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RESUMO

O objetivo desta pesquisa foi analisar como a cultura didatica influencia a agao
docente de professores do curso de administragcao. A pratica pedagogica na educagao
superior indica a necessidade de um processo formativo que tenha sentido e
relevancia, tanto para os professores quanto para os estudantes, que tao logo serao
os profissionais que estarao a frente dos problemas que enfrentamos. Entendemos
que a formagao pedagdgica dos docentes que atuam na educagao superior deve ser
trabalhada além do aperfeicoamento didatico, com o objetivo de fortalecer sua
identidade profissional. Dessa forma, o aprimoramento do professor na area
pedagdgica deve ser tratado com muita atengdo, para evitar a reproducdo do
conhecimento e para que seja possivel uma pratica mais alinhada as demandas
atuais. Essa pesquisa delineou-se como um estudo de caso, cujo objetivo € entender
a dinamica presente dentro de um unico ambiente (COLLIS; HUSSEY, 2005). O
contexto de como os professores do curso de administragao desenvolvem uma cultura
didatica propria na educagao superior, por meio do estudo de caso, abre a
oportunidade para o entendimento de questdes até entdo conhecidas somente dentro
de uma praxis. O referencial tedrico foi elaborado a partir de autores como Altet (2001),
Arroyo (2004), Behrens (2008, 2007a, 2007b, 2006), Bertero (2013, 2007, 2006),
Claxton (2005), Estrela (2010), Fischer (2007, 2006, 2005, 2001), Gauthier (2013),
Huberman (2007), Juliatto (2013, 2010, 2009), Libaneo (2012), Shulman (1987, 1986),
Tardif (2010, 2009a, 2009b, 2000), Tescarolo (2008, 2005) e Veiga (2009). O
instrumento utilizado para a coleta de dados foi a entrevista em profundidade. Para
facilitar o registro, a andlise e a interpretagcdo dos dados coletados, foi utilizado o
software WebQDA — Qualitative Data Analysis. Para o tratamento dos dados, foi
utilizada a Analise de Conteudo. A escolha da populacdo para participar dessa
pesquisa deu-se junto aos professores que atuam no curso de administragdo da
Escola de Negdcios de uma instituicao de educagao superior privada, de grande porte,
no estado do Parana. Foram entrevistados 14 professores que, além de serem
graduados em administracdo, sdo mestres e doutores também em administracao e
atuam como professores na educacao superior ha mais de oito anos. Os resultados
dessa pesquisa revelam que a cultura didatica influencia na agdo docente dos
professores de cursos de administragdo a medida que esses professores
desenvolvem e colocam em pratica atividades relacionadas a melhoria do processo
de ensino e aprendizagem. Os resultados indicam, ainda, que existe uma cultura
didatica muito forte entre os professores que participaram da pesquisa e isso é fruto
de um aprimoramento continuo, que refuta o que parece ser uma sindrome entre os
professores: ensinar do jeito “que eu quero, do jeito que eu gosto e do jeito que eu
aprendi”.

PALAVRAS-CHAVE: Cultura didatica. Formagao pedagdgica. Professores de cursos
de administragcao. Saberes pedagogicos.



ABSTRACT

The objective of this research was to analyze the influences of culture on the faculty
teaching activities of the Business Administration Program. The pedagogical practice
in higher education indicates the need for a training process with meaning and
relevance for teachers and students, who very soon will be the professionals
experiencing these problems we now face. Thus the improvement of the professor in
the pedagogical area must be dealt carefully in order to avoid the reproduction of
knowledge and make possible an alignment to the current practice demands. This
research was outlined as a case study. The purpose of a case study is to understand
the dynamics that are present within a single environment (Collis and Hussey 2005).
The context of how professors of the Business Administration Program develop a
Didactic Culture in higher education through the case study creates the opportunity for
understanding issues previously known only within praxis. The theoretical framework
was developed from authors such as Altet (2001) Arroyo (2004) Behrens (2008 2007a
2007b 2006) Bertero (2013 2007, 2006) Claxton (2005), Star (2010) Fischer (2007
2006 2005 2001) Gauthier (2013) Huberman (2007) Juliatto (2013 2010 2009) Libaneo
(2012) Shulman (1987 1986) Tardif (2010 2009a 2009b 2000) Tescarolo (2008 2005)
Veiga (2009). The instrument used for data collection was the in-depth interview. In
order to facilitate the recording, analysis and interpretation of the data collected the
software WebQDA - Qualitative Data Analysis was used to. For the data treatment, the
content analysis was used. The choice of the population participating in this research
took place with the help of professors who currently work in the business administration
program at the business school of a large private institution of higher education in the
state of Parana. Fourteen professors, graduated in business administration were
interviewed. They also hold masters and PhDs in business administration and have
been professors in the field of higher education for more than eight years. The research
results reveal that the Didactic Culture influences on the faculty teaching activities in
the business administration courses as these professors develop and put into practice
activities related to the improvement of the teaching-learning process. The results also
indicate a very strong Didactic Culture among those teachers who took part in the
survey and this suggests to be the result of continuous improvement, which disproves
what appears to be a syndrome among teachers: teaching the way "l want, the way |
like it and the way | learned.”

KEYWORDS: Didactic culture. Pedagogical training. Professors Business
Administration Programs. Pedagogical knowledge.
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Ha um tempo em que é preciso abandonar as
roupas usadas, que ja tém a forma do nosso
corpo, e esquecer 0S nossos caminhos, que nos
levam sempre aos mesmos lugares. E o tempo da
travessia: E, se ndo ousarmos fazé-la, teremos
ficado, para sempre, a margem de n6s mesmos.

(Fernando Pessoa)

1 INTRODUCAO

A formacao de professores parece que nunca esteve em evidéncia como
atualmente. Se pensarmos a formagdo como um ciclo que tem acompanhado o
desenvolvimento da educacao, estamos numa fase em que se tém exigido ajustes,
adaptacgdes e desenvolvimento intensos.

O mundo em que vivemos requer uma nova forma de conhecimento que possa
possibilitar a abordagem dos fendbmenos em sua totalidade. Precisamos captar a
multidimensionalidade dos fatos que cotidianamente acontecem ao nosso redor e
considerarmos suas relagdes.

Tratando-se de formacdo docente para o ensino superior, o desafio parece
ainda maior. Exigem-se novos processos metodolégicos e comportamentais que
possam contribuir para uma formacao melhor e mais critica dos alunos.

Preocupados com essa tematica, governo e instituicbes de educagao superior
tém promovido inUmeras transformacgdes no que se refere a qualidade do ensino. A
Lei das Diretrizes e Bases da Educacgao n. 9.394/1996 trouxe novos posicionamentos
para a educagao superior.

As diretrizes curriculares especificas para cada curso de graduagao tém
demonstrado a preocupacao com questdes relacionadas a qualidade na formacéo dos
discentes, o que, por outro lado, tem exigido mais investimentos na formagao docente.

Com vistas a formacao e ao desenvolvimento dos professores para melhoria
do processo educacional e da qualidade na formacado dos discentes, a carreira
docente tem sido foco de estudos no Brasil (JULIATTO, 2013; MASETTO, 2012;
PIMENTA; ANASTASIOU, 2012) desde o final do século XX e inicio do século XXI.
Tém-se levado em consideragao principalmente as mudangas ocorridas no contexto
social, econdmico, politico e cultural.

Se, de um lado, ha perspectivas positivas diante do progresso cientifico e
tecnolégico que a humanidade atingiu, de outro, ha uma perturbadora e crescente

perplexidade por conta das profundas, rapidas e abrangentes transformag¢des nem
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sempre construtivas ou compreensiveis, em um processo tado radical. Evoluimos
rapidamente da era da produgcdo em massa, na década de mil novecentos e vinte,
para a sociedade do conhecimento, no inicio dos anos dois mil, e agora estamos
vivendo na economia do conhecimento (BINDE, 2008).

Esse processo, pelo grau de seu radicalismo, € possivel ser caracterizado
como uma verdadeira mutagao civilizatéria (TESCAROLO, 2005). Entre as muitas e
justificadas inquietagbes, vivemos um periodo de pobreza extrema, fome coletiva,
subnutricdo, destituicdo e marginalizagdo sociais, privagdo de direitos basicos,
desigualdade social, caréncia de oportunidades, opressao e inseguranga econémica,
politica e social. Essas inquietagcdes, que sao verdadeiras, atingem a maior parte da
humanidade, quando a competigdo parece ter tomado conta do mundo (JULIATTO,
2010).

Diante de circunstancias tdo complexas, impde-se a Instituicdo de Educagao
Superior a necessidade de organizar um programa permanente de formagao docente
(LDB n. 9.394/1996). Esse programa deve considerar as condi¢gdes possiveis,
oportunas e necessarias para a solugao desses novos e preocupantes problemas que
a humanidade precisa enfrentar e superar. Para tanto, € necessario gerar respostas
aos desafios produzidos em diferentes contextos econémicos e sociais.

A Instituicao de Ensino Superior deve se preocupar com a formagao continuada
dos seus professores e estes devem estar preparados para enfrentar os novos

desafios na docéncia. Conforme cita Fontoura (2007, p. 174),

O ritmo acelerado das transformagbes sociais, econdmicas, politicas e
culturais das sociedades contemporéneas traduz-se no quadro escolar pela
complexidade crescente das funcdes atribuidas ao professor e pela exigéncia
cada vez mais sentida de abrir a escola ao mundo e & modernidade.

