacdes
cientificas?
Categorias | Objetivos Questdes/ Respostas Tipo de
conhecimento
/ citagdes
16. 1° - Escolha um incidente critico-
Relatar uma situacido problematica / dilematica que tenha se
Propiciar deparz’td.o em sua trajetoria doce.nte e que tenha resolvido. de forma
Rememoriz | ao estrateglca visando a melhoria do processo de ensino e de
~ aprendizagem dos alunos.
acio das | professor
experiéncia | momentos 17. 2° - Descri¢ao do contexto —
s docentes e | de Uma breve descricio do contexto da experiéncia vivida. Ao fazer
o relato do | reflexdes e | jsso, o professor pode refletir sobre aspectos que geraram a situago
caso de | de critica.
ensino rememori | a) qual o curso, periodo, disciplina da aula ministrada?
zagdo das | b) qual objetivo buscava-se atingir da aula
suas
experiénci 18: ;'a" - Identiﬁca’r _0s personagens do' incidente. — Personagens
as principais e secundarios da trama, a partir das seguintes questdes:
a) quais os papéis assumidos por cada personagem envolvido na
docentes, - ~
situaciio?;
a fim de b) quais as relagdes entre eles e entre o professor?
que possa | £ jmportante a apresentacio dos sentimentos, objetivos,
relatar seu | expectativas de cada pessoa envolvida no caso de ensino, incluindo o
caso de | préprio professor que narra o incidente.
ensino

19. 4° - Revisar a situacgio e a forma como agiu diante dela — A partir
das seguintes questdes:

a) o0 que ocorreu?

b) quais eram as possiveis decisdes a serem tomadas diante dos
acontecimentos?

¢) quais os riscos envolvidos em cada uma das decisdes?

d) como vocé agiu?
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e) que sentimentos o levaram a tomar determinada decisdo?

f) que pressupostos e valores estiveram por tras da decisdo?

g) vocé conseguiu agir diante do incidente ocorrido em sala de aula?
Pode acontecer que diante de alguns casos, o professor nio teve
condicdes de agir, quais condicdes foram estas e por que nio agiu?

20. 5° - Examinar os efeitos de suas atitudes - Cada atitude (ou falta
de atitude) de um professor resulta em uma série de reacdes:

a) no evento descrito, quais foram algumas das reagdes as atitudes
tomadas pelo docente?

b) qual foi o impacto da decisdo sobre os alunos e sobre o clima da
sala de aula?

¢) quais foram as consequéncias da decisdo tomada sobre o proprio
professor?

21. 6° - Revisitar o incidente - Procurar revisitar de modo a
visualiza-lo de maneiras diferentes:

a) se estivesse novamente diante do mesmo incidente, agiria de forma
diferente em relaciio a situaciio, aos personagens, a si mesmo?

b) ao analisar a situagfo, quais suas percepcdes sobre si mesmo como
docente?

¢) quais foram as licdes tiradas?

d) o que aprendeu a fazer ou a deixar de fazer?

¢) escolha um titulo apropriado e criativo para sua narrativa (faga
analogias e use metaforas)

Espera-se que as sugestdes e recomendacdes apresentadas possam
servir de inspiracido. Mas lembre-se que vocé é o autor, entio sinta-
se a vontade para relatar sua experiéncia da forma que achar mais
melhor e mais conveniente.

Categorias

Objetivos

Questdes/ Respostas

Tipo de
conhecimento
/ citagdes

Rememoriz
acao das
experiéncia
s docentes
como
instrument
0 de
formacio
docente

Ouvir o
que 0
professor
tem a
dizer
sobre 0
caso de
ensino que
relatou
procurand
0
identificar
a
importanc
ia desta
atividade,
que
contribuic
oes
proporcio
naram
para a
construca
o de novos
saberes
docentes.

22. Como foi relatar seu proprio caso de ensino? O que foi necessario
fazer para contar sua experiéncia de ensino (sua mobilizacéo, os
procedimentos, passos e movimentos realizados a fim de contar o
caso)?

23. A andlise da situacio que relatou, contribuiu para suas
percepcdes sobre si mesmo como docente?

24. O que aprendeu a fazer ou a deixar de fazer a partir deste relato
e das situacdes vividas?

25. Quais foram as licdes tiradas ou reflexdes que do caso provocou?

26. Tais reflexdes auxiliaram na construcio do conhecimento sobre
0 ensino universitario?

Fonte: Adaptado de Wassermann (1993) como citado por Nono e Mizukami (2001)
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Apéndice D — Instrumento de Analise Caso de Ensino - Professor Thiago

Categorias | Objetivos Questdes/ respostas Tipo de
conhecimento
/ citagoes

1. Formacio académica inicial e continuada?

Graduag@o em Ciéncias Contabeis, uma especializagdo (Lato-sensu)
em Administragdo Publica, outra em Auditoria de Custos, um curso de
Levantar aperfeicoamento de 600 horas em Contabilidade, mestrado e
doutorado em Ciéncias Contédbeis.

Trajetéria ligados a 2. Trajetéria na .docé'nc.ia universitaria '

. e L a . Em 1987 comecei a ministrar aulas em Sdo Miguel do Oeste (SC)
prOﬁss}OI}al traj etorla Em janeiro de 1988, eles me convidaram para voltar para Chapeco (SC)
» acad@mico | profission | .10 ger professor de Contabilidade Piblica, na FUNDESTE,
e docente al, (Fundagdo para o Desenvolvimento do Oeste), onde eu havia cursado
académica | Ciéncias Contébeis, assim, logo fui eleito e passei a ser o Coordenador
e docente | de Ciéncias Contabeis e Chefe do Departamento de Ciéncias
do Contabeis, onde cheguei a vice-diretor da faculdade, fiz muitas coisas.
professor Eu comecei aqui na USP em 2002 a 2004, fui professor na graduagéo
e pos-graduagdo, mestrado e doutorado, sem nenhuma fungio
adicional.

No periodo de 2004 a 2006 eu fui coordenador do Congresso USP de
Controladoria e Contabilidade e, em 2004 - criei o primeiro Congresso
USP de - iniciagdo cientifica em Contabilidade. Quando eu assumi ndo
tinha pontuagdo na CAPES, quando eu sai tinha conceito A, na
CAPES.

Em 2006, fui convidado para ser o coordenador da graduacéo e fui até
2010, nesse periodo tinha sido autorizado, de novo, o curso de Ciéncias
Atuariais e fui coordenador de Ciéncias Contabeis e Ciéncias Atuariais,
duas graduagdes. Acompanhei a contratagdo de todos os professores de
Ciéncias Atuariais, reestruturei o curso de Ciéncias Contabeis,
também. Fiquei na coordenagdo até o reconhecimento do curso de
Ciéncias Atuariais, quando iria formar a primeira turma, o curso estava
reconhecido, - sai da coordenagio ¢ até hoje estou aqui.

Nesse periodo, eu ja tinha feito uma supervisao de pos-doutorado e em
2015 eu fiz outra supervisdo de pds-doutorado, orientei muitos alunos
de TCC, varias dissertagdes, varias teses e dois pds-doutorados.

aspectos

investigad
0

3. Formacio em educacio

Fiz alguns cursos pequenos, curtos de 20 horas, 10 horas.

Como fui coordenador de curso, chefe de departamento, tanto 14 em
Chapeco (SC) quanto aqui na USP, isso vai fazendo com que a gente
tenha que conversar muito, muitas reunides. Quando vocé ¢ chefe,
especialmente em uma escola pequena, as reunides sdo com todas as
areas.

La em Chapecd (SC), quando eu comecei, era Ciéncias Contabeis,
Administragdo e Pedagogia, quando eu sai de la, em 2000, nds ja
éramos uma Universidade, entdo eu acompanhei todo esse
desenvolvimento, eu fui vice-diretor, entdo tinhamos muitas discussdes
didatico-pedagdgicas por conta disso.

5) Competéncias pedagégicas adquiridas por processos formativos
ofertados (politica de formacéio para a docéncia)

Eu nunca imaginei, nunca havia pensado em um dia ser professor, mas
a minha vida me conduziu para isso, as coisas comigo aconteceram
muito rapidamente quando eu tinha pouca idade esteja engatinhando
no tocante as pesquisas sobre educagio contabil.

Ensinar é uma tarefa extremamente complexa, porque vocé olha para
o seu aluno e ao final do curso, vocé tem que fazer com que todos
minimamente tenham compreendido aquele contetdo.

6) Visio da docéncia diante das outras profissdes

Ao sermos contratados, no concurso, a gente d4 uma aula, mas a aula
ndo ¢ o que a USP espera que a gente faca, porque ela olha para o nosso
Curriculo Lattes, vocé s6 ¢ contratado na USP porque vocé tem
produgdo cientifica, entdo ndo foi porque eu era um bom professor, mas
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porque eu tinha demonstrado a época que eu tinha uma producdo
académica e eu preenchia os requisitos para assumir aquela vaga de
professor.

Na nossa area, para ser professor de uma matéria técnica, vocé tem que
conhecé-la, e tem que construir mecanismos para que aquele
conhecimento, aquele contetido seja transmitido e assimilado pelo seu
aluno, cada um vai criando uma maneira de fazer.

7) Grupo de pesquisa/ tematicas / projetos de pesquisa na area da
educacio contabil

Alguns artigos que escrevi com a Professora Vilma Geni Slomski
(minha esposa), escrevi algumas coisas com os meus orientados
quando tinham algum interesse, mas nunca foi didatico-pedagégico,
sempre foi mais questdes relacionadas ao ensino de Ciéncias Contabeis

9. Outras Linhas / area/ projetos de pesquisa

Eu tenho uma linha desde o principio, desde que eu me percebo como
pesquisador que tem como foco a minimizagdo da assimetria
informacional entre o Estado e a sociedade.

Depois eu comecei a escrever sobre sustentabilidade, mais por conta
de um convite. Tive um convite inusitado para fazer palestra, o
Conselho Regional de Minas Gerais me ligou para falar sobre
Contabilidade Ambiental ¢ eu ndo falava sobre isso, mas ndo
encontraram outra pessoa ¢ eu montei uma palestra falando sobre a
questao do lixo, da logistica reversa. Era uma palestra de contabilidade
ambiental, mas eu comecei dizendo: “Contabilidade Ambiental néo
existe, pessoal, o que existe ¢ uma contabilidade de custos malfeita,
porque se minha empresa gera um passivo ambiental ¢ porque - ndo
inclui isso como custo de produgdo, se eu tivesse incluido ndo seria
passivo ambiental”, mostrei que deveriamos fazer a logistica reversa.
Hoje, eu estou estudando o custo da hipocrisia, porque de novo é um
problema de simetria informacional.

10. Possui preocupacio em publicar anualmente na drea da
educaciio ou segue seus projetos de pesquisas e suas orientacdes?
Quando eu estava no pos-graduacgdo, até o ano passado, tinha que
produzir aquela pontuacéo.

11. Opinido sobre as exigéncias da CAPES por publicagdes
cientificas?

Eu ndo concordo com a CAPES, porque ciéncia nio ¢ isso, imagina se
o Einstein tivesse que publicar anualmente? Nao € assim que as coisas
funcionam, mas o Brasil como produtor de jabuticabas, inventou isso,
essa métrica para avaliar os programas. E claro, que sem métrica
nenhuma, sem medi¢do nenhuma, seria ruim, mas o que eu penso que
a gente deveria modificar essa avaliagdo -: ndo € o quanto eu publiquei,
ndo interessa o quanto eu publiquei, 0 que interessa mesmo ¢ quanto
eu fui citado, porque o fato de vocé publicar anualmente trés artigos,
vocé até cumpriu uma meta, conseguiu publicar em bons periddicos,
mas que importancia teve isso que vocé publicou?

Eu acho que a gente teria que medir de modo diferente se a gente fosse
medir, a gente deveria olhar para a vida do pesquisador.

Entdo, talvez a gente devesse ter uma medigdo diferente para que se
pudesse enxergar, porque nds como doutores, nds somos cientistas,
essa ¢ a formagdo: produzir ciéncia. Entdo na nossa area, a gente teria
que tentar enxergar qual foi a molécula que eu produzi que gerou
alguma coisa, para que eu pudesse ser lembrado por aquilo.

CATEGO | OBJETIV | QUESTOES Tipo de
RIAS (0N} conhecimento
/ CITACOES
16. 1° - Escolha um incidente critico-
Relatar uma situacio problematica / dilematica que tenha se
deparado em sua trajetoria docente e que tenha resolvido de forma
estratégica visando a melhoria do processo de ensino e de
Propiciar aprendizagem dos alunos.
. Eu entendi que eu tive um dilema antes de ministrar a disciplina. A
Re;memorlz a0 minha preocupagio era a seguinte: Como fazer o aluno compreender o
acdo  das | professor | conteiido de Contabilidade de Custos?
experiéncia | momentos | Entdo, para mim, coube a disciplina de Contabilidade de Custos. Qual
s docentes e | de a melhor estratégia? Cada um encontra uma maneira, de modo
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o relato do
caso de
ensino

reflexdes e
de
rememori
zacdo das
suas
experiénci
as
docentes,
a fim de
que possa
relatar seu
caso de
ensino

individual, de desenvolver aquele ementario, aquele ementario tem que
ser passado e € o objetivo que o aluno, ao final da disciplina, tenha
assimilado e apreendido, que fique na sua cognigéo.

17. 2° - Descri¢do do contexto —

Uma breve descricio do contexto da experiéncia vivida. Ao fazer
isso, o professor pode refletir sobre aspectos que geraram a
situaciio critica.

a) qual o curso, periodo, disciplina da aula ministrada?

Essa disciplina é ensinada no primeiro ano no curso de Administragio,
segundo semestre.

O aluno chega aqui com 17, 18 anos, faz no primeiro semestre a
disciplina Fundamentos de Contabilidade, na administragdo e, no
segundo semestre faz Contabilidade de Custos.

b) qual objetivo buscava-se atingir da aula

Entdo, eu pensei: Bem, como eu farei com que o aluno [de
Administragdo] compreenda aquilo que eu irei ensinar [sobre
Contabilidade de Custos]? Porque noés formamos profissionais.
Evidentemente, que pegamos em uma fase muito tenra, 17, 18 anos,
mas ao final, 21, 22 anos sdo administradores.

18. 3° - Identificar os personagens do incidente — Personagens
principais e secundarios da trama, a partir das seguintes questdes:
a) quais os papéis assumidos por cada personagem envolvido na
situaciio?;

b) quais as relagédes entre eles e entre o professor?

E importante a apresentacio dos sentimentos, objetivos,
expectativas de cada pessoa envolvida no caso de ensino, incluindo
o préprio professor que narra o incidente.