Entendemos que o processo de “formacdo de professores”, acatando a
definicdo da United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
(UNESCO), “implica a aquisicdo de conhecimentos, atitudes, habilidades e condutas
intimamente associados ao campo profissional” (IMBERNON, 1994, p. 13). Ainda
conforme a Unesco, a formacdo permanente dos professores € um processo
educativo que visa a revisao e a renovagao de conhecimentos, atitudes e habilidades
previamente adquiridas, sendo determinado pela necessidade de atualiza-los em

razao das transformacgdes sociais, tecnoldgicas e cientificas. Em decorréncia do texto



16

da Unesco, a formacao docente deve propiciar os instrumentos que permitam aos
professores alcancarem maior autonomia e maturidade suficiente para desenvolver
em sua profissdo o maximo de seu potencial docente (IMBERNON, 1994, p. 17; 39).

Por tudo isso, a atualizacao dos professores, principalmente em sua concepcao
de conhecimento e de mundo, assume importancia estratégica em nossos dias. De
fato, a eficacia das instituicdes de educacgao superior deve estar associada também
ao resultado da qualidade da acéo docente para ensinar e para pesquisar (DIAZ-
MENDEZ; GUMMESSON, 2012; JOAQUIM; VILAS BOAS, 2011; ROBINSON; HOPE,
2013). O futuro dependera da nossa capacidade de educar os jovens, para
transforma-los nos criadores e nos empreendedores de amanha (HALEVY, 2008).

E apenas no contexto mais amplo da fungao social de formacdo do professor
que as questdes da sua profissionalizagdo encontram significagdo mais clara, mesmo
porque a intervencado dos professores sO sera relevante se estes conhecerem a
realidade social e ambiental em mutacao e intimamente relacionadas a emancipacao
humana.

A formacao dos professores e a sua pratica passam, pois, a serem afetadas
pela natureza multirreferrencial do paradigma emergente, que, segundo Behrens
(2007a, p. 108), € uma “[...] abordagem progressista, ensino com pesquisa e visao
holistica instrumentalizados por tecnologia inovadora”. Para Boaventura Santos
(2013), no paradigma emergente, o conhecimento é tido como um processo e, como
todo processo, este nao € absoluto. Ele permanece inacabado.

Consequentemente, os professores precisam desenvolver as capacidades de
identificar, analisar e operacionalizar sua ag¢ao, tendo em conta, de um lado, as
complexas variaveis encontradas no interior das instituicbes de educagao superior e,
de outro, aquelas localizadas no entorno do sistema: o contexto politico, social,
econdmico e cultural.

Behrens (2008, 2007b) refere-se ao paradigma inovador, ou paradigma
emergente, ou ainda sistémico, que passa a ser chamado de paradigma da
complexidade, como um principio articulador e integrador do pensamento, para
propor uma visao critica e reflexiva com a jungao de diferentes formas de pensar
num mundo em transformacao. O papel da educacéo é essencial nesse processo de
transformacao, em diregdo a uma nova visdo de homem, de sociedade e de mundo.

Surge, assim, uma nova compreensao da vida, que resulta da integragao de

dimensdes, como a bioldgica, a cognitiva e a social da vida, da mente e da sociedade,
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em que se inclui o desenvolvimento, de forma coerente e sistémica. O objetivo dessa
integracdo € enfrentar questdes mais criticas com uma nova leitura de mundo
resultantes dessa visdo sistémica. Essa nova forma ou abordagem implicara
diretamente a formac&o docente para a educacéo superior IMBERNON, 2013).

A pratica pedagogica na educacado superior indica a necessidade de um
processo formativo que tenha sentido e relevancia, tanto para os professores quanto
para os estudantes, que logo serdo os profissionais que estardo a frente dos
problemas que enfrentamos. Entendemos que a formagao pedagdgica dos docentes
que atuam na educacao superior deve ser trabalhada além do aperfeicoamento
didatico, com o objetivo de fortalecer sua identidade profissional.

Dessa forma, o aprimoramento do professor na area pedagodgica deve ser
tratado com muita atengao, para evitar a reprodugcao do conhecimento e para que seja
possivel uma pratica mais alinhada as demandas atuais. O professor deve produzir
conhecimento por meio da pesquisa, de publicagdes, desenvolvimento de conteudo
didatico, para que leve seus alunos a pensar, levantar hipétese, argumentar, planejar,
discutir os erros (CUNHA, 2005). Ele ndo deve somente seguir sendo apenas um
reprodutor de processos pré-validados por outros professores ou gestores, que
definiram como seria o projeto pedagdgico de curso, ou o projeto pedagdgico
institucional. Muitas vezes, esses projetos sado elaborados como se fossem elementos
dentro de um processo de formacdo que esta mais para um Sistema Fordista de
Produgao’, do que um processo de ensino e aprendizagem. Essa visdo industrial
(CANDAU, 2011), que tem invadido o campo educacional e a didatica, € concebida
como uma estratégica para o alcance de produtos. A partir dessa visao, o professor é
visto como uma engrenagem dentro de um sistema. Nao participa, ndo cria, néo
pesquisa, somente reproduz. Essa espécie de auséncia pode causar um caos na
‘linha de produgao” da educacéo.

Em geral, o professor universitario € um cumpridor de tarefas (LAFFIN, 2002),
principalmente em fungdo da sua contratagéo, que se da por hora-aula. Esse regime

nao prevé espaco para seu desenvolvimento profissional e o leva a questionar:

1 Sistema Fordista de Produgéo: método de racionalizagdo da produgdo desenvolvido por Henry Ford
no inicio do século XX, com o objetivo de aumentar a produtividade. Conhecido também como produgao
em massa ou producdo em série. Fonte: MARTINS, P.; LAUGENI, F. Administracdao da producao.
Séo Paulo: Saraiva, 2005.
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a. o professor ndo produz os conhecimentos com os quais trabalha;

b. as condi¢gbes materiais ndo permitem a reflexdo da acéao;

c. ndo se discute a docéncia, nem a profissionalizagcao do professor ou sua
formacéao continuada.

O professor acaba por ser um repassador de conteudo, um reprodutor de ideias
alheias (IMBERNON, 2002). Ele se utiliza de outras fontes de informacdes para
producao do seu material e, assim, compromete, de forma significativa, o aprendizado
do aluno e o seu proprio desempenho. Outro ponto importante € achar que essa
situacdo sera mudada sem que haja a interveng¢ao ou a ajuda da instituicdo para com
seus professores.

Apesar da complexidade dessa relagao, € preciso avaliar a profissionalizagao
dos professores, para que haja melhoria do processo de ensino e aprendizagem e
para que todas as necessidades possam ser contempladas sem prejudicar a
qualidade do ensino. Por outro lado, o professor precisa entender que seu papel é
fundamental no processo de aprendizagem do aluno e que é possivel mudar e
melhorar seu desempenho dentro e fora da sala de aula.

A formacdo dos professores num paradigma inovador devera priorizar,
também, o manejo mais amplo dos saberes pedagodgicos, como projeto solidario e
construcado coletiva, alimentados pela profundidade e pelo confronto constante e
convergente, e o conhecimento como elaboragéo pessoal. A aprendizagem, assim,
deve ser aceita em suas implicacdes emocionais, afetivas e relacionais. Isso impde
ao projeto de formacao docente o desenvolvimento da capacidade de selecionar os
conhecimentos relevantes na escala adequada as necessidades e possibilidades dos
sujeitos da aprendizagem, por serem eles igualmente agentes no sistema.

Para fazer frente a tantas exigéncias, a universidade deve promover um
programa de atividades diversificadas e sistematicas, organicamente estruturadas e
voltadas ao aperfeicoamento e a atualizacdo permanente de seus agentes
formadores. Importante € a compreensao de que o desenvolvimento profissional do
professor, seu aprendizado, como aprender a aprender, podera transformar seu
conhecimento em pratica em prol do crescimento de seus alunos (AVALOS, 2011).

E necessario um programa de desenvolvimento continuo de professores, pois
um professor jamais estara definitivamente pronto. Sua maturagéo faz-se no dia a dia

(LUCKESI, 2011) e, em especial, na discussao da problematica entre os pares.
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A IES deve ainda considerar esses agentes formadores em sua totalidade
humana e, assim, contribuir para o desenvolvimento de suas potencialidades:
profissionais, biofisiolégicas, intelectuais, emocionais, espirituais e sociais. Ora, tal
esforco implica um investimento importante, mas imprescindivel, no que se refere a
tempo e recursos materiais e financeiros, caso contrario, todo o empenho para a
realizacao da finalidade da IES é in6cuo.

E preciso transformar a vida da aula e da escola, de modo que possam
vivenciar-se praticas sociais e intercambios académicos que induzam
a solidariedade, a colaboracdo, a experimentagdo compartilhada,
assim como a outro tipo de relagdes com o conhecimento e a cultura

que estimulem a busca, o contraste, a critica, a iniciativa e a criagéo.
(SACRISTAN; GOMEZ, 1996, p. 32).

Ao se insistir na importancia da formagao dos professores, em verdade, esta-
se insistindo na necessidade da educacao permanente de uma pessoa leitora e autora
de uma experiéncia de vida. Ndo podemos esquecer que uma das tarefas mais
importantes do docente € analisar e propor valores impregnados de conteudo ético e
ideolégicos (IMBERNON, 2002). Na continuidade, o autor complementa: “A funcéo de
analisar e propor valores é uma tarefa educativa complexa e as vezes contraditoria,
ja que a formacao dos individuos ndo se conseguira unicamente mediante a simples
interacdo social [...]” IMBERNON, 2002, p. 29).

Afinal, a visao dos professores nao pode se limitar a fixar os olhos no dedo que
aponta, mas estender sua perspectiva para aquilo que o dedo aponta: a constelagao
das novas possibilidades nascidas no interior de uma extraordinaria metamorfose
criadora de vida e de encantamento, mas que se alimenta de espanto e degradacgéo
(TESCAROLO, 2005).

Essa metamorfose despertara nos alunos o desejo de transformar a sociedade.
Eles agirdo n&o apenas como atores passivos num sistema educacional que remonta
ha séculos passados, mas dentro de um novo paradigma, que desafie esses jovens e
os levem a autonomia pessoal e intelectual para a transformacao da realidade. “Nao
se pode ver a realidade como um espectador diante de um objeto fixo; ao contrario,
estamos sempre e necessariamente envolvidos na realidade, ao mesmo tempo
transformando-a e sendo transformados por ela” (TARNAS, 2008, p. 423).

Para tanto, impde-se a articulacdo de novos conhecimentos com novos
objetivos e formas de aprendizagem e de ensino, pelo desenvolvimento de uma

cartografia de relevancias que funcione como um radar capaz de perscrutar as
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realidades mutantes. Deve fazer parte da formag¢do do professor a producédo do
conhecimento resultante de atividade do professor capaz de leva-lo a reflexao critica,
ao questionamento e que o instigue a curiosidade. Tudo dentro de uma perspectiva
da utilizacdo desse conhecimento junto a seus alunos para uma nova recriagdo em
busca de novos resultados, quesito indispensavel a tomada de decisdo. Com base na
producao do conhecimento, estaremos engajados e aptos para a transformacgao da
realidade.

Assim, as condicbes minimamente necessarias para o exercicio critico da acao
formativa devem propiciar a incorporacédo, o desenvolvimento e a construcdo de
conhecimentos significativos. Devem também assegurar ao professor conhecimentos
que evitem transforma-lo em um técnico treinado exclusivamente no enfrentamento
de uma rotina mecanica e burocratica (SAVIANI, 2010), baseada na transmissao de
informacdes desencontradas.

A construgdo do conhecimento como resultado de pesquisa, por ndés ja
ressaltada, torna-se importante na formacao e no aperfeicoamento do professor. Por
esse motivo é que os resultados das pesquisas sobre a pedagogia devem contribuir
para a compreensao de como o professor atua em sala de aula (GAUTHIER et al.,
2013).

Dai a necessidade de repensar a formacao pedagodgica dos professores na
educacéo superior. Para Franco (2012), entre os atributos para ser um bom docente,
estao as caracteristicas pessoais, 0 dominio do conteudo a que se propde ensinar, o
dominio das estratégias didaticas e pedagodgicas, a facilidade na comunicacao, a
énfase nos valores e principios éticos, a identidade com a instituicdo € o compromisso
com a profisséo.

Com o grande incremento de oferta de novas vagas nas instituicbes de
educacgao superior publicas e privadas no Brasil, nos ultimos anos, e com o objetivo
de suprir méao de obra qualificada para os novos postos de trabalhos abertos em
funcdo do crescimento econdmico, essas instituicdes, inicialmente lideradas pelas
instituicées privadas, perceberam uma grande oportunidade de negdcio. Surge, entao,
a implantagado de mais cursos de graduagao, com a captagao de mais novos alunos.

Esse movimento, que paulatinamente atingiu as instituigdes publicas, fez com
que houvesse o aumento no quadro de docentes para suprir as vagas decorrentes da
oferta de novos cursos de graduagdo. Em decorréncia dos novos cursos, ocorreu

também o aumento das vagas nas IES, o que reforcou a necessidade de contratacéo
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de novos professores. Esse aumento da oferta de cursos de graduacdo e,
consequentemente, de novas vagas, aconteceu praticamente em todas as areas da
educacao superior.

Os cursos de administracao (12,5%) e direito (10,8%) s&o aqueles com o maior
numero de alunos matriculados (INEP/MEC, 2011). Em 1980, eram duzentos e
quarenta e cinco cursos de administracdo, com cento e quarenta e seis mil alunos
matriculados e vinte e um mil formandos (FLEURY, 1983). No ano de 2011, os cursos
de administragao contavam com oitocentos e quarenta e trés mil, cento e noventa e
sete alunos matriculados, num total de mil, setecentos e trinta e seis instituicoes de
educagao superior que ofertavam curso de administragao (INEP/MEC, 2011).

Segundo informag¢des do ultimo Censo da Educagdo Superior (INEP/MEC,
2012), o total de alunos matriculados em cursos de administracdo é de oitocentos e
trinta e trés mil e quarenta e dois alunos. Houve uma redugédo de praticamente dez mil
alunos, entre os anos de 2011 e 2012. O curso de administragao, porém, continua
sendo o maior curso de graduagao do pais com numero de alunos.

Ainda conforme o Censo da Educagéo Superior (INEP/MEC, 2012), o total de
alunos matriculados na educacao superior no Brasil € de sete milhdes, quinze mil,
cento e cinquenta e seis alunos. Somente o curso de administragao representa doze
por cento do total dessas matriculas. No ano de 2012, um mil quinhentos e cinquenta
e quatro cursos de administracdo tiveram alunos que realizaram a prova do Exame
Nacional de Desempenho de Estudantes — Enade (INEP/MEC, 2012).

A facilidade de abertura de cursos como o de administragcdo, associado
principalmente ao seu baixo custo de operacdo e reduzidos investimentos
(BERTERO, 2006), fez com que a oferta no pais aumentasse exponencialmente. Isso
promoveu o acesso de milhares de pessoas que até entdo buscavam vaga em cursos
ofertados pelas instituicées publicas. Nas instituicdes de educacao superior privadas,
além da concorréncia, outro fator que afugentava e ainda afugenta os candidatos € o
valor das mensalidades.

Um ponto importante, mas para efeito de cémputo dos numeros apresentados
nao foi levado em consideracéo, sdo os cursos de tecnologia na area de gestdo. Um
mil e seiscentas instituicbes de educacao superior no Brasil ofertam esses cursos, na
modalidade a distancia e presencial, com um total de um milh&o, trezentos e vinte e
cinco mil, trezentos e setenta e quatro matriculas (INEP/MEC, 2012). Dessa forma,

considerando que esses cursos pertencem a area de gestdo, a necessidade de
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professores para aturem neles € expressiva. Vale lembrar ainda que muitas IES que
ofertam cursos de administracdo também ofertam os cursos tecndlogos em gestao, o
que possibilita uma espécie de compartilhamento das horas docentes. Em sintese, a
necessidade de professores capacitados e competentes para desenvolverem suas
atividades académicas nao vem somente dos cursos de administragdo, mas também
dos cursos de tecndlogos.

Nesse movimento de expansao das instituicbes de educagao superior, 0 curso
de administragao atingiu 0 maior numero de vagas abertas (INEP, 2011), distribuidas
praticamente por todo o pais. Essa democratizacio do acesso
a educacao superior levou as IES, devido ao facil acesso, a receber muitos jovens
despreparados, muitos deles ingressantes no curso de administragdo. O curso de
administragcao no Brasil transformou-se em exemplo da massificagdo da educagao
universitaria (BERTERO, 2007; PAES DE PAULA; RODRIGUES, 2006).

Em casos como esses de massificagao, “o ensino serve tdo somente para a
produgcdo em massa de bacharéis, e as escolas de Administracdo, como estéo
estruturadas, mais se parecem com uma fabrica do que com um laboratério”
(NICOLINI, 2003, p. 48). Como resultado desse processo, surge o alto indice de
reprovacgao e evasao, que, ha maioria das vezes, tem sua culpa atribuida aos préprios
professores devido ao baixo rendimento dos alunos.

A partir dessa constatacdo, aonde seria possivel encontrar tantos professores
qualificados com no minimo o curso de mestrado, para atender a essa demanda? A
corrida por professores dessa area foi tdo intensa que muitos, além de ministrarem
suas aulas nas IES, emprestavam seus curriculos para outras instituicbes em fase de
autorizacdo para funcionamento. Criou-se um mercado de trabalho paralelo aos
professores de cursos de administragao.

Como parte do reflexo desse processo, a oferta de programas stricto sensu em
administragcao cresceu significativamente. O crescimento se deu ndo na mesma
propor¢gao dos cursos de graduacdo, mas para atender a nova demanda de
professores titulados para atuarem na educagao superior provocada, principalmente,
por exigéncia legal. No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
9.394/96 e principalmente o Decreto 2.207/97, que regulamenta o Sistema Federal de
Ensino, estimulam essa demanda com referéncia a formagdo pedagdgica para o
exercicio da docéncia na educacao superior (PIMENTA; ANASTASIOU, 2012).
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Atualmente, algumas instituicbes de educacao superior tém exigido o curso de
mestrado ou o de doutorado, com a preocupacao de que os professores possam ser
mais competentes na comunicacido do conhecimento nas areas em que atuam.
Embora haja um objetivo claro quanto a formagao de professores com mestrado e
doutorado, docentes mais focados no desenvolvimento da pesquisa, eles ainda
carecem de uma completa formacao pedagdgica para atuarem na educagao superior.