Acho que a gente, quando recebe a incumbéncia de ensinar, tem que
tentar compreender quem serdo os seus alunos.

E, o0 nosso aluno aqui da FEA, ¢ um aluno que estudou, na sua grande
maioria, poderia dizer assim, uns 95% deles nos melhores colégios aqui
de Sao Paulo. Ento, esse aluno ndo tem a menor ideia de um processo
fabril.

Entdo, eu me vi em um dilema assim: Como eu farei com que o aluno
apreenda o contetido? Porque vocé pode ensinar, o objetivo ¢ que o
aluno apreenda, ndo ¢? Que ele forme cognigdo, que ele relacione as
coisas, entdo se desenvolva profissionalmente.

19. 4° - Revisar a situa¢io e a forma como agiu diante dela — A
partir das seguintes questdes:

a) o que ocorreu?

A gente tem o programa da disciplina que tem uma ementa e vocé
precisa desenvolver o ementario de 60 horas.

b) quais eram as possiveis decisdes a serem tomadas diante dos
acontecimentos?

Alguns professores adotam a seguinte metodologia, para que o aluno
tenha o aprendizado desejado, uma pilha de exercicios e pela repeticao,
no final do semestre, faz duas provas e o aluno esta pronto. Esta
aprovado [...]. Agora, eu ndo consigo medir porque a gente ndo vai
depois testar, mas como a nossa responsabilidade ¢ fazer com que o
aluno aprenda, ndo decore. Porque ele pega aqueles exercicios “Ah
esse faz assim...” Um aluno faz os outros copiam, aquelas coisas assim
que, para mim, isso ndo faz muito sentido. E eu pensei que eu poderia,
eu deveria fazer de modo diferente.

[...] entdo eu imagino que essa maneira ¢ uma forma da gente resolver
um problema, ou talvez de produzir uma homogeneizagio dos alunos,
para que todos eles, cada um pensando em sua matéria prima, mas cada
um sabendo do que esta falando.

Um foi na fabrica de sorvete viu o leite, chocolate 0 morango para
formar o sorvete. O outro entdo, foi na fabrica de artefatos de cimento,
viu pedra, areia, ferro. Cada um internalizou um conceito ¢ formou
cognicdo, imagino que para o resto da vida deles, falando de
contabilidade de custos isso volta a memoria, vira algo fresco, vira uma
coisa que eles podem refletir sobre e ai entdo poder correlacionar com
outras experiéncias que eles terdo que ter ou outras responsabilidades,
mas se a gente ndo fizer dessa maneira

¢) quais os riscos envolvidos em cada uma das decisdes?
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[...] mesmo que a gente faga 20 exercicios dizendo que usou “tanto” de
matéria prima para confeccionar o produto, por conta disso, o custo foi
de “tanto”. Ele fez aqui exercicios dizendo que consumiu “tanto” de
matéria prima, “tanto” de mao de obra direta, “tanto” de mao de obra
indireta, enfim, ele usou depreciagdo, ele foi fazendo uma série de usos,
de consumo de recursos para formatar o custo do produto, ndo é? Mas
isso estava em um papel, ele leu e aprendeu que “eu fago “isso”, divido
por “aquilo” de acordo com a metodologia adotada [...] Entrou por aqui
(um ouvido), saiu por 14 (outro ouvido).

d) como vocé agiu?

Eu fago com que eles, nas primeiras 30 horas, passem pelo contetido
do sumadrio, aquele conteudo que estd no programa, com o
desenvolvimento de exercicios etc. Tem toda a parte de fundamentagao
tedrica, tem os livros de contabilidade de custos. No referencial tem
alguns livros, eu fago uma pequena apostila, entdo o aluno tem uma
logica de desenvolvimento daqueles conteiidos programaticos da
disciplina.

Para o segundo bimestre, temos mais 30 horas, eu pego para que eles
fagam algo que, eu imagino, torne real esse conteudo das 30 horas. Ja
no primeiro dia, no programa da disciplina eu mostro para eles que nos
teremos essa divisdo da disciplina. Primeiras 30 horas é contetudo
tedrico com resolugdo de exercicios e as outras 30 horas vao se dar por
meio de: primeiro, uma visita a um chio de fabrica, aqui ndo importa
qual ¢é a fabrica [...]

[...] Digo para eles: Vocés escolheram a fabrica. Se ¢ uma panificadora,
vao escolher um produto, exemplo, vamos escolher o pao francés.

e) que sentimentos o levaram a tomar determinada decisio?
Esperar que um aluno com 17 ou 18 anos, no primeiro ano da
faculdade, possa compreender contabilidade de custos? Eu quando fiz
essa disciplina na minha graduag@o eu tinha a experiéncia, pois quando
eu tinha 10, 11 anos eu trabalhava em uma fabrica de sorvete, nem era
bem uma fabrica, era um bar que fazia e servia - sorvete. Entdo eu
pegava a esséncia, colocava leite, agucar, colocava na maquina e uma
hora e pouco depois tinha sorvete, depois eu trabalhei na industria
téxtil, tinha 14 fio, a maquina etc, entdo, quando o professor estava
falando de contabilidade de custos, para mim, isso era uma coisa
natural porque eu tinha algo para relacionar. Agora, imagina aquele
que pensa em matéria e na prima que ¢ a filha do tio dele.

[...] acho que temos que pensar nos professores um pouco mais antigos,
aquele que estava sentado embaixo da arvore e ensinava porque era
mundo real, entdo quando a gente esta aqui dentro tentando ensinar um
conhecimento tdo especifico, tdo duro, porque contabilidade de custos
¢ uma disciplina dura, ¢ uma disciplina dificil na graduagdo porque ela
¢ mal ensinada, ndo €?

f) que pressupostos e valores estiveram por tras da decisdo?

Bem, eu quero que eles levem isso para a vida [...]

Entdo, ele vai internalizar para a vida que a principal matéria prima
para o pao francés ¢ a farinha de trigo, dai vai mais “esse” insumo, mais
“esse”, mais “esse”, mais “esse”... Esse é o conjunto de matéria prima
para fabricar o pao francés, ele viu que foi posto leite, foi posto agtcar,
sal, fermento, farinha e a maquina comegou a bater.

Ele aprendeu que para fazer o custo tem que trazer a depreciagdo do
equipamento, ele viu que tem uma batedeira grande, tem uma outra
amassa o pdo, outra que corta, outra que assa o pao, entdo ele conseguiu
ver aqueles equipamentos que serdo depreciados para trazer parte disso
como custo do produto.
Viu que tem um pessoal que trabalha diretamente fabricando o p3o.
“Opa! Entdo esse funciondrio ¢ mdo de obra direta. Mas tem o
supervisor. Aah! Mas esse ¢ mdo de obra indireta.”

Ele comegou a juntar aquele conhecimento que ele tinha aprendido no
primeiro bimestre, ele consegue, entdo, relacionar. Eu imagino e acho
que ja consegui ter retorno deles, porque aquele que foi a panificadora,
o resto da vida, quando ele pensar em matéria prima, ele tem em sua
memoria a farinha, o cheiro da panificadora, aquele que foi a fabrica
de chocolate, tem a esséncia, aquele que foi a fabrica de postes de
concreto, tem a poeira, o cimento, a areia, ele formou cogni¢go. Entdo,
quando ele estiver em qualquer reunido em que alguém fale: Nods
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vamos precisar de matéria prima, ele ja sabe do que estdo falando
porque aquilo ficou internalizado.

Essa experiéncia eu quero que eles tenham para materializar o
conhecimento das primeiras 30 horas.

g) vocé conseguiu agir diante do incidente ocorrido em sala de
aula? Pode acontecer que diante de alguns casos, o professor nio
teve condicdes de agir, quais condi¢des foram estas e por que nido
agiu?

Sim

20.5° - Examinar os efeitos de suas atitudes - Cada atitude (ou falta
de atitude) de um professor resulta em uma série de reacées:

a) no evento descrito, quais foram algumas das reacdes as atitudes
tomadas pelo docente?

Depois disso, eu digo para eles: eu vou sortear quem vai apresentar,
porque todos estdo com o trabalho pronto.

Nas apresentagdes, eu criei, de novo, uma estratégia de fazer com que
eles saiam do sossego, porque tem o grupo apresentador, vai ter um
grupo que vai elogiar e um outro grupo que vai criticar. Eu fago uma
fichinha e coloco grupo “tal” sdo “esses” os membros e a nota. Quem
vai elogiar atribui uma nota de 0 a 10 para cada um deles, quem critica
tem a mesma ficha de 0 a 10.

[...] Eu exijo que cada um deles fale, se tem 5, todos eles tém que falar,
tem que ir 14 para frente, eu pego para eles colocarem cadeiras 14
estrategicamente para que quem apresenta fique em evidéncia
enquanto os outros ficam sentados. Ele fard a apresentacdo da parte
dele para que ele se exponha [...]

Cada um explica da melhor forma, eles fazem trabalhos muito bacanas,
mostrando como foi o processo fabril, onde esta a fabrica, quem é o
gerente, quem é o dono, enfim, eles trazem o melhor de 14 para a gente,
ao final das 30 horas, a gente tera visto 10 processos fabris, nds tivemos
10 equipes apresentando, 10 elogiando, 10 criticando.

Por que ter esses dois grupos [ elogios e criticas]? So para judiar dos
meninos? N&o. Porque nés estamos formando profissionais, nio ¢? E
0 primeiro ano, mas em 4 anos eles se formam, entdo eu digo para eles
o seguinte: vocés vao elogiar cada um dos membros aqui. “Ele fez
iss0”, o outro faz anota¢des. Eu digo: o elogio tem que ser algo que
vocés enxergaram (eu brinco com eles, se o aluno tremeu: tremeu, mas
tremeu com elegéncia), de tal sorte que eu ndo quero nenhuma critica
durantes os elogios, eu quero que vc encontre adjetivos elogiosos, que
vocé observe a postura, a fala, o que ele trouxe de bom, os slides,
pontue tudo que vocé viu de bom nessa apresentacdo, ndo quero
nenhuma fala, “mas”, ndo tem, “mas”. So elogios.

Eu digo para eles: Por que vocés tém que elogiar? Porque vocés serdo
profissionais e como tal vocés serdo lideres. Um lider para que sua
equipe trabalhe com ele de verdade, ele tem que elogiar a equipe todos
os dias. “Parabéns! Aquele trabalho ficou bacana! ” Mesmo que vocé
faca todos os dias, porque vai ter um dia que vocé vai ter que criticar,
mas vocé tem um estoque de elogios que vocé ja gastou [...] Vocé vai
construindo algo positivo na sua equipe.

Eu ndo estou interessado no elogio, se é um elogio verdadeiro, ndo é
esse o fato, o que eu quero ¢ observar [0 aluno] elogiando, eu nio estou
interessado no que vocé esta dizendo de bom [do colega], ndo importa.
A minha ldgica ¢ ver vocé elogiando, porque eu estou formando o
profissional e eu estou vendo que ele tem competéncia para elogiar, ele
tem verbo, ele tem adjetivo, ele conseguiu construir um raciocinio
logico de elogio.

Muito bem! Acabou o elogio [...] Eles fizeram o melhor, receberam os
elogios e agora estdio prontos para receber as criticas.

A critica vai ser construtiva para mostrar para eles que eles tém muito
a melhorar. As vezes é a primeira apresentagiio, segunda apresentagio
que fizeram no ano. Eu digo: “A critica pode ser qualquer coisa que
vocé percebeu nele, individualmente, que poderia melhorar”. Eu tive,
nesse ultimo ano que eu ensinei, um que era musico, super gente boa,
mas a menina disse: “Vocé veio para uma apresentacdo de bermuda?
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Veja sua postura profissional, pense “essas coisas eu tenho que
apresentar. O que eu preciso? Qual é a vestimenta? ”

Enfim, eles vdo observando uma série de coisas: “vocé usa “né” no
final de cada frase”, “vocé usa giria”, “o seu slide, vocé colocou fundo
azul com letra vermelha, ficou um horror! ”. Eles vdo olhando cada
pontinho. Quando o aluno termina [...] O segundo da lista tenta ver

mais detalhes.

Porque esse profissional s6 tem 4 anos aqui para se formar, entdo ou
ele comega desde o principio a enxergar que aquilo que ele esta fazendo
tem que ser melhor, ele errou “nisso”, errou “naquilo”, ele poderia ter
melhorado [...] e também entra a questdo dos custos. Veja! O custo
mesmo, se eles calcularam direitinho, se nao calcularam. Alguns
dizem: “Olha, nés ndo conseguimos formatar o custo do produto”. Ndo
tem problema.

“Qual o custo do pao francés?”

“Eu ndo consegui o custo dos ingredientes, ou qualquer coisa assim”
O importante ¢ que eles percebam que para calcular custos, para que a
contabilidade de custos faga sentido. E veja, ele serd um administrador,
ele ndo vai fazer o célculo do custo, quem calcula o custo é o contador,
mas quando o contador apresentar para ele o custo de um produto ele
tem que ter discernimento. Quando o contador estiver falando: “Nossa
matéria prima aumentou, nossa mao de obra direta, nossa mao de obra
indireta”. Ele tem que saber do que o contador est4 falando.

“Eu tenho que preparar um material para o diretor, eu tenho que
preparar uma apresentacdo, eu tenho que chegar em minha
apresenta¢do profissional, tendo tido aquele cuidado que a minha
colega apontou”.

b) Qual foi o impacto da decisiio sobre os alunos e sobre o clima
da sala de aula?

Terminou a apresentagdo, eles sdo alunos de primeiro ano e estdo
nervosos, via de regra a primeira apresentacdo, segunda apresentacao,
durante o inicio da graduagio.

5 elogiaram e elogiaram os outros 5 entdo da uns 15 minutos de elogios.
O que acontece? Esse time que estava nervoso, depois de todos esses
elogios, estdo agora preparados para receberem as criticas, porque se
ndo existissem os elogios e viesse um grupo criticar, o que aconteceria?
Primeiro, ia rolar um mini estresse, porque “poxa vida, eu fiz o meu
melhor, vocé vem dizer que ndo estava bom? Que eu podia ter
melhorado “nisso”, “naquilo” e “naquele outro™?

Esse estresse faria com que ele ndo ouvisse as criticas, ele poderia até
estar presente — eu estou ouvindo, mas ndo estou interessado — porque
eu estou estressado, se eu estou estressado e vou ouvir uma critica, essa
critica eu rebato ou nem vou assimila-la (o que ela esta falando ndo me
interessa), entdo, esses 10 ou 15 minutos de elogios faz com que essa
turma fique a mais tranquila possivel, porque eles fizeram a
apresentagdo, fizeram o seu melhor.