A formacao do professor universitario € ainda muito precaria. No Brasil, ndo ha
tradicao na formacgao especifica desses docentes (BALZAN, 2000; JOAQUIM, VILAS
BOAS, CARRIEI, 2013), principalmente naqueles casos em que os cursos de
graduacao realizados nao sao os de licenciaturas. Gray e Hoy, 1989 (apud MARCELO
GARCIA, 1999, p. 248) assim se referem a formacgao pedagogica dos professores “[...]
nao existiu até hoje tradicdo de treino profissional no ensino superior, e 0s professores
jovens sempre foram deixados soés, exceto talvez um breve curso de iniciagdo”. Sem
exigéncia de um processo sistematico de formacado pedagodgica, os professores
universitarios podem ter uma formagcdo muito consistente, mas somente na area
técnica.

Desse modo, podemos ler um depoimento como este:

N&o sou educador, ndo tenho este privilégio. Toda minha experiéncia em
Educacgao se deve porque sou professor universitario. Aquele que nao estuda
para ser um professor universitario tem o lado bom e o lado ruim. O lado bom
porque € uma oportunidade para se desenvolver como tal, desde a seriedade
no dominio das agdes que se ensina, € o lado ruim, porque existem muitas
coisas que estdo relacionadas com o aprender e com o educar que é
ignorado. (MATURANA, 1997, p. 245).

Segundo Gil (2005), algumas pessoas consideram que para atuar como
professor na educacao superior, o dominio da disciplina que se dispde a ministrar é o
suficiente. Os professores universitarios de modo geral, e os que atuam em cursos de
administracdo, ndo podem ser excluidos desse grupo, o da formacao precaria. Eles
sao dominados por uma sindrome, a de ensinar do jeito “que eu quero, do jeito que
eu gosto e do jeito que eu aprendi”. Esse processo foi sendo desenvolvido ao longo
da carreira, adaptando-se a outros estilos de docéncia, pela observagado e
experiéncias no dia a dia da sala de aula, comportamentos com os quais se
autoclassificam como bons professores. Esse jeito proprio de ser professor constitui

uma espécie de segunda pele profissional (NOVOA, 2007), que por muitas vezes faz
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com que os professores ndao consigam ou manifestem enorme dificuldade de
abandonar certas praticas adquiridas ao longo da vida profissional.

Ter consciéncia da necessidade de uma formagéao pedagdgica consistente e
que contribua para sua pratica docente tem sido o desafio em relacdo aos professores
universitarios, em especial de cursos de administragdo. Professores mal formados
contribuirdo de forma negativa na formacéo de seus alunos (PFEFFER; FONG, 2002).

Para minimizar a caréncia na formagao pedagogica dos cursos de graduacgéo,
os cursos de pos-graduacao stricto sensu em administracdo buscam estratégias para
reduzir tal deficiéncia, como, por exemplo, a pratica da monitoria e do estagio de
docéncia e, também, algumas vezes, a oferta da disciplina de didatica do ensino
superior. Entretanto, € necessario avaliar do ponto de vista pedagodgico se essas
estratégias tém se apresentado suficientes e eficazes.

Deve-se considerar ainda que nas Escolas de Negdcios que ofertam programas
de poés-graduacédo stricto sensu, geralmente na area de administragdo, existe
tendéncia a alocar mais recursos em atividades relacionadas a pesquisa do que em
atividades associadas ao ensino na graduagao, como a formacgéo de professores
(BALKIN; MELLO, 2011). E necessario que se tenha a formacao para a pesquisa, mas
também uma formacao adequada para atuar no magistério.

Para um aluno que esta cursando mestrado ou doutorado em administracéao,
substituir um professor em sala de aula, geralmente seu orientador, sem que haja uma
formacgao a partir de uma disciplina especifica na area pedagdgica, provavelmente
nao trara beneficios ao aluno e, até porque, pode acontecer que seu orientador
também nao tenha tido uma formagao pedagdgica adequada a docéncia.

O que deveria contribuir para a formag¢ao de um novo professor acaba por ter
efeito contrario (FISCHER, 2006). Essa situagéo precaria em que o aluno é exposto
compromete todo o processo, inclusive na sala de aula na qual ele faz o seu estagio
docente. Se ele ndo recebeu formagao pedagdgica para a docéncia, pouco ou nada
podera contribuir para a aprendizagem dos alunos.

A forma como ocorre a monitoria nos cursos de pds-graduacao stricto sensu na
area de administragao contribui muito pouco para a formacgao pedagdgica do futuro
professor. Seus resultados tém sido insignificantes. Portanto, formar “mais e melhores
professores € um imperativo; pois formamos mestres e doutores que tém o direito e o
dever de ensinar bem” (FISCHER, 2006, p. 3).
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A necessidade de reduzir a lacuna entre o programa de pés-graduacgao stricto
sensu e a graduacdo é fundamental. E necessario que se tenha uma formacdo mais
adequada no que diz respeito a docéncia e a inclusao de disciplinas pedagdgicas no
projeto pedagdgico desses cursos, o que contribuira significativamente para a
formagao de professores (BERTERO, 2007; JULIATTO, 2013; ROBINSON; HOPE,
2013).

E sabido que no campo da administracao, a formagao de professores com vis&do
pedagogica ndo tem acontecido, exceto por conta e risco do proprio professor. De
forma sistematica, o que existe sdo algumas poucas agoes e a experiéncia de ensaio
e erro adquirida ao longo dos anos. A construgdo de uma identidade para os
professores dos cursos de administracéo na qual esteja contemplada uma formagao
pedagdgica consistente talvez seja o maior desafio da carreira docente.

Com o intuito de se atingir os objetivos, essa pesquisa foi desenvolvida em seis
capitulos. Neles, serdo expostos o tema, o problema de pesquisa e os objetivos e
como eles serdao enfocados. Espera-se, assim, com o texto dessa tese, alcancar a
finalidade da pesquisa realizada.

Na introducdo, que corresponde ao primeiro capitulo, apresenta-se um
panorama sobre a formacao docente para a educacao superior, levando-se em conta
que as transformacdes sociais, econOmicas, politicas e culturais tém promovido
grandes mudangas no contexto em que vivemos. Desse modo, a pratica pedagdgica
na educagao superior pode contribuir de forma significativa para o processo formativo
dos alunos e a construgcao de uma identidade para os professores dos cursos de
administracdo com uma formacdo pedagogica consistente. Assim, essa pratica
podera contribuir para a formacao de profissionais competentes para atuar em um
mercado cada vez mais competitivo. Esses profissionais, além de capacitados, devem
ser integros, éticos e estarem em sintonia social com as demandas de uma sociedade
em continua mutagao.

O segundo capitulo trata da metodologia utilizada na pesquisa. Esse capitulo
esta subdividido em problema de pesquisa, populagdo e amostra, objetivo geral e
objetivos especificos, delineamento da pesquisa, instrumento de coletas de dados e,
finalmente, a analise e interpretacao dos resultados.

O terceiro capitulo trata do referencial tedrico e de como ele nos orientou na
fundamentacao da pesquisa. O referencial teérico da pesquisa esta subdivido em sete

itens: 1.° A formacéao do professor de cursos de administracao; 2.° Pesquisas sobre a



26

formagdo pedagodgica de professores de cursos de administragcdo; 3.° A vida
profissional dos professores; 4.° A pedagogia e a didatica; 5.° A competéncia docente
do professor na educacgao superior; 6.° A cultura didatica dos professores de cursos
de administragao; e 7.° Saberes pedagdgicos.

O item A formacao do professor de cursos de administragdo trata basicamente
do como se da tal formacgao entre a graduacao, o mestrado e o doutorado e também
como vem se desenvolvendo a sua preparacao para atuar na docéncia na area de
negoécios.

No item Pesquisas sobre a formagao pedagogica de professores de cursos de
administragdo, apresenta-se como surgiu o curso de administragéo no Brasil e o que
motivou a formacgao de professores para atuar nesse curso. Trata, ainda, da criacédo
de programas de stricto sensu em administragdo que, a época, tinham como objetivo
principal contribuir na formacdo de professores para atuarem nos cursos de
graduacao em administracao.

O terceiro item, A vida profissional dos professores, remete-nos ao modo como
se da a formacao dos professores, principalmente como os professores incrementam
suas carreiras ao langarem mao de uma formacgao continuada e em que momento da
carreira o professor estaria mais bem preparado para enfrentar os desafios para a
docéncia.

Em seguida, no item A pedagogia e a didatica, sao descritas, de forma sucinta,
a pedagogia e a didatica. Para os professores que ndo possuem um curso de
licenciatura, € comum interpretar de maneira equivocada o que um e outro termo
significa.

Quando tratamos da Competéncia docente do professor na educagao superior,
a intencao foi entender qual é a relagao do termo competéncia, como conhecimentos
fundamentados, com os resultados esperados no processo de ensino e
aprendizagem.

O item A cultura didatica dos professores de cursos de administragdo tem como
foco principal subsidiar o desenvolvimento do conceito de cultura didatica, o que sé
sera possivel apds o entendimento de cultura, tanto do ponto de vista socioldgico,
quanto antropoldégico.

Os Saberes pedagogicos € o ultimo item desse capitulo e apresenta um quadro
com algumas categorias que compdem o conjunto de saberes pedagdgicos dos

professores. Seguindo alguns autores e baseado na definicdo dos saberes para os
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professores de cursos de administracdo, € apresentado outro quadro com as
categorias que compdéem o conjunto de saberes pedagdgicos necessarios aos
professores (SHULMAN, 1987), o qual sera utilizado como fundamento para a
aplicagao das entrevistas em profundidade com os professores do curso de
administracao de uma Escola de Negocios em uma IES Privada, de grande porte, no
estado do Parana.

Ao final desse ultimo item, sera apresentada uma breve conceituacao de
habitus, segundo Bordieu, e também a justificativa sobre a sua nao utilizacdo na
pesquisa desenvolvida.

Finalmente, serdo apresentadas as referéncias utilizadas para a elaboragao da

tese e havera, ainda, nos anexos, o roteiro utilizado para a realizacdo das entrevistas.
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2 METODOLOGIA

Essa pesquisa caracteriza-se como um estudo qualitativo. Uma pesquisa
qualitativa significa que o raciocinio nela empregado tenha como base principalmente
a percepgao e a compreensdo humanas (STAKE, 2011). Portanto, “O instrumento
mais valioso para a pesquisa qualitativa é o pesquisador, esteja ele vivendo o evento,
ouvindo uma pessoa que viveu uma experiéncia especial ou analisando registros e
gravacdes” (STAKE, 2011, p. 114). Segundo esse autor, um estudo qualitativo tem
caracteristicas especiais, como, por exemplo:

1. é interpretativo: os significados das relagdes humanas sédo trabalhados a

partir dos diferentes pontos de vista;

2. é experiencial, empirico e esta direcionado ao campo: nao interfere, nem

manipula na obtengao da coleta dos dados. O pesquisador, portanto, deve agir

de forma natural;

3. é situacional: o contexto é descrito em detalhes e a pesquisa é direcionada

as atividades em contextos Unicos;

4. é personalistico: o pesquisador trabalha para compreender as percepcdes

individuais das pessoas que participarem da pesquisa.

Assim se entende o porqué de se encontrar os significados das experiéncias
pessoais que transformam as pessoas e marcam suas vidas (STAKE, 2011). Outro
ponto de vista sobre esse tipo de pesquisa considera a busca de solugdes para as
questdes que se destacam na forma como a experiéncia social é criada e como ela
adquire significado (DENZIN; LINCOLN, 2010).

A pesquisa qualitativa tem como foco as percepcdes e as experiéncias dos
participantes e o pesquisador tem como objetivo principal o entendimento de como as
coisas acontecem (CRESWELL, 2010) em campo de estudo ainda n&o estruturado.
O pesquisador submete-se as condi¢gdes particulares do terreno e deve estar atento
as situagdes que possam revelar-se importantes durante todo o processo de coleta
de dados, pois ele busca entender como é que as coisas podem acontecer e se elas
realmente acontecem (MERRIAM, 1998). Nesse tipo de pesquisa, o investigador
estuda e interage com as pessoas no seu terreno de agao, por meio da sua linguagem,
sem a utilizagao de outras formas de abordagens, estranhas ao seu fazer do dia a dia
(GAUTHIER, 1987).
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2.1 PROBLEMA DE PESQUISA

Considerando aqui o que ja foi apresentado na introdugao quanto a importancia
do professor no processo de formagcao dos futuros profissionais, em especial de
administradores, e também a necessidade de conhecermos como estes professores
desenvolvem uma cultura didatica, pois em geral eles ndo passaram por uma
formacao pedagogica adequada, chega-se ao problema de pesquisa que norteou o
desenvolvimento desse trabalho.

Esse problema de pesquisa fica assim enunciado:

Como a cultura didatica influencia a acao docente de professores do

curso de administragao?

2.2 POPULACAO E AMOSTRA

A escolha da populagdo para participar dessa pesquisa se deu junto aos
professores que atuam no curso de administracdo da Escola de Negdcios de uma
instituicdo de educacéao superior privada de grande porte no estado do Parana.

A Escola de Negdcios, campus Curitiba, conta com um total de noventa e seis
professores, dos quais quarenta e seis professores lotados no curso de administracao
sdo graduados em diversas areas do conhecimento. Os quatorze professores que
fizeram parte da amostra, além de serem graduados em administragdo, sdo mestres
e doutores também em administracdo e atuam como professores na educacao
superior ha mais de oito anos.

Nessa pesquisa, foi utilizada amostra ndo probabilistica por julgamento. Uma
amostra ndo probabilistica por julgamento “...] ocorre quando um pesquisador
seleciona membros da amostra para atender alguns critérios” (COOPER;
SCHINDLER, 2003, p. 169). De certo modo, ela torna-se uma amostra direcionada
por fatores, como, por exemplo, a facilidade de acesso aos professores.

Todos tém a mesma formagdo, sdo graduados, mestres e doutores em
administracdo e sdao de uma mesma instituicdo de educacdo superior descrita
anteriormente e lecionam no curso de administragdo de uma Escola de Negdcios.
Para complementar, o autor da pesquisa pertence a mesma Escola e também atua

como professor nessa instituicao.
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Os participantes foram selecionados pelo pesquisador com base em suas
experiéncias com o tema em estudo, seguindo recomendagdes de autores como Collis
e Hussey (2005). Outro fator de escolha considerado para a amostra € o desempenho
desses professores na Avaliagao Institucional, na IES a que pertencem.

A Avaliagao Institucional € um processo que possibilita conhecer a realidade e
compreender os significados do conjunto das atividades educativas realizadas na
instituicdo. Os dados constantes do relatério da Avaliagao Institucional sdo discutidos,
analisados e interpretados pelos gestores académicos, docentes e discentes da
instituicdo, numa perspectiva de aprimoramento da qualidade das agdes académico-
administrativas dos cursos.

A Avaliagao Institucional relativa aos cursos de graduacgao utiliza questionarios
com uma escala de mensuragao numérica, que varia de 1 a 10, associada a escala
conceitual tradicionalmente utilizada: Muito Ruim, Ruim, Regular, Bom e Muito Bom.
Os professores avaliam os alunos, os alunos avaliam os professores, todos avaliam a
infraestrutura, o atendimento e a comunicacgao da instituicao.

Nessa pesquisa, foi feito um recorte na Avaliagao Institucional, considerando-
se informagdes do item em que os professores sao avaliados pelos alunos nos
seguintes aspectos:

e apresentacdo do plano de ensino da disciplina (conteudo, bibliografia,

formas e critérios de avaliagao e metodologia), no inicio do semestre;

¢ pontualidade no inicio e término das aulas;

e assiduidade do professor;

e relacionamento, respeito e motivagao do professor com a turma;

e clareza das explicagoes;

e organizagao e sequéncia légica na exposig¢ao dos conteudos;

e integracdo da teoria com as linhas de pesquisa;

e sistema de avaliagdo segundo os critérios apresentados;

e devolucdo e discussao das avaliagdes realizadas;

e dominio de conhecimento no tema abordado.

Acrescente-se que o processo avaliativo € dindmico e desenvolve-se por meio
de acgdes que envolvem a comunidade interna: gestores, professores e alunos. No

caso especifico da amostra de professores selecionada para as entrevistas, todos se
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encontravam com resultados satisfatorios na Avaliacao Institucional nos ultimos trés
anos.

A IES em que se realizou a pesquisa tem por norma utilizar para analise, como
resultados satisfatorios, a soma dos itens Bom e Muito Bom, na escala conceitual.
Essa tem sido a forma de indicador.

A seguir, apresentam-se (Quadro 1) as informagdes com o0 nome dado a cada
professor?, o tempo como docente na educagdo superior, a carga horaria atual no
curso de administracéo?® e, se além das atividades docentes na educacgédo superior, o

professor desempenha outras atividades ndo docentes.*

PARTICIPANTES DA PESQUISA

N° Professor (a) Tempo como docente na CH atual Atividades nao
educacgao superior (anos) curso ADM docentes

1 Leo 9 40 -

2 Andromeda 12 40 -

3 Crux 38 40 Consultor empresas
4 Aries 9 40 -

5 Aquila 20 40 Consultor empresas
6 Phoenix 17 40 -

7 Draco 8 12 Consultor empresas
8 Pegasus 20 40 -

9 Gemini 13 40 -

10 Sagittarius 14 40 -

11 Capricornus 9 12 Consultor empresas
12 Taurus 17 40 -

13 Pyxis 19 40 Consultor empresas
14 Orion 17 40 -

Quadro 1 — Participantes da pesquisa.
Fonte: Dados da pesquisa.

2 Para os nomes ficticios, foram utilizados os nomes de quatorze constelagées. Conforme a Unido
Astronémica Internacional (CLAVIA, 2014), a esfera celeste esta dividida em oitenta e oito partes e
seus nomes sao apresentados, neste caso, em latim.