“Por que vocés tém que criticar? Porque primeiro, vocé estd
aprendendo que fundo azul com letra vermelha, o seu PowerPoint ficou
uma tragédia. O diretor presidente da empresa esta esperando a sua
apresentagdo e vocé vem com isso?! Vocé ndo olhou seu slide antes?
“Eu ndo sabia que esse contraste ndo era bom.“Mas nas proximas
apresentagdes vocé vai olhar”

“Professor tem que dar nota?” “Sim! Vocé tem que dar uma nota.
Quanto vale a apresentagdo de 0 a 10?” “Porque vocé sera um
profissional, daqui a 10 anos vocé tem que estar atribuindo o conceito
dos seus funcionarios, dos seus subordinados.” “Vou dar promogao
para ele ou nd0?” Vocé tem que avaliar, ser avaliado, esse é o mundo
real, entdo, a gente tem que aprender a medir, aquele que ¢ bonzinho
da 10 para todo mundo porque acha que os outros vao dar 10 para eles
também e isso ndo ¢ verdade. Até porque também eu fagco outro
esquema:

Se tenho 10 grupos, eu fago que de modo nenhum quem criticou sera
criticado pelo mesmo, ndo tem troca de favores ou gentilezas, nunca
um grupo que recebeu elogios ou criticas vai elogiar ou criticar o
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mesmo grupo. De tal forma que se garanta que todos fagam o processo
e que ndo se dé balas trocadas “Vocé me elogia, vocé me critica, eu
ndo vou te criticar”.

¢) Quais foram as consequéncias da decisio tomada sobre o
proprio professor?

Vocé fez uma pratica que esta internalizando aquilo 14 e, durante a
apresentag@o, eu exploro outras duas coisas que é de lideranca, de
critica, de formacdo, de aprender a ouvir a critica, mas para ouvir a
critica vocé também tem que estar preparado para ouvir elogios, vocé
tem que dar tempo para ele respirar depois da apresentagdo.

Bem, com isso o que eu consigo também? Que o aluno fale durante a
apresenta¢do, que o aluno fale durante o elogio, que o aluno fale
durante a critica, porque ele tem que fazer as trés coisas, vocé
certamente ja teve colegas que: “Ah ndo! Apresenta¢@o ndo ¢ comigo.
Falar em publico ndo é comigo. Fala vocé”. Nos estamos formando
profissionais, ndo é? Todo tém que aprender a falar e tem o momento
dele, ndo ¢ todo mundo falando ao mesmo tempo, nada disso. Eu estou
te avaliando entdo vocé elogia, agora vocé critica e eu estou te
avaliando, para mim, eu ndo dou nota nenhuma para cles nessas falas,
eu ndo fico anotando, ndo dou nota, mas eles acham que eu estou
atribuindo uma nota também ao seu elogio e a sua critica, eu ndo faco
isso porque eu atribuo uma nota, a nota do professor, a média do elogio
uma nota ¢ a média da critica uma nota. Essas trés médias formam a
nota do grupo.

Na minha experiéncia, vendo a reacdo ¢ a fala apds, porque a gente
observa se o aluno gostou ou ndo gostou. Nos temos o processo de
avaliag@o também a gente V€, observa se o aluno gostou ou nio gostou
da abordagem.

21. 6° - Revisitar o incidente - Procurar revisitar de modo a
visualiza-lo de maneiras diferentes:

a) se estivesse novamente diante do mesmo incidente, agiria de
forma diferente em relacio a situaciio, aos personagens, a si
mesmo?

Se ndo tivesse especialmente a critica, porque o medo ¢ a critica, mas
se ndo tivesse a critica que trabalho viria?

Eu tive a experiéncia, porque nesses meus 30 anos de sala de aula, eu
pedi trabalhos para os alunos, veio o que para a sala de aula? Um
exercicio feito sem a menor preocupagdo, é so: “fiz e apresentei.
Cumpri aquele quesito”, Mas e dai?

Com o passar do tempo, eu descobri que sem a critica ndo faz sentido,
critica imediata, s6 que para que ele possa compreender a critica, eu
entdo estabeleci o elogio antes.

Quando eu pedia para fazer seminarios [...] era um negocio tdo sem
graga, assim, - me deu um estalo: “Mas, perai! E se eu colocar uma
critica? A critica vai fazer com que melhore, mas sé a critica, também
ndo era boa, porque veriamos so coisas ruins”.

Com o passar do tempo eu tive o insiste de colocar o elogio e isso fez
com que as aulas dai para frente se tornassem agradaveis, me pareceu
que ensinar dessa maneira, o professor meio bate e assopra, ele insiste,
depois afaga, porque vocé tem que ter empatia da turma, fazer com que
a turma cresga e seja homogénea, conseguir fazer aqueles que tém mais
dificuldades se tornem profissionais, porque eles estdo ali para que
vocé os tornem profissionais.

b) ao analisar a situacido, quais suas percepcdes sobre si mesmo
como docente?

Essa experiéncia, que ndo foi de hoje para amanha, foi construida, me
deu satisfagdo como docente, as vezes, o aluno ndo compreende direito
no momento, a maioria me da a impressao que gostam da maneira, mas
alguns torcem o nariz, franzem a testa, mas depois, tempos depois,
quando a gente se encontra eles lembram da aula, aprenderam,
gostaram, com o passar do tempo, a gente vé que valeu a pena. Essa
maneira de ensinar me faz com que eu me sinta um pouco realizado,
eu consegui construir algo que de fato contribui para o aprendizado.,
Aqui eu tenho 5, aqui eu tenho 5, eu tenho a nota a média desse, a
média desse, somo as trés, divido por trés eu tenho a nota final da
apresentacdo. Porque a gente consegue ter uma nota mais justa
possivel.
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¢) quais foram as lices tiradas?

E eu pedia para os alunos fazerem seminarios e era um negdcio tao sem
graca, assim, - me deu um estalo: “Mas, perai! E se eu colocar uma
critica? A critica vai fazer com que melhore, mas s a critica, também
ndo era boa, porque veriamos s6 coisas ruins .

Com o passar do tempo eu tive o insite de colocar o elogio e isso fez
com que as aulas dai para frente se tornassem agradaveis, me pareceu
que ensinar dessa maneira, o professor meio bate e assopra, ele insiste,
depois afaga, porque vocé tem que ter empatia da turma, fazer com que
a turma cresga ¢ seja homogénea, conseguir fazer aqueles que tém mais
dificuldades se tornem profissionais, porque eles estdo ali para que
vocé os tornem profissionais.

d) o que aprendeu a fazer ou a deixar de fazer?

O que ndo deve ser feito, certamente, ¢ tolir o aluno, porque imagino
que, as vezes, a gente pensa que sabemos tudo e o aluno ndo sabe nada,
o aluno quer pedir, quer ir por outro caminho, falar outra coisa e o
professor dizer que ndo. Sdo pessoas e elas podem querer falar sobre
outra coisa ¢ pode ndo fazer muito sentido naquele momento, mas eu
acho que ndo deve fazer, é ndo permitir que o aluno fale, que exponha
o seu pensamento, que lhe contradiga, ndo € porque vocé ja estudou o
tema que ndo possa enxergar uma outra abordagem, ou ver a mesma
coisa sob outro prisma e o aluno pode te trazer isso. Entdo,
respondendo a sua pergunta, aprendi que ndo devo, -proibir o aluno de
falar, seja 14 o que for.

CATEGO | OBJETIV | QUESTOES Tipo de
RIAS OS conhecimento
/ CITACOES
Ouvir o | 22. Como foi relatar seu préprio caso de ensino? O que foi
Rememoriz | que o | necessario fazer para contar sua experiéncia de ensino (sua
acio das | professor ?Obélllacao, 0s proct;dlmentos, passos e movimentos realizados a
experiéncia | tem a | fim de contar o caso)? , N _
. Foi muito bom poder ter refletido sobre a ag@o de ensinar. Ao se pensar
s docentes | dizer ~ . R
b para responder questdes relacionadas ao modo pelo qual vocé se vale
.como sobre 0 | para que o contetdo seja apreendido pelo seu aluno, ¢ muito bom. Faz
instrument | caso de | com que possamos rever nossas acdes e, quem sabe, aperfeicod-la na
Y de | ensino que | proxima edicdo da referida disciplina.
formacgio relatou 23. A anadlise da situacio que relatou, contribuiu para suas
docente procurand | percepcdes sobre si mesmo como docente?
0 Como eu te disse, ser professor ¢ isso, ir construindo algo, testando,
identificar | Porque o fato de ensinar, eu ensino desde 1987 como professor, mas eu
a via algumas coisas que ndo funcionavam: quando eu pedia para fazer
. A seminarios, que ndo tem como vocé fazer alguém, em minha maneira
importanc 1
. desta de pensar, ser graduado sem ele ter falado em publico e a sala de a aula
la. ) €s ¢ um ambiente de aprendizado, um aprendizado completo, ndo sé
atividade, | .onhecer o contetido de uma disciplina, ou de dez disciplinas, mas tem
que que ser um profissional capaz de interagir, de ouvir, de criticar, de falar
contribui¢ | e capacidade de receber feedback.
oes 24. O que aprendeu a fazer ou a deixar de fazer a partir deste
proporcio relato e das situacoes vividas?
naram O que nao deve ser feito, certamente, ¢ tolir o aluno, porque imagino
para a | que, as vezes, a gente pensa que sabemos tqdo e o aluno ndo sab; nada,
construci o aluno quer pedir, quer ir por outro caminho, falar outra coisa e o
professor dizer que ndo. Sdo pessoas e elas podem querer falar sobre
o de novos . ~ . )
b outra coisa ¢ pode ndo fazer muito sentido naquele momento, mas eu
saberes acho que nao deve fazer, ¢ ndo permitir que o aluno fale, que exponha
docentes.

o seu pensamento, que lhe contradiga, ndo ¢ porque vocé ja estudou o
tema que ndo possa enxergar uma outra abordagem, ou ver a mesma
coisa sob outro prisma e o aluno pode te trazer isso. Entdo,
respondendo a sua pergunta, aprendi que nao devo, -proibir o aluno de
falar, seja 14 o que for.

25. Quais foram as licdes tiradas ou reflexdes que do caso
provocou?

A partir de entdo eu fago sempre mais de um tipo de prova, sempre
como o minimo de filas para evitar contatos laterais, antes da prova eu
passo olhando embaixo das carteiras, eu pergunto para eles se tem
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algum material, digo que precisa guardar, ndo pode usar celular
(embora parega 6bvio), se alguém quiser ir ao banheiro, peco para ir
antes de iniciar a prova... Enfim, procuro minimizar ao méaximo
possibilidades de “cola™[...]

26. Tais reflexdes auxiliaram na constru¢io do conhecimento sobre
o ensino universitario?

Vocé vai vendo coisas que possam melhorar mais: “Poxa! Eu errei no
tempo, poderia ter sido mais conciso, menos conciso”, tem que tentar
ir melhorando nisso. Todo semestre tem aquela disciplina, aquele
conteudo, até que mude o contetido porque ¢ a ementa da disciplina.
Alguns acham que o professor tem que inventar a disciplina de novo,
todo semestre. Nao! Vocé pode incluir novas leituras, mas é aquele
conhecimento que esta na ementa que tem que ser passado, aquilo que
¢ a sua parte na construgdo daquele profissional, porque foi assim que
quem idealizou o curso pensou: “Alguém vem nesse momento e ensina
isso aqui e vai dar link para as outras coisas”, entdo vocé tem que ter
abordagem, metodologia de como fazer com que o aluno aprenda
aquele contetdo.

Tem professor que ndo da o contetido e tem professor que testa todo
semestre uma nova abordagem, uma nova metodologia, ou seja, ele ndo
tem uma metodologia, ndo é? Ele ndo repete, ele ndo aprende com o
erro dele mesmo. O aluno passou pela disciplina, mas vocé tem que ter
capacidade de enxergar se melhorou a sua aula ou néo. A sua aula que
tem que ser melhorada, vocé é o profissional encarregado daquilo ali,
tem que testar uma abordagem, uma metodologia e ir aperfeigoando
aquela metodologia com aquele contedo, mas se ¢ outro conteudo,
entdo tem que ver se para aquele novo, eu posso usar a mesma
abordagem, se faz sentido ou ndo faz sentido, para cada disciplina
talvez vocé tenha que ter uma abordagem.
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Apéndice E — Instrumento de Andlise Caso de Ensino — Professora Gabriela

Categorias | Objetivos Questdes/ Respostas Tipo de
conhecimento
/ citacdes
1. Formacdo académica inicial e continuada?
Na graduag@o, em Administragdo Publica na EAESP-FGV, no mestrado
e doutorado, controladoria e contabilidade aqui na USP, o p6s-doutorado
Levantar eu fiz um em métodos quantitativos aplicado a contabilidade também na
Trajetéria aspectos EA]TZS.P-FGV. Fiz outro [pos-doutorado] em lideranca académica
profissional | ligados a feminina no College of Education and Human Development da
. R University of Minnesota. Fiz um terceiro [pos-doutorado], também nessa
» académico tra]etorla linha de carreiras académicas de mulheres em contabilidade, no ISCTE,
e docente profission | 5 Instituto Universitario de Lisboa.
al, 2. Trajetéria na docéncia universitaria
académica | Completei 22 anos, foi 14 de setembro. Perdio! Nio sio 22, sdo 25 anos,
e docente | porque [estamos em] 2017 e [meu ingresso] foi em 1992. 14 de setembro
do de 1992.
professor 3. Formacio em educacio
investigad Dois cursos da Harvard Business School, um sobre case method e outro
o sobre Estilo de Aprendizagem e Estratégias Compensatdrias; um outro

na USP Leste de Design Thinking; um Preparatério a Docéncia com
professores do College of Education - University of Illinois; e por fim,
participou de varios encontros do Seminario de Pedagogia Universitaria,
oferecido por uma das pro-reitoras da graduacdo, Selma Garrido
Pimenta.

Participei da reativagdo da disciplina de Metodologia do Ensino no
mestrado e doutorado, como assistente e considera “de certa maneira, eu
tive a possibilidade de junto com ela, como assistente da professora
Miriam Krasilchik, de ter trés oferecimentos dessa disciplina, que para
mim, também, considero como uma oportunidade de formagao”.

¢ as outras, mais recentes, tem a ver com projetos relacionados a pesquisa
ou de formagdo docente, ou de metodologias que tém essa oportunidade
no pods-graduagdo como orientandos e orientandas, que eu também acho
que ¢ uma atividade de formacéo.