3 Foi considerado o ano de 2014.

4 Todos os professores entrevistados sdo consultores de empresas, além das atividades docentes.
Alguns desses professores que atualmente exercem fungbes administrativas ndo foram classificados
como consultores por terem assumido tais fungbes na instituicdo pesquisada durante ou apds a
pesquisa realizada.
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2.3 OBJETIVO GERAL

Analisar como a cultura didatica influencia a acdo docente de professores do

curso de administragao.

2.4 OBJETIVOS ESPECIFICOS

— Verificar como os professores da Escola de Negdcios desenvolvem a cultura
didatica.

— Apontar a existéncia de um repertério de conhecimentos didaticos especificos
para a educacao superior.

— Descrever as praticas utilizadas pelos professores do curso de administracéo

em sala de aula.

2.5 DELINEAMENTO DA PESQUISA

Essa pesquisa, por ocorrer em um unico ambiente, uma universidade privada
e em determinado curso, configura-se como estudo de caso (COLLIS; HUSSEY,
2005), o qual tem como objetivo entender a dinadmica que se encontra dentro dessa
instituicdo de educacéao superior € no curso estudado.

Assim, a pesquisa enfoca o contexto de como os professores do curso de
administracao desenvolvem uma cultura didatica prépria na educacgao superior e abre
a oportunidade para o entendimento de questdes até entdo conhecidas somente
dentro de uma praxis. De certa forma, busca que seus resultados possam contribuir
para o desenvolvimento de novas acdes que direcionem as atividades académicas
desses professores e que possam vir a despertar neles o interesse na melhoria da
performance dos seus alunos e deles proprios.

Yin (2001) identifica algumas caracteristicas do estudo de caso:

e O objetivo da pesquisa ndao &€ somente explorar certos fenbmenos, mas

entendé-los em um determinado contexto.

e A pesquisa ndo comega com um conjunto de perguntas e nogdes sobre os

limites dentro dos quais o estudo acontecera.
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e A pesquisa pode utilizar varios métodos para a coleta de dados, podendo

esses dados tanto ser qualitativos como quantitativos.

Ainda segundo Yin (2001, p. 32), “Um estudo de caso € uma investigacao
empirica que investiga um fendbmeno contemporaneo dentro de seu contexto de vida
real, especialmente quando os limites entre o fendmeno e o contexto nao estao
claramente definidos”. Desse modo, clarifica-se que essa pesquisa realmente
enquadra-se como um estudo de caso.

Uma técnica para avaliar a delimitagdo do fendbmeno é perguntar o quanto finito
a coleta de dados poderia ser, isto €, se existe um limite no numero de pessoas
envolvidas e que poderiam ser entrevistadas ou se também é limitado o numero de
observacbes que poderiam ser realizadas. Se nao existe fim, na verdade ou
teoricamente, o numero de pessoas que poderiam ser entrevistadas ou o numero de
observagcdes que poderiam ser feitas, entdo o fenbmeno nao esta corretamente
delimitado para qualifica-lo como um estudo de caso (MERRIAM, 1998). Nesse caso,
pensamos que houve, sim, limite, tanto das possibilidades de pessoas a serem
pesquisadas, quanto dos temas a serem observados. Dai a se confirmar, mais uma
vez, a nossa certeza de enquadrar-se nessa classificacdo o nosso estudo.

Acrescente-se, ainda, o fato de que o processo de coleta e analise de dados em
um estudo de caso tem um enfoque indutivo. “Os pesquisadores tentam obter suas
informacdes a partir das percepgdes dos atores locais, colocando ‘em suspenso’ suas
preconcepcoes sobre o tema que esta sendo estudado” (GODOQY, 2006, p. 122).

O estudo de caso deve ser realizado para acompanhar e proporcionar mais
detalhes a um levantamento (BELL, 2008), tornando-se “‘Uma estratégia de
investigacao em que o pesquisador explora profundamente um programa, um evento,

uma atividade, um processo ou um ou mais individuos” (CRESWELL, 2010, p. 38).

2.6 INSTRUMENTOS PARA A COLETA DE DADOS

O instrumento da pesquisa foi a entrevista, uma técnica de coleta de dados que
permite o desenvolvimento de uma estreita relagcado entre pessoas (RICHARDSON,
1999). Mais especificamente, foi a entrevista em profundidade.

A entrevista em profundidade ou entrevista nao estruturada, em vez de

responder a questdo por meio de diversas alternativas pré-formuladas, tem como
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objetivo obter do entrevistado o que ele considera mais importante em determinada
situacao em estudo (RICHARDSON, 1999). Entre outros objetivos, estao os de
conhecer a opinidao do entrevistado, o de obter informacdes dele e o de mudar
opinides, atitudes, ou seja, a busca de modificagdo de comportamentos.

Ja a entrevista semiestruturada tem como objetivo compreender os significados
que os entrevistados atribuem as questdes e situacdes referentes ao tema de
interesse. A entrevista semiestruturada é utilizada quando o pesquisador deseja
apreender a compreensao do mundo do entrevistado e as elaboragcdes que ele usa
para fundamentar suas opinides e crengcas (GODOI; BANDEIRA-DE-MELLO;
BARBOSA DA SILVA, 2006). Ela se orienta “por um ‘guia de tépicos’ que fornece uma
linha-mestra para as perguntas a ser formuladas” (GODOI; BANDEIRA-DE-MELLO;
BARBOSA DA SILVA, 2006, p. 134).

No decorrer da entrevista, o pesquisador pode adaptar cada questado em fungao
da resposta ou da informagao que o entrevistado acabou de Ihe dar. O objetivo € o de
aprofundar e melhor compreender o assunto investigado (LESSARD-HEBERT;
GOYETTE; BOUTIN, 2008).

Um ponto importante a ser considerado nesta tese € o conhecimento que o
pesquisador tem sobre cursos de administragdo. Esse conhecimento abrange os
professores que atuam em cursos de administracdo e a legislacdo pertinente a
educacgao superior, em especial na instituicdo pesquisada. Além disso, considera-se,
também, a sua experiéncia de mais de duas décadas como docente na educacgao
superior, seja em instituicdes publicas ou privadas, de pequeno, médio e grande porte.
Além de todos esses itens, ainda deve ser considerado como elemento fundamental
para o desenvolvimento dessa pesquisa o fato de o pesquisador, além da experiéncia
na docéncia, possuir experiéncia na area de consultoria empresarial e educacional.

O papel do entrevistador no momento da coleta de dados é uma tarefa muito
dificil, particularmente em pesquisas com entrevistas pessoais (FOWLER JUNIOR,
2011). No entanto, a experiéncia foi essencial na elaboracédo, coleta e na analise das
informacdes prestadas pelos entrevistados.

Para a preparacgao do instrumento de coleta de dados para essa pesquisa, a
entrevista em profundidade, com o uso de roteiro semiestruturado (SEIDMANN,
1998), foi considerado o quadro-definicdo das categorias que compdem o conjunto de
saberes pedagogicos dos professores (SHULMAN, 1987). Esse quadro encontra-se

descrito no item Saberes pedagdgicos do referencial teérico, como referéncia para a
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coleta das informagdes. O quadro apresenta as categorias que compdem o conjunto
de saberes dos professores.

No item A cultura didatica dos professores de administragdo, foi conceituada
cultura didatica como o conjunto de saberes pedagdgicos cultivados pelo professor de
cursos de administracdo ao longo da sua carreira docente. Na continuidade do
conceito, esses saberes, associados aos seus conhecimentos técnicos adquiridos
principalmente durante sua formacado académica, servirdo para a melhoria do
desempenho docente em sala de aula, com vistas ao incremento do processo de
aprendizado do aluno. Com isso e com o auxilio do conjunto de saberes pedagdgicos
dos professores de cursos de administracao, busca-se a transformacao do aluno em
um agente transformador da sociedade. Deve-se considerar, portanto, que os saberes
pedagogicos foram adquiridos durante a formagao e ao longo da carreira docente e
também pela experiéncia de vida e ainda por meio do conhecimento de diversos
saberes pedagodgicos, como conhecimento do conteudo, conhecimento didatico geral,
conhecimento do curriculo, conhecimento didatico do conteudo, conhecimento dos
alunos e de suas caracteristicas, conhecimento dos contextos educativos,
conhecimento dos fins, dos objetivos, dos valores e dos fundamentos filosdéficos e
historicos (SHULMAN, 1987).

Assim, além da preparacado do instrumento de coleta de dados, o quadro-
definicdo das categorias que compdem o conjunto de saberes pedagdgicos dos
professores possibilitou a compreensao do que s&o os saberes pedagdgicos, o que
contribuiu fundamentalmente para o entendimento do que é cultura didatica dos

professores de curso de administracao.
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[...] ndo deu certo uma mudanga, vocé muda de
esperanca, porque a gente merece ser feliz [...].

(Ilvan Lins, A gente merece ser feliz.)

3 REFERENCIAL TEORICO

Muito se tem escrito sobre o oficio de professor, conforme Veiga (2009), Tardif
e Lessard (2009b), Arroyo (2004), Cunha (2011), Altet (2001), porém, os estudos
referem-se, principalmente, aqueles que atuam nos niveis iniciais do ensino e, com
muito menos frequéncia, dos que atuam na educag¢ao superior. Sao poucas as
pesquisas que se preocupam com O processo de entrada na educagao superior e
como ele acontece. Do mesmo modo, acontece em referéncia a estudos que se
aprofundem nas questbes pedagogicas e sua evolugdo na carreira. A falta de
formacdo pedagogica € muito comum com os professores que atuam nos cursos
superiores da area de negocios.

Os docentes iniciam a carreira na educacao superior como se estivessem
habilitados para tal, mas sem uma formacao especifica, mesmo em cursos de curta
duracdo. Aptos ou nao, eles encontram-se diante de dezenas de alunos, levando
consigo a experiéncia adquirida durante os anos da graduacéo ou do seu dia a dia
profissional. Acreditam que isso € o suficiente para, pelo menos, iniciar sua vida
docente (TIMPSON; BENDEL-SIMSO, 2003; BEHRENS, 2008; MOROSINI, 2001).

Situagbes como essa sdo comuns ndo s em cursos da area de negocios, mas
em todos os outros que ndo sejam cursos especificos de licenciatura. Os saberes
pedagdgicos necessarios a tarefa docente, para esses professores, num determinado
periodo de tempo, pode resumir-se na sua experiéncia profissional e na sua
graduagao. Além disso, eles ndo tém muito mais o que apresentar.

Gauthier et al. (2013) descrevem como cegueira conceitual certas ideias
preconcebidas sobre o ensino. Por exemplo, conhecer o conteudo, ter talento, bom
senso, seguir a intuicdo, ter experiéncia. Certos professores consideram esses
saberes como necessarios e suficientes para a profissao docente.

Na area de negocios € muito comum encontrar professores que se julgam aptos
a docéncia por terem um ou mais dos itens apresentados, o que os impede de buscar
uma formagdo mais adequada, ou os saberes pedagdgicos que contribuam

significativamente para o seu desempenho em sala de aula e fora dela.
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O saber € proprio do professor e ele o constréi ao longo da carreira, aperfeigoa-
0, ele mesmo se autoavalia e acaba por criar uma identidade que Ihe é peculiar, algo
que o identifica como professor e o diferencia dos demais, como se ele fosse um
repertorio de conhecimentos. Esse repertério deve ser trabalhado nos cursos de
formacdo docente e na busca de desenvolvimento de mecanismos que possam
contribuir principalmente para a formacao de professores nao professores.

A expressao “professores nao professores” entendemos e definimos como
aqueles que nao tém formacgao especifica ou formacgao pedagogica para a pratica do
magistério. Esses professores nao realizaram um curso de licenciatura. Paguay e
Wagner (2001, p. 137) afirmam que “para se tornar professor, € preciso, antes de mais
nada, conhecer as bases tedricas da didatica especifica, da metodologia geral da
psicopedagogia para poder, entdo, aplica-las”.

Estudos realizados com base na experiéncia de professores em sala de aula
podem contribuir para identificar os repertérios de conhecimentos utilizados pelos
professores. Em algumas instituicbes de educacao superior, ndo é raro encontrar
relatos de professores que adotaram praticas utilizadas por outros professores, como
resultados de suas praticas de sala de aula (CUNHA, 2011; BEHRENS, 2006).

Num processo de analisar a pratica dos professores universitarios em sala de
aula por um conjunto predefinido de aptiddées desenvolvidas por um professor, seria
correto reconhecer que existem professores ndo professores em cursos de
administracao que possuem desempenho superior, se comparados a professores com
formacao pedagodgica atuando nesses cursos. Talvez esse fato seja resultado de
observacao e aplicacdo de um repertério de conhecimentos desenvolvidos por outros
professores.

Para o professor do curso de administragdo, o repertorio de conhecimentos
necessarios para que tenha um desempenho eficaz constitui-se de alguns elementos
principais, ou seja, diz respeito ao conhecimento especifico que ele tem a respeito do
conteudo ensinado, sua experiéncia profissional e docente, a forma de conduzir as
aulas, como as prepara, seu relacionamento com os alunos, como os estimula, entre
outros.

Varias pesquisas, como de Handal, Wood e Muchatuta (2011), Cochran-Smith
(2005), Hanushek (2002), Anderson e Miller (1997), Reid (2011), Pennings et al.
(2014) foram desenvolvidas, e ainda s&o, para desvendar mais elementos sobre essa

relacdo professor e aluno. Parte dessas pesquisas é constituida de estudos entre o
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desempenho do aluno e as praticas utilizadas pelo professor em sala de aula. Mesmo
assim, e talvez em funcao de diversas variaveis que se inter-relacionam, nesse caso,
na educacgao superior, e que podem influenciar no desempenho de professores e
alunos em sala de aula. Sdo exemplos dessas variaveis a experiéncia do aluno nessa
relacao ensino e aprendizagem e a propria experiéncia do professor e sua perspectiva
de crescimento na carreira do magistério.

Outro ponto importante que deve ser considerado € que, da mesma forma como
um administrador de empresas deve gerir uma organizagao frente as diversidades e
incertezas que podem influenciar todo o processo interno e externo da organizacgao,
no caso dos professores, pode ocorrer situagcao semelhante. Para o administrador de
empresas, a situagdo econdmica do pais, sua influéncia e seus impactos em diversos
segmentos, o mercado internacional, ou mesmo politicas internas em relagdo ao
cambio, favoravel ou nao ao comércio internacional, frente a tudo isso, ele deve estar
preparado para tomar decisdes. Muito provavelmente, apesar de toda sua experiéncia
profissional, sua formacdo académica, vivéncia na area e informagdes sobre
determinados aspectos, ele pode se confrontar com uma situagdo que exija dele
decisao rapida fora de um contexto em que esteja acostumado a atuar. Portanto,
encontrar novas maneiras de ver, de entender e de solucionar os problemas sera
fundamental para que haja ndo somente o compromisso com a organizagao que
administra e com a sociedade, mas também para o seu crescimento profissional.

Para os professores, situacao semelhante a descrita também pode acontecer,
como ja nos referimos e é frequente que isso realmente aconteca.

Embora toda sua experiéncia, seja ela académica ou profissional, o professor
do curso de administracdo, ao lidar com problemas especificos em sala de aula, deve
saber como gerencia-los e ou soluciona-los, tal qual aquele administrador que se
encontra frente a uma empresa. Ao aplicar tais conhecimentos, os professores e
administradores, ou outro profissional, com base nos conhecimentos que estao a sua
disposigcdo e de acordo com seus objetivos, carecem de algo a mais a ser
desenvolvido dentro dessa perspectiva. Esse algo a mais extrapola tanto o saber
cientifico como a experiéncia profissional (GAUTHIER et al., 2013).

Nos itens que seguem e compdem o referencial teérico dessa pesquisa, a
intencao foi apresentar alguns temas fundamentais ao entendimento de como estao

sendo conduzidas pesquisas na area aqui estudada. Do mesmo modo, houve o



39

proposito de inter-relacionar esses temas para extrair deles informacgdes importantes
para o desenvolvimento do conceito de Cultura Didatica.

3.1 A FORMAGAO DO PROFESSOR DE CURSOS DE ADMINISTRACAO

O ambiente de negdcios passa, no momento, por mudancgas profundas,
impulsionadas por fortes alteragdes demograficas, pelas forcas econdmicas globais e
pelas tecnologias emergentes. Ao mesmo tempo, a sociedade cada vez mais exige
que as empresas tornem-se mais responsaveis por suas acoes e adotem praticas
sustentaveis. Essas tendéncias sinalizam que as empresas necessitam hoje de algo
muito diferente do que foi no passado e do que sera no futuro (AACSB, 2013).

Dentro desse contexto, € preciso repensar, tendo em vista as transformacgdes
que vém ocorrendo, que os futuros administradores deverao estar preparados para
atuarem numa economia globalizada. Nela, ndo apenas o conhecimento tera
fundamental valor para a sobrevivéncia das organizacdes, como também uma postura
ética e a preocupagao com o bem-estar das pessoas que compdem tais organizagdes.

A atencdo e o cuidado com a formacao do administrador, portador de um
pensamento critico, conhecedor de realidades distintas que demandem ac¢des
adequadas, deve ser o foco do ensino de administracdo. Para isso, € necessario
contemplar, nos cursos, disciplinas que despertem nos futuros administradores o
papel de transformadores da realidade social (AKTOUF, 2005).

Muitas vezes, o administrador, mesmo com seu poder de competicdo dentro
das organizagdes, € colocado a prova sobre suas obrigagdes para a integridade da
prépria organizacao e também para sua integridade pessoal. O papel do professor e
seu compromisso educativo, que é de natureza social, levam-no a planejar ndo s6 o
impacto de seu ensino na vida de seus alunos, como também a melhoria da
sociedade, pois, de uma forma ou de outra, o professor estara contribuindo para sua
construcao (VEIGA, 2009). Portanto, a qualidade do ensino é o fator mais critico que
interfere no aprendizado do aluno (CHONG, 2014).