4. atualizacdo — Autoformaciio em educacio

Eu acho que a minha ultima atualiza¢do foi a experiéncia do livro, se a
gente considerar que um livro também ¢ uma experiéncia de
aprendizagem. Entdo, recentemente, a gente terminou, eu, Edvalda e
Jodo, a organizag¢do daquele livro “Revolucionando a sala de aula” e, para
mim, também foi uma experiéncia formativa no sentido da reflex@o. E as
outras, mais recentes, tem a ver com projetos relacionados a pesquisa ou
de formagdo docente, ou de metodologias que tém essa oportunidade no
pés-graduagdo como orientandos e orientandas, que eu também acho que
¢ uma atividade de formagao.

5) Competéncias pedagogicas adquiridas por processos formativos
ofertados (politica de formacio para a docéncia)

E uma coisa que a professora Myriam diz muito, que a prova revela o
professor e que a gente devia sempre ter uma prova teste para que o
professor seja revelado o quanto antes. Por exemplo, ¢ a prova da
professora Vilma. Entdo, tem um elemento surpresa de ser a prova da
professora Vilma. Se eles puderem fazer uma prova teste da professora
Vilma, eles ja sabem como ¢ a prova dela. E isso que eu fago, eu tiro esse
elemento surpresa, eu fago varias provinhas e isso também tem a ver com
a avaliacdo mais formativa, ndo tem um momento unico, eles vado
percebendo os problemas. E a outra questdo que ¢ da énfase do erro, essas
pequenas avaliacdes constantes, essas questdes que eles erram voltam
varias vezes para eles poderem, através do erro, ir corrigindo as questdes
conceituais que estdo na base do erro.

6) Visio da docéncia diante das outras profissdes
Recentemente, eu estava preparando uma palestra e eu formei, para
resumir o contexto da educacio superior no Brasil, eu construi a imagem
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de duas dualidades: uma relativa aos professores ¢ uma relativa aos
estudantes.

A relativa aos professores, eu chamei de “professores profissionais” ou
“profissionais professores”. Os “professores profissionais”, para mim,
530 aqueles que tém a docéncia como atividade central e que buscam uma
preparagdo para exercicio dessa atividade. Entdo, a isso, eu chamava de
“professores profissionais™; e os “profissionais professores” eram
aqueles que tinham a docéncia como uma atividade lateral e tinham uma
outra atividade que era a atividade central, que atuavam, sobretudo, em
cursos noturnos, que tinham a sua pratica docente, fortemente baseada,
na verdade, na sua experiéncia profissional e que, muitas vezes, ndo
tiveram oportunidade de uma formagdo pedagodgica. Ou seja, que a
pratica docente deles ela era muito reproduzindo exemplos de bons
professores ou evitando exemplos de maus professores, vinha da
experiéncia deles como estudantes.

Eu fiz essa dualidade muito simplificada sé para poder falar disso do
ponto de vista do professor, da formagdo e pratica docentes. Eu acho que
muitos de nds temos a docéncia como atividade central e encaramos a
docéncia como uma atividade profissional e que buscamos,
constantemente, formacdo para o exercicio dessa atividade. Esses, para
mim, sdo os “professores profissionais”. E, acho que a gente tem um
nimero imenso de professores que tem essa pratica como lateral, tem a
ver até com a propria possibilidade deles de atua¢do na docéncia, e que
acabam sendo os “profissionais professores”, e que sdo valorizados,
exatamente, pelo conhecimento pratico, técnico que eles tém das areas.
Nas 4reas de formagdo profissional, esses professores sdo muito
importantes.

7) Grupo de pesquisa/ tematicas / projetos de pesquisa na darea da
educacio contabil

Constantemente, eu sou procurada para orientar trabalhos que tém
relagdo com a docéncia, com a formagdo docente, com a formagdo de
pesquisador, com praticas e com metodologias.

Tem, sobre género, raca e sexualidade, que é entender como esses
marcadores sociais impactam [a] experiéncia das pessoas no ensino
superior e a experiéncia, principalmente, no ensino superior em negocios.
E como, depois, vao impactar na possibilidade de eles/clas serem agentes
de mudangas quando eles/elas ingressarem no mercado profissional, no
mercado de trabalho.

8) Projetos de pesquisas sobre a sua pratica docente?

Entdo, eu costumo de duas maneiras: uma com a oferta da disciplina no
pés-graduagdo que, de certa maneira, me faz me manter constantemente
atualizada, de certa maneira, vigiando o tema. A outra ¢ como
supervisora ou do programa de aperfeicoamento ao ensino, ou da
monitoria didatica que envolve alunos do poés-graduagdo, porque para
que eles me acompanhem em sala de aula, existe a necessidade de uma
abertura para reexaminar a sua pratica docente. Ento, so faz sentido té-
los, para mim, se isso for uma atividade formativa para mim e para eles
e eclas. Entdo, eu busco fazer com que essa possibilidade seja
constantemente examinada dessa maneira

9. Outras Linhas / area/ projetos de pesquisa

Eu tenho um projeto do CNPq que ¢ empreendedorismo néo tradicional,
mas para mim, ele tem a ver com educagdo e tem a ver com
contabilidade, porque queira ou ndo queira, quando a gente vai pesquisar
casos de empreendedorismo ndo tradicional, a gente esta pensando o que
eles nos ensinam e qual ¢ o impacto que a contabilidade tem para aqueles
empreendedores e empreendedoras, tanto na identificagio da
oportunidade de negocios, como na implementagdo de seus negocios e
assim por diante.

10. Possui preocupacio em publicar anualmente na drea da
educaciio ou segue seus projetos de pesquisas e suas orientagdes?

Meu primeiro estagio foi na biblioteca da FGV, eu trabalhei com uma
bibliotecaria 14 chamada Rosa. Eu fazia pesquisa bibliografica, olha so
que curioso!, quando eu estava no curso de administracdo publica. E a
Rosa era uma bibliotecaria que via uma fungido muito social na pesquisa.
Entdo, ela dizia que a obrigagdo do pesquisador era fazer o resultado da
pesquisa chegar a um publico mais amplo, que isso acontecia pela
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publicagdo dos resultados de pesquisa. Dai, eu acho, que a Rosa me
contaminou com essa visao.

Entdo, se vocé me perguntar se eu acho importante, eu vou te dizer: “Eu
acho essencial! ” Eu tenho muita pena quando um resultado que eu
acredito fica na estante da biblioteca e nao tem a possibilidade de acesso
por um publico maior, ndo beneficia um publico maior.

11. Opinido sobre as exigéncias da CAPES por publicacdes
cientificas?

Na verdade, essa minha visdo liga o processo com o produto. Ou seja,
esse produto ele tem esse peso porque ele vem de um processo de
amadurecimento. Eu ndo acho que eu perseguir o produto vai levar ao
melhor processo, percebe? Ou seja, para colocar de uma outra maneira,
eu acho que a pontuacdo na CAPES seja o resultado dessa visdo de
processo / produto / impacto social da ciéncia e, de certa maneira, de
novo, talvez, isso esteja invertido. E isso ¢ o que eu acho que ¢ o perigo.
Quero dizer, os incentivos ficam invertidos e vocé estda focando no
produto sem pensar no processo. As vezes, por exemplo, vocé vai
acelerar a pesquisa e ndo vai deixa-la chegar ao nivel de maturidade que
ela poderia chegar, percebe? Ou, vocé vai ter que andar com dois ou trés
projetos de pesquisa em paralelo, sem poder dar tanta atengdo a cada um,
porque vocé precisa de um certo nimero de produtos. Ou vocé vai ter
que ter um certo volume de pesquisas em diferentes etapas, porque vocé
tem que garantir isso que vocé estd me perguntando: “Vocé tem uma
meta de publicacdo anual?”

Categorias | Objetivos Questdes/ Respostas Tipo de
conhecimento
/ citacdes
16. 1° - Escolha um incidente critico-
Relatar uma situacio problematica / dilematica que tenha se
Propiciar deparz’xd-o em §ua trajetoria doce.nte e que tenha resolvndo' de forma
Rememoriz | ao estrateglca visando a melhoria do processo de ensino e de
~ aprendizagem dos alunos.
acio das | professor A . -,
n . professora escolheu como incidente critico um momento em que os
experiencia | momentos costumes, quanto a aplicacdo de avaliagdes estavam se modificando e
s docentes e | de que ndo mais estavam sendo feitas em papel. Ela contou com a
o relato do | reflexdes e | colaboragio de um outro professor para que as avaliacdes fossem feitas
caso de | de pelo computador, em planilhas eletronicas, para que além da
ensino rememori | moderniza¢do dos métodos de avaliagdes, houvesse o atendimento de
zaciio das | uma outra necessidade dela que era o feedback mais rapido aos alunos,
suas com ﬁelagao a.pliova.
experiénci 17.2°- Descru;ao.d? contexto — o
as Uma breve descricio do contexto da experiéncia vivida. Ao fazer
isso, o professor pode refletir sobre aspectos que geraram a situaciio
docentes, P
critica.
a fim de a) qual o curso, periodo, disciplina da aula ministrada?
que possa | O contexto do incidente relatado pela professora trata-se de um ocorrido
relatar seu | em uma turma de Ciéncias Econdmicas, na disciplina de Fundamentos
caso de | de Contabilidade.
ensino b) qual objetivo buscava-se atingir da aula

Avaliacdo

18. 3° - Identificar os personagens do incidente — Personagens
principais e secundarios da trama, a partir das seguintes questdes:
a) quais os papéis assumidos por cada personagem envolvido na
situaciio?;

b) quais as relacdes entre eles e entre o professor?

E importante a apresentacio dos sentimentos, objetivos,
expectativas de cada pessoa envolvida no caso de ensino, incluindo o
proprio professor que narra o incidente.

“Eles eram ingressantes. Eu tenho o maior carinho pelos estudantes de
Economia [...] tem uma coisa muito engragada porque eles sempre me
pdem aula para Economia, tenho varias pesquisas com pessoas de
Economia, porque é o pessoal com quem eu formo vinculo.

19. 4° - Revisar a situacio e a forma como agiu diante dela — A partir
das seguintes questdes:
a) 0 que ocorreu?
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[...] um incidente critico que é um pouco uma provocagdo do Daniel em
avancar no mundo da tecnologia. Eu tinha uma preocupagdo muito
grande com “cola”, que tem a ver com honestidade académica. O Daniel
me convenceu a fazer a prova em Excel [...] porque também tinha uma
preocupacdo com feedback rapido, que nés pudéssemos rapidamente
perceber qual era o erro, e corrigir a prova.

b) quais eram as possiveis decisdes a serem tomadas diante dos
acontecimentos?

A professora, diante da preocupagdo com a “cola”, que ela chama de
“honestidade académica”, poderia optar por ndo fazer a prova pelo
computador e continuar com o método tradicional da prova em papel, ou
entdo, prosseguir com a tentativa de inovag¢do e aderir a prova no
computador, o que poderia entdo proporcionar, na visdo dela, mais
chances da “cola”, porém atenderia a sua outra necessidade que era de
uma corre¢do e entrega das notas aos alunos de forma mais rapida.
Percebe-se que ela estava diante de uma situa¢do que demandava uma
escolha da qual deveria abrir mao de uma de suas convicgdes principais
frente aquela situacédo

¢) quais os riscos envolvidos em cada uma das decisdes?

Caso a decisdo fosse ndo fazer a prova por planilhas, ela teria
dificuldades em apresentar o feedback de forma mais rapida como
desejava.

E caso a opgdo fosse pela prova no computador, a chance de “cola”
aumentaria: “se a prova ¢ feita na planilha havia mais chance de colar.”
Além, disso a outra inquietagdo era que “a prova em papel, de certa
maneira, fosse mais conhecida ou mais confortdvel do que a prova no
computador. Ou seja, que a prova no computador trouxesse desafios”

d) como vocé agiu?

A entrevistada explica que o professor que colaborava com esse
momento da avaliagdo, entendeu suas preocupa¢des quanto a
“honestidade académica”, porém isso ndo fez com que ele desistisse da
avaliagdo eletronica. A fim de amenizar esses riscos, ele criou métodos
com relagdo a esse item de preocupacdo da professora: “ele criou uma
planilha toda amarrada, para que nés pudéssemos rapidamente perceber
qual era o erro, e corrigir a prova, e que o nimero USP gerava os outros
numeros, entdo, cada prova era unica.”

e) que sentimentos o levaram a tomar determinada decisiao?

“Essa coisa de ficar demorando muito para dar a nota e as pessoas no
saberem como foi o seu desempenho me angustiava.”

f) que pressupostos e valores estiveram por tras da decisdo?

“Nos estdvamos procurando solu¢do para isso e mais proxima a
linguagem dessas mocas e desses mogos, que ¢ mais informatizada, ¢
mais digital.”

g) vocé conseguiu agir diante do incidente ocorrido em sala de aula?
Pode acontecer que diante de alguns casos, o professor nio teve
condicdes de agir, quais condi¢cdes foram estas e por que nio agiu?
Sim. Conseguiu

20. 5° - Examinar os efeitos de suas atitudes - Cada atitude (ou falta
de atitude) de um professor resulta em uma série de reacdes:

a) no evento descrito, quais foram algumas das reacdes as atitudes
tomadas pelo docente?

O que eles contaram também era um pouco do estresse da coisa ser
diferente. E uma coisa que a professora Myriam [Krasilchik] diz muito,
que a prova revela o professor e que a gente devia sempre ter uma prova
teste para que o professor seja revelado o quanto antes. Por exemplo, ¢ a
prova da professora Vilma. Entdo, tem um elemento surpresa de ser a
prova da professora Vilma. Se eles puderem fazer uma prova teste da
professora Vilma, eles ja sabem como ¢ a prova dela.”

b) qual foi o impacto da decisio sobre os alunos e sobre o clima da
sala de aula?

Apds esse evento, os professores envolvidos desenvolveram uma
pesquisa cientifica sobre o tema: “a gente pesquisou os estudantes a
respeito dessa questdo da honestidade académica, o que eles sentiam
com relagdo a prova, se a prova ¢ feita na planilha havia mais chance de
colar...”
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Quanto ao risco de que os alunos se sentissem menos confortaveis com
a prova no computador, a pesquisa revelou que isso ndo aconteceu:
“Eles ndo sentiram dificuldades em fazer a prova no computador. Eu
acho que eles até comentavam da facilidade de poder fazer no Excel.
Enfim, isso ndo acontecia.”

E também, de acordo com a pesquisa realizada, quanto ao risco de que
os alunos pudessem “colar” com a prova no computador, a professora
relata:

Me parece que nessa questio de honestidade académica, a gente teve
um pouco de “zona cinzenta”, entende? Nao que estimulasse, mas que
poderia ter [sido] usado para. Fica a questdo de que ndo é o meio ¢ a
intencdo. Ou seja, ndo ¢ porque é no Excel, ou porque € no papel que
vai ter mais ou menos possibilidade. E a intengfio. Pode ser facilitada,
se houver inteng¢ao, isso pode ajudar.

¢) quais foram as consequéncias da decisdo tomada sobre o proprio
professor?

“Acho que foi ali que abriu a percep¢do da questdo de uma avaliago
mais rapida, mais consistente. Rapida, eu digo em termos de feedback”
E com relagdo a honestidade académica, ela conta que chegou a
conclusdo de que “se houver inteng@o vai acontecer, mesmo a prova em
papel, seja da FUVEST, se eles quiserem eles vdo achar o jeito,
entende?”

21. 6° - Revisitar o incidente - Procurar revisitar de modo a
visualiza-lo de maneiras diferentes:

a) se estivesse novamente diante do mesmo incidente, agiria de forma
diferente em relacéio a situacéo, aos personagens, a si mesmo?

A professora conta que, a partir desse momento, ela passou a aplicar
provas somente em planilhas e que s6 descontinuou, pois a faculdade
avangou para a tecnologia de provas na plataforma digital Moodle.

Com relagdo ao estresse gerado nos alunos quanto a surpresa de néo
conhecer o estilo de provas de um professor, ela conta: “O que eu
comecei a fazer, foi aplicar pequenas provinhas para eles irem se
habituando com a prova [...] E isso que eu fago, eu tiro esse elemento
surpresa’”

b) ao analisar a situaciio, quais suas percepcdes sobre si mesmo
como docente?

Quando eu tive como parceiro, o professor Daniel Nogueira [também
meu orientando no Doutorado], foi a primeira vez que eu experimentei
provas no computador. Provavelmente, se eu ndo tivesse o Daniel a0 meu
lado, eu estaria mais resistente, ou mais reticente, ou talvez, nem
imaginaria fazer a provas no computador. Isso ¢ um exemplo de como
essa possibilidade faz com que a gente esteja atenta a coisas que antes
ndo estaria, desde que haja essa abertura.

¢) quais foram as licdes tiradas?

Eu acho que o maior, de verdade, foi a importancia do feedback, o maior
[...] Quero dizer, se a pessoa rapidamente tem o feedback e identifica o
erro, ¢ a avaliagdo como um diagndstico, e ela é capaz de identificar o
erro dela e poder corrigir. Eu acho que isso tem muito a ver com essa
avaliagdo formativa e com essa importdncia do feedback, que é a
principal licdo, e tudo comegou com uma provocagio do Daniel.

d) o que aprendeu a fazer ou a deixar de fazer?

Sempre tentar mecanismos de feedback rapido, isso ¢ uma luta constante
de mim comigo, sempre ter rubricas de avaliagdo, porque as rubricas
indicam também o que é importante na avaliagdo. De certa maneira, elas
ponderam aquela nota, dado a uma sequéncia de critérios que vocé
utilizou para chegar aquela nota. Pautar as suas aulas um pouco pelos
resultados dessas diversas avaliagdes. Entdo, trazer elementos para a
aula, ou modificar uma forma de apresentar um contetido, ou uma
discussdo tendo em vista o resultado dessas avaliagdes. Acho que é o
ensino baseado em evidéncias, evidéncias sdo aquilo que vem das
avaliagdes, essas seriam as evidéncias e um ensino estaria baseado nisso.
Entdo, isso permite vocé conhecer um pouco mis aquela turma, porque
as dificuldades das turmas podem ser diferentes.

O que ficou mais nitido que a professora do caso aprendeu a deixar de
fazer, é a preocupagdo com a “cola” dos alunos: “Eu ja abri mao disso,
sabe? Eu acho que vai do valor de cada um. Entdo, o que eu busco fazer
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agora ¢ [declarar que] espero que aquela avaliacdo seja individual. E ai
vai do foro de cada um o quanto ela vai ser ou ndo.”.

e) escolha um titulo apropriado e criativo para sua narrativa (faca
analogias e use metaforas)

Espera-se que as sugestdes e recomendacdes apresentadas possam
servir de inspiracido. Mas lembre-se que vocé é o autor, entdo sinta-
se a vontade para relatar sua experiéncia da forma que achar mais
melhor e mais conveniente.

Categorias | Objetivos | Questdes/ Respostas Tipo de
conhecimento
/ citagdes
Ouvir o0 | 22. Como foi relatar seu proprio caso de ensino? O que foi necessario
Rememoriz | que o | fazer para contar sua experiéncia de ensino (sua mobilizacio, os
acio das | professor procedimentos, passos ¢ movimentos realizados a fim de contar o
experiéncia | tem a | €350)? . . . X
. Eu fui tentando lembrar desses acontecimentos e esses dois me vieram a
s docentes | dizer ~ o
cabeca, a questdo do seminario e da prova.
como sobre 0
instrument caso de [23.7A analise da situacio que relatou, contribuiu para suas
Y de | ensino que | percepcdes sobre si mesmo como docente?
formacio relatou E exatamente essa da prova como um elemento diagnéstico e a
docente procurand | possibilidade de alavancar a aprendizagem. Para o professor, na verdade,
0 se torna em uma ferramenta de ensino, uma metodologia de ensino.
identificar | Porque na verdade, a prova ndo devia ter esse peso. Nem o erro devia ter
a esse peso. Entlo, eu venho buscando, a cada vez mais, que a prova seja
. A uma experiéncia de aprendizagem, seja uma possibilidade de eu conhecer
importanc
. onde eu posso melhorar.
la. A desta Hoje, com a tecnologia, vocé pode, pensando em provas, varias provas,
atividade, | y450s quizzes, varios testes, conduzir o aprendizado dessa maneira,
que desde que exista uma reflexao sobre aquelas avaliagdes. Mas, ¢ um pouco
contribui¢ | isso da minha reflexdo como mée e professora, ¢ um pouco isso que veio:
oes tirar o peso da avaliagdo como julgamental ¢ como valor, como dar valor
proporcio | a uma pessoa. Quero dizer, vocé tem ou ndo tem valor por conta da
naram avaliacdo. E, fazer da avaliagdo, na verdade, como uma forma de
para a aprender mais sobre si, sobre o seu aprendizado daquele contetdo e,
= assim por diante.
construca
¢ de novos 24. O que aprendeu a fazer ou a deixar de fazer a partir deste relato
saberes e das situacoes vividas?
docentes.

Sempre tentar mecanismos de feedback rapido, isso é uma luta constante
de mim comigo, sempre ter rubricas de avaliagdo, porque as rubricas
indicam também o que ¢ importante na avaliacdo. De certa maneira, elas
ponderam aquela nota, dado a uma sequéncia de critérios que vocé
utilizou para chegar aquela nota. Pautar as suas aulas um pouco pelos
resultados dessas diversas avaliagdes. Entdo, trazer elementos para a
aula, ou modificar uma forma de apresentar um contetido, ou uma
discussdo tendo em vista o resultado dessas avaliagdes. Acho que é o
ensino baseado em evidéncias, evidéncias sdo aquilo que vem das
avaliagdes, essas seriam as evidéncias e um ensino estaria baseado nisso.
Entdo, isso permite vocé conhecer um pouco mis aquela turma, porque
as dificuldades das turmas podem ser diferentes. Eu dou aula para
[estudantes d]o Direito também, que é um perfil completamente
diferente. Entdo, me ajuda a passear pelas outras areas, que é onde
sempre me mandam. Eu sempre estou em Economia, ou Administragao,
ou Direito. Acho que é um pouco isso.

O que sonho em fazer, um pouco pela pesquisa da Elubian, a gente
pretende fazer € repositorio, sabe?! Publico mesmo, por exemplo, dessas
diversas experiéncias avaliativas ou de como vocé conduzir a aula para
tentar resolver o problema em um desses topicos. Por exemplo, a gente
esta localizando muito Caixa e Competéncia como uma dificuldade.
Entdo, diferentes maneiras de apresentar Caixa ¢ Competéncia para
tentar resolver a dificuldade que existe na compreensdo. Entdo, ¢ fazer
mesmo um repositorio publico disso. E um pouco por ai.

25. Quais foram as licdes tiradas ou reflexdes que do caso provocou?
Eu acho que o maior, de verdade, foi a importancia do feedback, o maior.
Muitas vezes, alguém vem me falar de algum recurso, por exemplo, fazer
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Quizzes na aula e ter uma resposta imediata e eu digo que isso, para mim,
esta ligado ao feedback. Quero dizer, se a pessoa rapidamente tem o
feedback e identifica o erro, ¢ a avaliacdo como um diagnostico, e ela é
capaz de identificar o erro dela e poder corrigir. Eu acho que isso tem
muito a ver com essa avaliacdo formativa e com essa importancia do
feedback, que ¢ a principal li¢do, e tudo comegou com uma provocago
do Daniel. Mas, ¢ isso que fomos construindo ao longo do caminho. Isso
quer dizer que o momento da aula ¢é tdo importante para aprendizagem
quanto o momento da avaliagdo. A boa prova ¢ uma prova que ensina,
que vocé tem condi¢do de aprender com a prova, ndo ¢ uma prova que
vai dar um parecer final, se passou ou reprovou. E uma prova que vai te
permitir perceber os seus pontos de dificuldades mesmo e poder buscar
recursos para supera-los.

26. Tais reflexdes auxiliaram na construcio do conhecimento sobre
o0 ensino universitario?

E exatamente essa da prova como um elemento diagnéstico e a
possibilidade de alavancar a aprendizagem. Para o professor, na verdade,
se torna em uma ferramenta de ensino, uma metodologia de ensino

A gente fala no ditado popular que a gente aprende por tentativa e erro,
mas a gente ndo pratica isso. Porque o erro ¢ vexatdrio e a nota também
deixa de ser uma nota pouco informativa, porque ela da possibilidades
de vocé fazer um diagnostico e fazer corregdes de rumo. Isso eu acho que
¢ o principal, sabe, Jessica? Se vocé me perguntasse o que me levou a
reflexdo ¢ isso. E eu tenho muito mais aten¢do com as questdes de
avalia¢do, por exemplo, agora eu estou usando uma ferramenta no
Moodle chamada workshop para fazer autoavaliagdo e avaliagdo por
pares. Eu estou cada vez mais com foco na avalia¢do, porque eu acho que
a avaliacdo ¢é que alimenta a aprendizagem. E acho que, na sequéncia, na
verdade, tornar os estudantes avaliadores de si proprios e de outros. Eles
aprenderem com seus erros e acertos e com os erros e acertos do outro.
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Apéndice F — Instrumento de Analise Caso de Ensino - Professor Jodo

Categorias | Objetivos Questdes/ Respostas Tipo de
conhecimento
/ citacdes
1. Formagio académica inicial e continuada?
Eu cursei Ciéncias Contabeis no ano de 2000 e desde aquela época eu ja
Trajetoria tinha um certo interesse pela docéncia.
profissional, | Levantar Depois, em 2003, ja convictg _do meu inte?esse pela dAocé.ncig? iniciei o
académico e | aspectos curso de fnestrado’em Administrago aqui em Uberl'agdla, J'i que nao
docente ligados a haVlfi na area contabil. Ma}s mesmo assim eu procurei “puxar todas as
PP matérias que estavam mais proximas da minha formagio, que era em
trajeto.l'la Ciéncias Contabeis.
profission Depois fui fazer o doutorado na USP.
al, 2. Trajetoria na docéncia universitaria
académica | Eu trabalhei dois anos como professor de matematica no ensino
e docente | fundamental, com poucas horas durante a semana. A partir de 2005, eu
do comecei a dar aula no ensino superior, em contabilidade, e so6 parei no
professor periodo que eu estava afastado para o doutorado, que durou 3 anos. Assim,
investigad tenho... 15 anos de experiéncia no ensino superior.
0 3. Formacio em educacio

Eu fiz um curso de especializagdo em docéncia no ensino superior, aqui na
Universidade Federal de Uberlandia, Faculdade de Educagdo. Durante o
doutorado, eu fiz algumas disciplinas relacionadas a metodologia do
ensino superior e tecnologia da educagdo na FEA/USP. Aqui em
Uberlandia eu também fiz duas disciplinas optativas na area de formagao
docente, na Faculdade de Educagdo, para me ajudarem a delinear a
pesquisa (tese).

4. atualizacio — Autoformacio em educaciio
Ha pouco mais de um ano fiz um curso de metodologias ativas ofertado
pela Pro-reitora de Graduagdo da UFU.

5) Competéncias pedagégicas adquiridas por processos formativos
ofertados (politica de formacio para a docéncia)

Nessa formagao inicial, eu tive os primeiros contatos com alguns temas
que s@o muito importantes: avaliagdo, planejamento, curriculo, formacao
docente, varios temas relevantes e saberes que a gente precisa trabalhar
para que a docéncia seja realizada com éxito, mas apos o doutorado eu
continuei pesquisando sobre eles, entdo tenho varias publicagdes,
orientagdes, dissertagdes, TCCs, teses em andamento sobre esses temas.
Eu ndo perdi o contato com as discussdes sobre o que esta acontecendo,
principalmente na area de contabilidade, muito embora, nossa area ainda
esteja engatinhando no tocante as pesquisas sobre educacdo contabil.

6) Visiao da docéncia diante das outras profissdes

Para mim, a docéncia em Ciéncias Contabeis precisa de pelo menos trés
dimensdes ou qualificagdes: (i) qualificagdo académica, que se refere a
titulagdo de mestrado, doutorado que prepara o professor para pesquisa,
para publicagdo, para conhecer em maior profundidade alguns temas
especificos da area; (ii) na nossa area também é muito importante que o
professor tenha alguma experiéncia pratica para que possa, no momento
da aula, conseguir dar mais significado ao contetido. Ou seja, se eu sou um
professor que nunca teve nenhuma experiéncia pratica com contabilidade,
vou ter uma relativa dificuldade para trabalhar os contetidos
eminentemente técnicos; (iii) uma terceira qualificacdo que também ¢
muito importante ¢ a formagdo pedagogica, porque as vezes o professor
tem muita experiéncia ou titulagdo, mas ndo sabe ensinar.

Para mim, o ideal ¢ que o professor, para ensinar contabilidade, ele tenha
essas trés qualificagdes: académica, profissional e pedagogica. E 1ogico
que ndo da para o professor ter essas trés dimensdes em profundidade,
porque n3o da para ser um doutor, pesquisador reconhecido em
determinado tema e, ao mesmo tempo, ter uma vasta experiéncia de
mercado, isso nao dd. Mas, ¢ importante que eu tenha minimamente
passado pelas trés dimensdes se eu quero ser um bom professor e me
aprofundar em uma delas, conforme o meu interesse.
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Por outro lado, para os alunos seria interessante que eles tivessem contato
com professores desses trés perfis para que a formagdo deles fosse mais
adequada.

7) Grupo de pesquisa/ tematicas / projetos de pesquisa na area da
educacio contabil

A maior parte das minhas pesquisas estdo concentradas em desempenho
académico e os fatores que afetam o desempenho académico. As primeiras
pesquisas que eu fiz foram sobre formagdo docente ¢ o impacto dessa
formacdo no desempenho académico. Posteriormente, além de eu olhar o
professor, procurei olhar também varidveis relativas ao aluno, variaveis
relativas a institui¢do, relacdo do desempenho com a evasdo. Enfim... o
ponto central tem sido o desempenho académico nas minhas pesquisas.

8) Projetos de pesquisas sobre a sua pratica docente?

Sim, por exemplo, tem uma pesquisa em andamento que estamos
avaliando se a capacidade de leitura dos alunos, leitura de texto, leitura de
graficos e leituras de tabelas esta associada ao desempenho dos alunos na
disciplina de Analise das Demonstragdes Contabeis que é uma disciplina
que eu ministro.

Eu ja fiz pesquisa também para avaliar se o desempenho dos meus alunos
estava associado a posi¢do geografica deles dentro da sala, para saber se
os alunos do “fundio”, por exemplo, tém um desempenho inferior.

Eu experimentei uma estratégia de ensino semana passada que era nova
para mim, um debate em forma de galeria, onde o pessoal fazia os cartazes,
colocava ao redor da sala e os grupos iam passando, visitando cada cartaz
e fazendo questdes.... Depois eu avaliei junto aos alunos se eles haviam. O
resultado foi positivo, pois além do envolvimento deles, das discussdes, as
pesquisas, da apresentacdo que eu ja havia notado, também houve
satisfagdo deles em participar da atividade (dita na conversa que tive com
cles).

9. Outras Linhas / area/ projetos de pesquisa

Analise das Demonstragdes Contabeis. Eu tenho me dedicado a essas duas
frentes. E uma forma de ndo me desprender na minha formagéo principal.
Sou contador!

10. Possui preocupacio em publicar anualmente na irea da educagio
ou segue seus projetos de pesquisas e suas orientacoes?

Normalmente, como a gente tem projetos em andamento, tem orientagdes,
eu ndo tenho uma preocupagdo especifica com publicagdo. Elas vao
acontecendo naturalmente, vao surgindo, vamos realizando a medida que
0s projetos se concretizam. Nao tenho tido necessidade de trabalhar assim,
pensando que eu preciso publicar...

11. Opinido sobre as exigéncias da CAPES por publicacdes
cientificas?

A énfase que a CAPES d4 a quantidade de publicagdes cientificas, muitas
vezes, acaba direcionando os programas, as instituigdes, os professores e
os proprios alunos para um determinado comportamento que, as vezes, nao
¢ o mais adequado, deixando a pds-graduagdo pautada na produgio.

Eu acho que a CAPES deveria achar formas de valorizar a formagao
docente por parte dos programas de pos, conforme prevé a propria de Lei
de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional, pois a maioria absoluta das
pessoas que passam por um programa de pos-graduagdo stricto sensu tem
o propdsito de ser professor. Mas e o que acontece ¢ que, na maior parte
das vezes, os mestres e doutores desenvolvem habilidades de
pesquisadores, mas ndo de “atuarem como professores”. Na maioria dos
cursos nas nossas areas, disciplinas de metodologia de ensino ou estagio
em docéncia costumam ser optativas. Isso significa que vocé vai encontrar
varios doutores que vao para a sala de aula sem nunca terem discutido ou
refletido sobre o que é a docéncia.

Categorias

Objetivos

Questdes/ Respostas

Tipo de
conhecimento
/ citagdes

16. 1° - Escolha um incidente critico-

Relatar uma situac¢iio problematica / dilemética que tenha se deparado
em sua trajetéria docente e que tenha resolvido de forma estratégica
visando a melhoria do processo de ensino e de aprendizagem dos
alunos.
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Rememoriz
acio das
experiéncias
docentes e o
relato do
caso de
ensino

Propiciar
a0
professor
momentos
de
reflexodes e
de
rememori
zacao das
suas
experiénci
as
docentes,
a fim de
que possa
relatar seu
caso de
ensino

Na aplica¢do da primeira avaliagdo, assim que eu distribui a prova e
comecei a circular pela sala, eu vi um aluno com um pedago de papel
embaixo da perna. Aquilo me deixou muito incomodado, eu ndo soube
exatamente o que fazer naquela hora, era a primeira vez que me defrontava
com tal situag@o. Entdo pensei: vou dar mais uma voltinha. Até para ter
certeza de que era mesmo uma “cola”...

Quando eu andei alguns passos para a frente, na mesma fileira, outro aluno
com outra “cola”. Eu fiquei muito nervoso. A situagdo era parecida com a
anterior. Fiquei muito nervoso. Ndo queria acreditar no que acontecia....
Para minha surpresa, ao olhar para o lado, um terceiro aluno com “cola”
também.

17. 2° - Descri¢do do contexto —

Uma breve descricio do contexto da experiéncia vivida. Ao fazer isso,
o professor pode refletir sobre aspectos que geraram a situacio critica.
a) qual o curso, periodo, disciplina da aula ministrada?

Em 2012, ao voltar do afastamento de trés anos para cursar o doutorado,
eu comecei a ministrar a disciplina de Analise das Demonstragdes
Contabeis. Entdo os alunos ndo me conheciam como professor.

“Eles eram do sétimo periodo [de Ciéncias Contabeis]

b) qual objetivo buscava-se atingir da aula

Avalia¢do

19. 4° - Revisar a situac¢iio e a forma como agiu diante dela — A partir
das seguintes questdes:

a) o que ocorreu?

O professor, entdo, se viu diante de um conflito, pois em seu primeiro
momento de avaliagdo, se deparou com um aluno em uma atitude antiética
¢ ao percorrer por mais tempo pela sala de aula, encontrou mais dois alunos
com a mesma postura. “[...] Ai eu ndo resisti, como dizem: “o sangue
subiu”. Eu cheguei para cada um deles e disse ao “pé do ouvido”:
“Entrega a “cola” agora! ”. Os trés entregaram”.

b) quais eram as possiveis decisdes a serem tomadas diante dos
acontecimentos?

O professor conta que ndo soube como agir naquele momento, precisou de
um tempo para pensar, ja que era uma situagdo inédita para ele: “[...]
aquela situa¢do me deixou muito incomodado, eu ndo sabia exatamente o
que eu faria...”

Portanto nesse momento, ele teve que escolher entre dois polos: “Eu tenho
que chamd-los a consciéncia [...]”. Para isso, o professor poderia ter
escolhido o caminho de agir drasticamente, retirando e anulando a prova
dos alunos envolvidos, deixando-os com nota zero.

Ou entdo, essa situagdo dilematica poderia leva-lo também a ndo agir em
resposta a ela, por exemplo, ele poderia simular ndo ter visto os alunos
com “a cola”.

¢) quais os riscos envolvidos em cada uma das decisdes?

Qualquer uma das opg¢des que, por ventura, fossem escolhidas pelo
professor acarretariam uma série de questionamentos pessoais, quanto a
sua atitude:

Caso decidisse por retirar e anular a prova dos alunos, poderia incorrer a
culpa de agir de forma muito radical e, por consequéncia, com certa
injusti¢a “Eu ndo queria dar zero simplesmente para punir...”

Por outro lado, se escolhesse omitir-se diante do ocorrido, a culpa que lhe
seria incorrida era a de néo ter se posicionado frente a uma grave conduta
antiética. Ele confirma isso, quando diz: “eu acho que é papel do professor
também acompanhar esse processo, porque se a gente se omitir nessa
hora, estamos deixando de cumprir nossa missdo.”

d) como vocé agiu?

Eu deixei que terminassem a prova [...]

Corrigi todas as provas e refleti bastante sobre o que deveria fazer. Entéo,
identifiquei quais as questdes das provas deles que estavam nas “colas” e
anulei essas questdes, ndo dei zero a prova, anulei sé as que estavam na
“cola”. Guardei os “comprovantes” das “colas” comigo, claro! Tirei uma
copia das provas e também guardei comigo, entdo eu fiquei devidamente
documentado.

No dia da vista, entreguei as provas de todos os outros alunos, exceto as
deles, quando eu acabei de entregar, fiz a vista e pedi que todos saissem,
exceto o trés, porque eu gostaria de conversar com eles. Eu fiz um circulo
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na frente da sala, pedi para que eles se sentassem, sentamos nds quatro e
eu perguntei para eles: “Por que vocés colaram? ” Eu queria saber qual era
a razdo.

Entdo eu aproveitei a oportunidade e falei para eles: “Como vocés acham
que vamos poder confiar a um contador as nossas finangas, por exemplo,
se esse contador ndo ¢ confiavel?” Levei a questdo para o campo da ética
para mostrar para eles que aquilo ali poderia vir a prejudica-los
seriamente no futuro.

¢) que sentimentos o levaram a tomar determinada decisio?

Mesmo quando conta que ndo sabia qual atitude tomar, diante daquele
incidente que o pegou de surpresa, ele tinha fixa a ideia de que ndo poderia
ficar inerte: “Eu tenho que chamd-los a consciéncia e eu ndo queria dar
zero simplesmente para punir, eu tinha que aproveitar a oportunidade e
ndo deixar passar em branco.”

f) que pressupostos e valores estiveram por tras da decisdo?

A importancia de desempenhar nosso papel adequadamente acho que a
gente ndo pode abrir mio dessa responsabilidade, porque sendo amanha
como ¢ que fica? Em nossos processos de auditoria, eu ndo vou auditar?
Se eu for um fiscal, eu ndo vou fiscalizar?

E importante cumprir as nossas responsabilidades como professor, é parte
da tarefa do professor a avaliagdo.

20. 5° - Examinar os efeitos de suas atitudes - Cada atitude (ou falta de
atitude) de um professor resulta em uma série de reagdes:

a) no evento descrito, quais foram algumas das reagdes as atitudes
tomadas pelo docente?

No momento da prova: “Os trés continuaram a fazer a prova, mas
visivelmente transtornados...”

Durante a conversa em que o professor pediu explicagdes: “Eles
gaguejaram um pouco, me disseram que ndo deveriam ter feito isso, ou
que as formulas eram dificeis de decorar, tentaram encontrar algumas
desculpas, etc... Mas o fato ¢ que eles estavam muito envergonhados”
Ap0s a conversa com os alunos em particular, o professor conta que “Eu
percebi que os trés ficaram seriamente “tocados”. Nao reclamaram da nota
perdida.”

b) qual foi 0o impacto da decisdo sobre os alunos e sobre o clima da sala
de aula?

Somente os colegas vizinhos ¢ que viram o que ocorreu, porque eu falei
baixo, os outros continuaram a fazer a prova, normalmente.

[... Porém,] embora eu ndo tenha exposto nenhum deles aos demais, eu sei
que os outros ficaram sabendo, porque ndo tem como ndo saber dessas
coisas, pois a noticia corre...

Com relagio aos efeitos da intervencdo do professor ao longo de toda a
relagdo com os alunos e com a sala até o término da disciplina, o professor
relata:

O tempo passou, na avaliacdo seguinte, dois deles se sentaram na minha
frente, na primeira carteira e fecharam as provas, tiram notas integrais. O
terceiro sentou atras, seu rendimento na prova foi mediano e até hoje eu
ndo sei se ele colou de novo, porque eu vi umas formulas escritas na
carteira. Eu até tirei foto da carteira no dia, mas depois eu fiquei pensando
que ele poderia ter escrito essa formula durante a prova, porque ¢ comum
os alunos escreverem na carteira durante a prova (o que ndo ¢ certo, mas
fazem...), eles escrevem a lapis e depois apagam. Enfim, ndo sei se minhas
palavras foram suficientes para “tocar” este aluno.

¢) quais foram as consequéncias da decisdo tomada sobre o proprio
professor?

Se eu estou aplicando uma prova, tenho que seguir aquilo que se espera da
aplicacdo de uma prova. Isso ficou mais forte em mim depois desse
momento, eu passei a acreditar mais nisso porque eu vi que a atitude que
cu tomei foi importante para mim e para os proprios alunos.

21. 6° - Revisitar o incidente - Procurar revisitar de modo a visualiza-
lo de maneiras diferentes:

a) se estivesse novamente diante do mesmo incidente, agiria de forma
diferente em relaciio a situacio, aos personagens, a si mesmo?

Eu acho que se fosse a mesma situacdo eu agiria da mesma forma, mas por
exemplo, se eu estou aplicando prova e percebo que um aluno esta olhando
a prova do outro, eu falo: “Vocé precisa de alguma coisa? ” Ja para inibir.
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Se eu percebo que ndo adianta, fico ao lado do aluno, entdo tem outras
alternativas. Mas se fosse exatamente aquela mesma situagdo... eu acho
que eu agiria da mesma forma

b) ao analisar a situaciio, quais suas percepcdes sobre si mesmo como
docente?

As vezes, a gente tem alguns colegas de trabalho que ja estavam mais
tempo e estdo cansados e ndo ligam muito para esse tipo de acontecimento.
Eu comentei com um colega que inclusive tinha sido meu professor sobre
a “cola” ¢ ele me disse: “Os alunos ja sdo adultos, eu ndo estou
“esquentando” muito com isso ndo!”, mas esse acontecimento me fez
refletir sobre o que ele falou e reforcar em mim a importancia de
desempenhar nosso papel adequadamente, acho que a gente ndo pode abrir
mao dessa responsabilidade, porque sendo amanhd como ¢ que fica? Em
nossos processos de auditoria, eu ndo vou auditar? Se eu for um fiscal, eu
ndo vou fiscalizar?

E importante cumprir as nossas responsabilidades como professor, é parte
da tarefa do professor a avalia¢@o, logico que a prova tem as suas criticas,
mas se eu estou aplicando uma prova, tenho que seguir aquilo que se
espera da aplicagdo de uma prova. Isso ficou mais forte em mim depois
desse momento, eu passei a acreditar mais nisso porque eu vi que a atitude
que eu tomei foi importante para mim e para os proprios alunos.

¢) quais foram as licdes tiradas?

A partir de entdo eu faco sempre mais de um tipo de prova, sempre como
o minimo de filas para evitar contatos laterais, antes da prova eu passo
olhando embaixo das carteiras, eu pergunto para eles se tem algum
material, digo que precisa guardar, ndo pode usar celular (embora pareca
obvio), se alguém quiser ir ao banheiro, pego para ir antes de iniciar a
prova... Enfim, procuro minimizar ao maximo possibilidades de “cola’[...]
d) o que aprendeu a fazer ou a deixar de fazer?

Foi tentar usar alguns procedimentos durante a aplica¢do da prova e até
mesmo antes dela para evitar esse comportamento, porque se os alunos ndao
colarem eu ndo vou precisar tomar nenhuma atitude mais drastica ou mais
dificil, entdo eu tenho tentado inibir esse comportamento dos alunos e
sempre que possivel, eu chamo atengdo com as questdes relacionadas a
ética, afinal de contas, todas as profissdes tem suas as suas
responsabilidades, mas os contadores serdo os guardides das informagdes
relacionando ao patriménio das outras pessoas entdo eles precisam ser
confiaveis.

Categorias | Objetivos Questdes/ Respostas Tipo de
conhecimento
/ citagdes
Ouvir o0 | 22. Como foi relatar seu préprio caso de ensino? O que foi necessario
Rememoriz | que o | fazer para contar sua experiéncia de ensino (sua mobilizacdo, os
acdo das | professor procedimentos, passos e movimentos realizados a fim de contar o
experiéncias | tem a caso)? . . . R
docentes dizer Eu fui tentand0~lembrar Qe§s§s acontecimentos e esses dois me vieram a
cabega, a questdo do seminario e da prova.
como sobre 0
instrumento caso de [23 A analise da situagio que relatou, contribuiu para suas percepeoes
de formacdo | ensino que | sobre si mesmo como docente?
docente relatou Na questdo da avaliagdo, aconteceu o seguinte: as vezes, a gente tem alguns
procurand | colegas de trabalho que j& estavam mais tempo e estdo cansados e ndo
0 ligam muito para esse tipo de acontecimento.
identificar | Eu comentei com um colega que inclusive tinha sido meu professor sobre
a a “cola” ¢ ele me disse: “Os alunos ja sdo adultos, eu ndo estou
importinc “esqqentando” muito com isso ndo!”, mas esse acontecimento me fez
. refletir sobre o que ele falou e reforcar em mim a importancia de
la_ . desta desempenhar nosso papel adequadamente, acho que a gente ndo pode abrir
atividade, | )5, dessa responsabilidade, porque senio amanha como é que fica? Em
que nossos processos de auditoria, eu ndo vou auditar? Se eu for um fiscal, eu
contribui¢ | nio vou fiscalizar?
oes E importante cumprir as nossas responsabilidades como professor, é parte
proporcio | da tarefa do professor a avaliagdo, l6gico que a prova tem as suas criticas,
naram mas se eu estou aplicando uma prova, tenho que seguir aquilo que se
para a | espera da aplicagdo de uma prova. Isso ficou mais forte em mim depois
construci desse momento, eu passei a acreditar mais nisso porque eu vi que a atitude

que eu tomei foi importante para mim e para os proprios alunos.
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o de novos
saberes
docentes.

24. O que aprendeu a fazer ou a deixar de fazer a partir deste relato
e das situacdes vividas?

Foi tentar usar alguns procedimentos durante a aplicagdo da prova e até
mesmo antes dela para evitar esse comportamento, porque se os alunos nao
colarem eu ndo vou precisar tomar nenhuma atitude mais drastica ou mais
dificil, entdo eu tenho tentado inibir esse comportamento dos alunos e
sempre que possivel, eu chamo atengdo com as questdes relacionadas a
ética, afinal de contas, todas as profissdes tem suas as suas
responsabilidades, mas os contadores serdo os guardides das informagdes
relacionando ao patrimdnio das outras pessoas entdo eles precisam ser
confidveis.

25. Quais foram as licdes tiradas ou reflexdes que do caso provocou?

A partir de entdo eu fago sempre mais de um tipo de prova, sempre como
o minimo de filas para evitar contatos laterais, antes da prova eu passo
olhando embaixo das carteiras, eu pergunto para eles se tem algum
material, digo que precisa guardar, ndo pode usar celular (embora parega
obvio), se alguém quiser ir ao banheiro, peco para ir antes de iniciar a
prova... Enfim, procuro minimizar ao maximo possibilidades de “cola™[...]

26. Tais reflexdes auxiliaram na construcio do conhecimento sobre o
ensino universitario?

Eu acho que todas as experiéncias que a gente tem em sala de aula, pelo
menos comigo ¢ assim, sdo muito Uteis porque aquilo que eu percebo que
ndo da certo em um periodo, no proximo periodo eu ja mudo, inclusive
meu plano de aulas, ao final do semestre, esta cheio de baldezinhos porque
eu identifico uma referéncia nova, uma forma diferente de abordar, uma
dindmica, até¢ uma piada... vou anotando tudo para melhor a pratica na
proxima “atuagdo”.

Esses fatos que vdo ocorrendo sdo positivos, nos ajudam a construir o
conhecimento. Assim eu vou incorporando a minha pratica, tanto na
graduagdo quanto na pods-graduagdo, todos os eventos. Esses dois casos
foram apenas exemplos, mas tudo o que acontece que eu percebo que é
positivo, eu passo a adotar nas minhas aulas. Dificilmente, os meus slides,
minhas provas, exercicios sdo os mesmos, porque além de atualizar o
proprio conteiido, a gente estd sempre mudando a forma de trabalhar,
porque a gente vai percebendo novos caminhos a medida que vai
experimentando.
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Apéndice G — Caso de Ensino Escrito “Como facilitar a aprendizagem da Contabilidade
de Custos para alunos que nio escolheram o curso de Ciéncias Contabeis?” (Professor

Thiago)

Do planejamento da aula/disciplina

Ao receber a incumbéncia de ministrar a disciplina Contabilidade de Custos para uma
turma de primeiro ano do Curso de Administracdo eu estava diante do seguinte um dilema:
Como fazer o aluno (ndo Contador) compreender/assimilar o contetdo desta disciplina? Qual a
melhor estratégia? Como se sabe cada professor encontra uma maneira, de modo individual,
para desenvolver aquele ementario, que deve ser trabalhado. O objetivo ¢ que ao final da
disciplina ele (o aluno) tenha apreendido de fato aquele contetdo, que desenvolva seu
pensamento que forme cognigdo a respeito do assunto.

Essa disciplina ¢ ensinada no primeiro ano no curso de Administracdo, segundo
semestre. O nosso aluno aqui [...] ¢ um aluno que estudou, na sua grande maioria, poderia dizer
assim, uns 95% deles nos melhores colégios aqui de Sdo Paulo. Esse aluno ndo tem a menor
ideia de um processo fabril o pai, o tio, 0 avo dele pode até ter uma fabrica, ou qualquer coisa
assim, mas para que ele desenvolva sua estrutura de pensamento e consiga pensar em algo que
represente mentalmente aquele contetido ele tem que tentar, minimamente, compreender do que
estamos falando.

Acho que o professor, quando recebe a incumbéncia de ensinar, tem que tentar
compreender quem serdo os seus alunos. O aluno chega com 17, 18 anos e faz no primeiro
semestre a disciplina Fundamentos de Contabilidade, na Administragdo e, no segundo semestre
faz Contabilidade de Custos.

Entdo, eu pensei: Bem, como eu farei com que o aluno [de Administragdo] compreenda
aquilo que eu irei ensinar [sobre Contabilidade de Custos]? Porque nds formamos profissionais.
Evidentemente, que pegamos em uma fase muito tenra, 17, 18 anos, mas ao final do curso aos
21, 22 anos serdo administradores.

Entdo, eu me vi em um dilema assim: Como eu farei com que o aluno apreenda o
conteudo? Porque, como ja disse, o objetivo € que o aluno apreenda, que ele relacione as coisas,
entdo se desenvolva profissionalmente.

O professor tem o programa da disciplina que tem uma ementa e vocé precisa
desenvolver o ementario de 60 horas. E, tem como meta para a retengdo de conteido com
aprendizagem significativa.

Da execucio do que se planejou

Alguns professores adotam a seguinte metodologia, para que o aluno tenha o
aprendizado desejado, uma pilha de exercicios e pela repeti¢do, no final do semestre, faz duas
provas e o aluno estd pronto. Estd aprovado [...]. Agora, eu ndo consigo saber se de fato o aluno
aprendeu porque o professor nio vai testar, mas a nossa responsabilidade ¢ fazer com que o
aluno aprenda, ndo decore. Porque o aluno pega aqueles exercicios “Ah esse faz assim”. Um
aluno faz os outros copiam. S@o coisas que, para mim, isso ndo faz muito sentido. E eu pensei
que eu poderia e deveria fazer de modo diferente.
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[...] entdo eu desenvolvi uma forma de fazer com que cada aluno entenda melhor o
conteudo internalize o conceito de “matéria prima”, por exemplo, cada um sabendo do que esta
falando.

Trata-se de uma estratégia para relacionar a teoria e com a pratica: Falando de Matéria
Prima

Um aluno foi na fabrica de sorvete viu o leite, chocolate o morango para formar o
sorvete. O outro aluno, foi na fabrica de artefatos de cimento, viu pedra, areia, ferro. Cada um
internalizou o conceito de “matéria prima” e formou cogni¢do, imagino que para o resto da vida
deles, falando de contabilidade de custos isso voltara a sua memoria (leite, chocolate, etc e/ou
areia, cimento, etc). Eles podem, desse modo, relacionar conceitos com as suas experiéncias
praticas eles terdo outras imagens das coisas que seus colegas de sala vivenciaram e trouxeram
para a sala de aula.

[...] mesmo que o Professor faca 20 exercicios dizendo que usou “tanto” de matéria
prima para confeccionar o produto, por conta disso, o custo do produto foi de “tanto”. Ele fez
aqui exercicios dizendo que consumiu “tanto” de matéria prima, “tanto”” de mao de obra direta,
“tanto” de mao de obra indireta, enfim, que ele usou depreciagdo, ele foi fazendo uma série de
usos, de consumo de recursos para formatar o custo do produto, ndo ¢? Mas isso estava em um
papel, ele leu e aprendeu que “eu fago “isso”, divido por “aquilo” de acordo com o método de
custeio adotado etc [...] Entrou por aqui (num ouvido), saiu por 14 (noutro ouvido).

No primeiro bimestre da disciplina

Eu fago com que eles, nas primeiras 30 horas, passem pelo conteudo do sumario, aquele
conteudo que esta no programa, com o desenvolvimento de exercicios etc. Tem toda a parte de
fundamentagao tedrica- que tem os livros de contabilidade de custos e apostila em Power Point
para as aulas, entdo o aluno tem uma légica de desenvolvimento daqueles contetidos
programaticos da disciplina.

No segundo bimestre da disciplina

Para o segundo bimestre, temos mais 30 horas, eu peco para que eles fagcam algo que,
eu imagino, torne real esse conteudo das primeiras 30 horas. Ja no primeiro dia, na apresentacao
do programa da disciplina eu mostro para eles que a disciplina terd a seguinte divisdo. Nas
primeiras 30 horas serd desenvolvido contetido tedrico com resolugdo de exercicios e nas 30
horas restantes serdo por meio de: primeiro, uma visita a um chdo de fabrica, aqui ndo importa
qual ¢ a fabrica.

[...] Digo para eles: Vocés deverdo escolher uma fabrica. Se for uma panificadora, vao
escolher um produto, exemplo: o pao frances.

Da relacio teoria e pratica

Esperar que um aluno com 17 ou 18 anos, no primeiro ano da faculdade, possa
compreender contabilidade de custos? Eu quando fiz essa disciplina na minha graduacio eu
tinha a experiéncia, pois quando eu tinha entre 11 e 12 anos eu trabalhava em uma fabrica de
sorvete, nao era bem uma fabrica, era um bar que fazia e servia - sorvete. Entdo eu pegava a
esséncia, colocava leite, actcar, colocava na maquina e uma hora e pouco depois tinha sorvete;
depois eu trabalhei na industria téxtil, tinha a matéria prima era o fio, existiam as maquinas etc,
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entdo, quando o professor (na faculdade) estava falando de contabilidade de custos, para mim,
1Ss0 era uma coisa natural porque eu tinha algo para relacionar. Agora, imagina aquele aluno
que quando o professor fala em matéria prima: Ele correlaciona com o que ele ja aprendeu:

a) pensa em matéria, da disciplina de fisica, algo que pode ser tocado e,

b) na prima que ¢ a filha do tio dele.

[...] acho que nds professores temos que pensar nos professores antigos, aqueles que
estavam sentados embaixo de uma arvore e ensinavam as coisas do mundo real, entdo quando
nos professores estamos aqui dentro de uma sala de aula tentando ensinar um conhecimento tao
especifico, tdo duro, porque contabilidade de custos ¢ uma disciplina dificil na graduacio
porque ela ¢ mal ensinada, ndo ¢?

Bem, eu quero que meus alunos levem esse conhecimento para a vida [...] Entdo, eles
devem internaliza-los para a vida que a principal matéria prima para o pao francés ¢ a farinha
de trigo, dai vai mais “esse” insumo, mais “esse”’, mais “esse”, mais “esse”... Esse € o conjunto
de matéria prima para fabricar o pao francés, ele viu que foi posto leite, foi posto agucar, sal,
fermento, farinha e a maquina comegou a bater.

Ele aprendeu que para fazer o custo tem que trazer a depreciacdo do equipamento, ele
viu que tem uma batedeira grande, tem um outro equipamento que amassa o pao, outra que
corta, outra que assa o pao, entdo ele conseguiu ver aqueles equipamentos que serdo depreciados
para trazer parte disso como custo do produto: pao franceés.

Viu que tem um pessoal que trabalha diretamente fabricando o pao. “Opa! Entdo esse
funcionario ¢ mao de obra direta. Mas tem o supervisor. Aah! Mas esse ¢ mao de obra indireta”.
Ele comecou a juntar aquele conhecimento (tedrico) que ele tinha aprendido no primeiro
bimestre, com o conhecimento pratico e, desse modo, terd formado cogni¢do, aprendizado para
a vida e, assim, sabera calcular o custo de qualquer produto que lhe for demandado em sua vida
profissional futura.

Eu imagino e acho que ja consegui ter retorno deles, porque aquele que foi a
panificadora, o resto da vida, quando ele pensar em matéria prima, ele tem em sua memoria a
farinha, o cheiro da panificadora, aquele que foi a fabrica de chocolate, tem a esséncia, aquele
que foi a fabrica de postes de concreto, tem a poeira, o cimento, a areia, ele formou as estruturas
de pensamento os conceitos a cogni¢do. Entdo, quando ele estiver em qualquer reunido em que
alguém fale: Nos vamos precisar de matéria prima, ele ja sabe do que estdo falando porque
aquilo ficou internalizado.

Essa experiéncia eu quero que eles tenham para materializar o conhecimento das
primeiras 30 horas.

Seminario como uma estratégia para desenvolve conhecimentos, valores e
habilidades de comunicaciio de expressio oral e escrita

Depois disso, eu digo para eles formarem grupos de até cinco alunos para fazerem as
visitas as fabricas e elaborarem um relatoério para uma apresentagdo em forma de seminario, €
ainda, digo que vou sortear quem vai apresentar, naquele dia, porque todos estdo com o trabalho
pronto.
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Nas apresentagdes, eu criei, de novo, uma estratégia de fazer com que eles saiam do
sossego, porque terd o grupo apresentador, terd um grupo que vai elogiar a apresentacdo e terd
um outro grupo que ird criticar. Eu faco uma ficha e coloco grupo “tal” sdo “esses” os membros
e anota. Quem vai elogiar atribui uma nota de 0 a 10 para cada um deles, quem vai criticar tem
a mesma ficha e atribui nota de 0 a 10.

Grupo responsavel pelo Seminario

No grupo apresentador: Eu exijo que cada um deles fale, se tem 5, todos eles t€ém que
falar, tem que ir 14 para frente, eu peco para eles colocarem cadeiras, na frente viradas para os
colegas, para que quem apresenta fique em evidéncia enquanto os outros ficam sentados. Ele
fard a apresentagdo da parte dele para que ele se exponha [...] - Cada um explica da melhor
forma, eles fazem trabalhos muito bons, mostrando como foi o processo fabril, onde estd
localizada a fabrica, quem é o gerente, quem ¢ o dono, enfim, eles trazem o melhor de 14 para
a turma, ao final das 30 horas, a turma tera visto 10 processos fabris, se tivermos 10 equipes
apresentando, 10 elogiando e 10 criticando.

Por que ter esses dois grupos elogios e criticas? S6 para judiar dos meninos? Nao!
Porque nds estamos formando profissionais, ndo €? E, este é o primeiro ano, mas em 4 anos
eles se formam.

Grupo responsavel pelo Elogio

Eu digo para eles o seguinte: vocés vao elogiar cada um dos membros que apresentou
o Seminario. “Ele fez isso”. Eu digo: o elogio tem que ser algo que vocés enxergaram (eu brinco
com eles, se o aluno tremeu: vocés dirdo, ele tremeu, mas tremeu com elegancia), de tal sorte
que eu ndo quero nenhuma critica durante os elogios, eu quero que vocé encontre adjetivos,
qualidades para destacar, que vocé observe a postura, a fala, o material que ele trouxe, se tem
qualidade, nos slides, pontue tudo que vocé viu de bom nessa apresentagdo, ndo quero nenhuma
fala, “mas”, ndo tem, “contudo”. S¢ elogios.

Eu digo para eles: Por que vocés tém que elogiar? Porque vocés serdo profissionais e
como tal vocés serdo lideres. Para que uma equipe trabalhe com ele de verdade, ele tem que
elogiar a equipe todos os dias. “Parabéns! Aquele trabalho ficou muito bom! ” Mesmo que ele
faca isso todos os dias, porque vai ter um dia que vocé vai ter que critica-lo, mas vocé terd um
estoque de elogios que vocé ja gastou [...] E, assim, vocé terd créditos, pois vocé foi construindo
algo positivo em sua equipe.

Eu ndo estou interessado no elogio, se ¢ um elogio verdadeiro, ndo ¢ esse o fato, o que
eu quero ¢ observar [0 aluno] elogiando, eu ndo estou interessado no que vocé esta dizendo de
bom [sobre o colega], ndo importa. A minha logica € ver vocé elogiando, porque eu estou
formando o profissional e eu estou vendo que ele tem competéncia para elogiar, ele tem verbo,
ele tem adjetivo, ele conseguiu construir um raciocinio logico sobre aquele evento especifico.

Muito bem! Acabou o elogio [...] Eles fizeram o melhor, receberam os elogios e agora
estdo prontos para receber as criticas Por eles estdo prontos? Porque a adrenalina produzida,
pelo nervosismo, ja diminuiu e, assim, cada um dos membros do grupo ja ficou relaxado, pois
a turma riu de alguns elogios que ndo eram muito sinceros € outros que fizeram com que o seu
ego ficasse reforcado. E, desse modo, os olhos e os ouvidos, agora estdo preparados para
receberem as criticas sem a possibilidade de “brigas fora da sala de aula”.
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Grupo responsavel pela Critica:

A critica sera construtiva para mostrar para os alunos (que apresentaram o Seminario)
que eles tém muito a melhorar. As vezes é a primeira apresentagdo ou no maximo a segunda
apresentagdo que fizeram no ano e na faculdade. Eu digo: “A critica pode ser sobre qualquer
coisa que vocé percebeu nele, individualmente, que poderia ser melhorado™.

Eu tive, um aluno que era musico, gente boa, mas a menina disse: “Vocé veio para uma
apresentacdo de bermuda? Veja sua postura profissional, pense “nessas coisas eu tenho que
apresentar. O que eu preciso? Qual é a vestimenta?”. Enfim, eles vao observando uma série de
coisas: “vocé usa “né” no final de cada frase”, “vocé usa giria”, “o seu slide, vocé colocou
fundo azul com letra vermelha, ficou um horror! etc ”. Eles vao olhando cada pontinho. Quando
o aluno termina [...] O segundo da lista tenta ver mais detalhes. E, mesmo sobre apresentacio
do produto ou da forma de custeamento utilizada naquele processo fabril, etc.

Porque esse profissional sé tem 4 anos aqui para se formar. Entao ou ele comega desde
o principio a enxergar que aquilo que ele estd fazendo tem que ser melhor, ele errou “nisso”,
errou “naquilo”, ele poderia ter melhorado [...] e também entra a questdo dos custos. Veja! O
custo mesmo, se eles calcularam direitinho, se ndo calcularam. Alguns dizem: “Olha, nds nio
conseguimos formatar o custo do produto”. Nao tem problema. “Qual o custo do pao francés?”.
“Eu ndo consegui o custo dos ingredientes, ou qualquer coisa assim”. As vezes 0 empresario os
ajuda fornecendo as informagdes reais e em outros casos ndo por questdo de sigilo etc.

Da contextualizacio do conteiido ministrado

O importante é que os alunos percebam que para calcular custos, para que a
Contabilidade de Custos faga sentido ele tem que saber do que o Contador esta falando. Pois,
ele serd um administrador, ele ndo vai fazer o célculo do custo, quem calcula o custo € o
Contador, mas quando o Contador apresentar para ele o custo de um produto ele tem que ter
discernimento. Quando o contador estiver falando: “Nossa matéria prima aumentou, nossa mao
de obra direta, nossa mao de obra indireta”. Ele tem que saber do que o Contador esta falando.
E, quando profissionais, lembrardo das criticas recebidas e, assim, pensardo: Eu tenho que
preparar um material para o diretor; eu tenho que preparar uma apresentacdo; eu tenho que
checar se minha apresentagdo ¢ profissional, tendo tido aquele cuidado que a minha colega
apontou”.

Ao final da disciplina os alunos terdo apresentado, elogiado e criticado e, assim, terdo
desenvolvido aquilo que pretendi além do conhecimento tedrico/pratico do célculo do custo
dos produtos, de acordo com o ementario outras duas coisas que é a capacidade de lideranga e
de organizacdo de equipe, na busca por uma empresa para a realizagdo do trabalho ¢ a
capacidade de elaboracdo da critica construtiva, tdo necessaria para o seu desenvolvimento
profissional, além dessas duas, outros com a de aprender a ouvir a critica, mas para ouvir a
critica vocé também tem que estar preparado para ouvir elogios, vocé tem que dar tempo para
ele respirar depois da apresentagdo..

Da disponibilidade para a mudanca

Bem, com isso 0 que eu consigo também? Que o aluno fale durante a apresentagdo, que
o aluno fale durante o elogio, que o aluno fale durante a critica, porque ele tem que fazer as trés



151

coisas, vocé certamente ja teve colegas que: “Ah ndo! Apresentagdo ndo ¢ comigo. Falar em
publico ndo é comigo. Fala voce”. Nos estamos formando profissionais, ndo €? Todos tém que
aprender a falar e tem o momento dele, ndo ¢ todo mundo falando a0 mesmo tempo, nada disso.

Da avaliacio

Eu digo para os alunos eu estou te avaliando quando vocé elogia, quando vocé critica
em fim eu estou te avaliando. Nao dou nota nenhuma para eles nessas falas, eu ndo fico
anotando, ndo dou nota, mas eles acham que eu estou atribuindo uma nota também, ao seu
elogio e a sua critica, eu ndo fago isso porque eu atribuo uma Unica nota, a nota do professor
sobre a apresentagdo de seu semindrio que compora, com a média das notas do elogio, mais a
média das notas da critica. Essas trés notas formam a nota do semindrio para cada um dos
membros do grupo.

Ao exigir que o aluno faca duas avaliagdes a primeira elogiando e a segunda criticando
com a atribui¢@o de nota sobre o desempenho individual de cada um dos colegas apresentadores
estou desenvolvendo nele a competéncia de julgar desempenho que lhe serd necessaria quando
estiver em uma posi¢ao profissional que requeira tal competéncia.

Na minha experiéncia, vendo a reacdo e a fala apds, porque o professor observa se o
aluno gostou ou ndo gostou. Nos temos o processo de avaliagdo também o professor vé, observa
se o aluno gostou ou ndo gostou da abordagem.

Se nio existisse, especialmente, a critica, porque o medo € da critica, mas se ndo tivesse
a critica que trabalho viria? Eu tive a experiéncia, porque nesses meus 30 anos de sala de aula,
eu pedi trabalhos em grupos com apresentacdo para os alunos e muitas vezes, o que veio para
a sala de aula? Um trabalho e os slides feitos sem a menor preocupago, como tarefa cumprida
sem muita preocupac¢do: “fiz e apresentei. Cumpri aquele quesito” etc, Mas e dai?Com o passar
do tempo, eu descobri que sem a critica ndo faz sentido, critica imediata, s6 que para que ele
possa compreender a critica, eu entao estabeleci o elogio antes.

Quando eu pedia para fazer seminarios [...] era um negocio tdo sem graga, assim, - me
deu um estalo: “Dai pensei! E se eu colocar uma critica? A critica vai fazer com as coisas que
melhorem, mas sé a critica, também nao era bom, porque veriamos s coisas ruins” ou que
deveriam ser melhoradas. Com o passar do tempo eu tive o insight de colocar o elogio e isso
fez com que as aulas, dai para frente, se tornassem agradaveis, me pareceu que ensinar dessa
maneira, o professor meio bate e assopra, porque vocé€ tem que ter a empatia da turma, fazer
com que a turma cres¢a e seja homogénea, conseguir fazer com que aqueles que t€ém mais
dificuldades se tornem profissionais, porque eles estdo ali para que vocé os tornem
profissionais.

Essa experiéncia, que ndo foi construida de hoje para amanha, me deu satisfacdo como
docente, as vezes, o aluno ndo compreende direito no momento, alguns torcem o nariz, franzem
a testa, mas depois, tempos depois, quando a gente se encontra eles se lembram de nossas aulas,
que aprenderam e que gostaram, com o passar do tempo, a gente vé que valeu a pena. Ensinar
dessa maneira e faz com que eu me sinta realizado, que consegui construir algo que de fato
contribui para o aprendizado do aluno.
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Da escuta do aluno para expor sua opiniao

O que ndo deve ser feito, certamente, ¢ impedir o aluno. Porque imagino que, as vezes,
a gente pensa que sabe tudo e o aluno ndo sabe nada, o aluno as vezes quer ir por outro caminho,
falar outra coisa e o professor diz que ndo. Sdo pessoas e elas podem querer falar sobre outra
coisa e que pode ndo fazer muito sentido naquele momento, mas eu acho que nao se deve fazer,
¢ ndo permitir que o aluno fale, que exponha o seu pensamento, que lhe contradiga, ndo € porque
vocé ja estudou o tema que ndo possa enxergar uma ou outra abordagem, ou ver a mesma coisa
sob outro prisma e o aluno pode te trazer isso. Entao, respondendo a sua pergunta, aprendi que
ndo devo proibir o aluno de falar, seja 14 o que for.

Da avaliacido da aprendizagem/critérios/cola

A partir de entdo eu fago sempre mais de um tipo de prova, sempre como o minimo de
filas para evitar contatos laterais, antes da prova eu passo olhando embaixo das carteiras, eu
pergunto para eles se tem algum material, digo que precisa guardar, ndo pode usar celular
(embora pareca 6bvio), se alguém quiser ir ao banheiro, pego para ir antes de iniciar a prova...
Enfim, procuro minimizar ao maximo possibilidades de “cola’]...]

Da revisio da didatica e pratica de ensino

Vocé vai vendo coisas que possam melhorar: “Poxa! Eu errei no tempo, poderia ter sido
mais conciso, menos conciso”, tem que tentar ir melhorando nisso. Todo semestre tem aquela
disciplina, aquele conteudo, até que mude o contetdo porque € a ementa da disciplina. Alguns
acham que o professor tem que inventar a disciplina de novo, todo semestre. Nao! Vocé pode
incluir novas leituras, mas € aquele conhecimento que estd na ementa que tem que ser passado,
aquilo que ¢ a sua parte na constru¢do daquele profissional, porque foi assim que quem
idealizou o curso pensou: “Alguém vem nesse momento e ensina isso aqui e vai dar link para
as outras coisas”, entdo vocé tem que ter abordagem, metodologia de como fazer com que o

aluno aprenda aquele conteudo.

Do uso de metodologias ativas e da avaliacio do método adotado

Tem professor que ndo ministra o conteido e tem professor que testa todo semestre uma
nova abordagem, uma nova metodologia, ou seja, ele ndo tem uma metodologia, nao ¢? Ele ndo
melhora sua metodologia e aprende com os erros cometidos. O aluno passou pela disciplina,
mas vocé tem que ter a capacidade de enxergar se melhorou a sua aula ou ndo. A sua aula que
tem que ser melhorada, vocé € o profissional responsavel pelo aprendizado do aluno, tem que
testar uma abordagem, uma metodologia ativa que permita a participagdo e a autoria do aluno
e ir aperfei¢oando aquela metodologia com aquele conteudo, mas se é outro contetido, entdo
tem que ver se para aquele novo, eu posso usar a mesma abordagem, se faz sentido ou nao faz
sentido, para cada disciplina talvez vocé tenha que ter uma abordagem.