Os futuros administradores, além das competéncias inerentes a sua formacgao
e profissao de administrador, precisam aprender a pensar de forma mais racional-
analitica e desenvolver habilidades para resolver conflitos de crise moral, financeira e
pobreza global (SHRIVASTAVA; STATLER, 2012; ZHAO, 2010).
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Em pesquisas realizadas nos Estados Unidos, Canada e Franga, o elevado
grau de especializagao, rigidez, auséncia de consciéncia critica, falta de comunicagéo
e interagao profissional entre os estudantes sao alguns fatores que n&o contribuem
para uma formagao adequada dos administradores (CHANLAT, 2012). Cassel et al.
(2009) relatam que, em muitas pesquisas que fornecem orientagdo pratica sobre o
uso de meétodos qualitativos, poucas sdo as pesquisas que analisam as habilidades e
0s processos que contribuem com a formacgao e o desenvolvimento de gestores.

O comportamento moral, como um produto da educagéao, so6 sera atingido com
professores com uma formacdo que possa atender a essas necessidades,
considerando quais os impactos que seus saberes podem provocar nos futuros
administradores. Ha de se pensar que é necessario estimular o senso critico do aluno.

Com as referidas mudancas, € facil constatar que “esse mundo em que o local
de trabalho e o local da economia se fundiam, em que o trabalho de numerosos
executantes era indispensavel para os que tomavam decisbes, parece que esta
escamoteado” (FORRESTER, 1997, p. 24)

Ainda sobre comportamento moral, Solomon (2006, p. 39) apresenta:

Revelar-se na imagem igualmente amoral e desumana da corporagao
gigantesca, impessoal, cujo unico objetivo, em sua existéncia puramente
legal, é enriquecer seus acionistas (que por sua vez, nada mais sdo que
homini economici) revela-se num mundo em que as virtudes perderam seu
lugar, em que o senso de comunidade foi sacrificado a luta pelo interesse
pessoal, em que o antigo ideal de fazer o bem aos outros e ser recompensado
em troca foi substituido pela trapacga, pela esperanga de alguma coisa a troco
de nada, pelo parasita.

Uma pesquisa desenvolvida pelo Conselho Federal de Administragao (2006)
com empresarios, tanto da area publica como da privada, apontou que esses
administradores, pelo menos a maioria, que trabalham nas suas organizagdes, estao
providos de conhecimentos especificos na administragéo de pessoas (54,55%). Eles
tém como principal competéncia a identificagdo de problemas, a formulacdo e a
implantagao de solugdes (60,61%), apreciam entre suas habilidades o relacionamento
pessoal (55,21%), a adaptagcéo a transformacgao (52,08%) e, por ultimo, percebem
como a principal atividade dos administradores, o profissionalismo (61,22%). Um fato
interessante foi notar que nessa pesquisa ndo haja nenhuma referéncia ética e

comportamento moral dos administradores dentro dessas organizagoes.
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Tratando-se de organizagbes, todas elas sdo ocupadas por pessoas que
possuem o senso de comunidade e que buscam fazer o bem aos outros. Enfim, tudo
que poderia ser levado em consideragcdo para a contribuicdo do desenvolvimento
sustentavel, o que, porém, ficou fora da pesquisa.

Uma formacdo pedagogica completa e fundamentada na ética € o que se
propde para a melhoria dos professores na educacao superior, pois “De que, entao,
serviria formar excelentes profissionais se eles carecem de uma visdo harménica do
saber e do mundo, se nao estdo preparados para enfrentar os problemas éticos
basicos” (JULIATTO, 2013, p. 46).

Na mais recente edi¢cdo da Pesquisa nacional sobre o peffil, formacao, atuagdo
e oportunidades de trabalho do administrador, realizada pelo Conselho Federal de
Administracdo (2011), foram tratados, em uma das questdes, os conhecimentos
especificos, as competéncias, as habilidades e as atitudes que devem ser priorizadas
na formacado do administrador. Na questdo sobre atitudes, além do comportamento
ético, os respondentes tinham como opcido de resposta o comprometimento, a
iniciativa e a atitude empreendedora, o aprendizado continuo, o profissionalismo e a
responsabilidade socioambiental. Nessa questao, o comportamento ético obteve o
maior indice de respostas (81,71%), seguido pelo comprometimento (78,39%),
enquanto que a responsabilidade socioambiental obteve o menor percentual de
respostas (50,58%).

Na Pesquisa de 2011, diferente do que aconteceu com a pesquisa anterior, do
ano de 2006, o comportamento ético como atitude do administrador nao s6 foi incluida
na pesquisa, bem como obteve o maior numero de respostas, o que indica que houve
uma mudanca na forma de pensar a formagao do administrador. Essa formacao deve
estar muito mais alinhada as demandas da sociedade e preocupada com uma
formacao critica, para que produza efeitos benéficos a sociedade e as organizacoes.

Envolvidos com a rotina diaria das atividades em sala de aula, o professor
consome o seu tempo com diversas outras atividades. As vezes, com o objetivo de
cumprir o programa da disciplina, ou o plano de ensino, nem sempre atualizado, o
professor ndo tem condi¢cdes de pesquisar novos topicos, que tragam informacgdes
relevantes a formacgao dos seus alunos, como foi apontado na pesquisa do Conselho
Federal de Administracdo. Muitos desses tépicos ndao foram sequer abordados.

A atividade em sala de aula € apenas um dos aspectos complexos da atividade

do magistério na educagao superior. Para ensinar, o professor tem uma série de
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outras atividades a serem realizadas. Algumas dessas tarefas, como, por exemplo,
planejamento e preparagéo das aulas, corregéo de provas e outras atividades em sala
de aula, que compdéem as atividades avaliativas, fazem parte também do dia a dia do
professor.

Além dessas referidas, inumeras outras atividades que ndo estao diretamente
ligadas a sala de aula fazem parte do processo, como atividades administrativas,
reunides, participacdo em eventos pela e na instituicado na qual leciona e isso consome
boa parte do tempo do professor (PHILIPP; KUNTER, 2013). “A preocupagéo com o
aluno e a qualidade de ensino fazem parte do dia a dia dos professores, porém, o
refletir sobre si mesmo desaparece na rotina tdo configurada com provas, trabalhos,
seminarios, aulas, queixas de alunos, cobranca de coordenadores, baixas
remuneracgodes [...]" (GABRIADES, 1996, p. 85).

Sobre a necessidade de o professor estar mais focado em suas atividades

docentes, Estrela (2010, p. 11) afirma:

A desorientagdo dos professores torna-se compreensivel por razdes muito
diversas, como por exemplo: a crescente atribuicdo de papéis que séo
chamados a desempenhar e consequente multiplicagdo das suas
responsabilidades, perturbadora da sua identidade profissional; a limitagao
da sua autonomia através de uma incompreensivel torrente de produgao
normativa, burocratizante e nem sempre coerente, geradora de dilemas de
acgao.

Dentro dessa perspectiva, o tempo previsto para que os professores
efetivamente ministrem suas aulas acaba por ser muito limitado, o que compromete
seu desempenho e, principalmente, o aprendizado de seus alunos, isso porque o
planejamento das aulas, o tempo dedicado ao estudo do conteudo e a propria
formacgao continuada do professor devera dar espago as tarefas burocraticas, que
muitas vezes ndo agregam valor nenhum as suas aulas. Como consequéncia, ira lhe
faltar tempo para se dedicar a questdes diretamente ligadas a aprendizagem dos
alunos. Assim, o professor passara a langar mao da reproducéao, pois nao tem tempo
para produzir o que sera utilizado dentro de sala de aula, muito menos para
desenvolver pesquisas aplicadas.

Se o professor formador esta também nessa situagao, ou muito proximo a isso,
restam poucas alternativas aos professores em relagcdo ao processo ensino-

aprendizagem. Sua formacao deve, portanto, ser orientada para uma pratica nao
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reprodutiva, que pode ser superada somente pelo exercicio da pesquisa (ZABALZA,
2004).

A aprendizagem do aluno esta diretamente associada a formagao pedagogica
dos professores. Nao é diferente com os professores de cursos de administragao.

Sob essa 6tica, parece que a formacéao do professor esta sendo relegada a um
segundo plano. Mesmo que fosse exigida tal formagdao como um atributo para o
correto desenvolvimento das atividades académicas e posteriormente para o
desempenho do administrador dentro das organizag¢des, seria dificil encontrar
professores de cursos de administragcdo com formacéao pedagdgica, além da formagao
técnica. E pertinente lembrar que n&o defendemos a contratacdo de professores sem
a formagao pedagogica.

Ainda em relagao a aprendizagem dos alunos, as percep¢does que eles tém em
relacdo a um bom ambiente de ensino, que seja agradavel, com sentimento de
acolhida por parte dos professores e demais alunos, influencia no sentido de
aprofundamento dos temas estudados. Eles estardao mais motivados para os estudos.

Ao contrario, e consequentemente, quando existe uma percepc¢ao ruim sobre
um determinado ambiente de ensino, no qual o professor nao consegue transmitir de
forma adequada os conteudos e torna-se apenas um repassador de conteudos, 0s
alunos sao influenciados de forma negativa. Essa condicao leva-os a tratar os estudos
com superficialidade, o que resultara em baixo aproveitamento e rendimento (LIZZIO;
WILSON; SIMONS, 2002; ENTWISTLE; McCUNE; HOUNSELL, 2002; MINTZBERG;
GOSLING, 2003; CUNHA, 2005; HANDAL; WOOD; MUCHATUTA, 2011; JULIATTO,
2013; DUARTE, 2013; MITCHELL; BRADSHAW, 2013).

Os resultados de uma pesquisa apresentada por Meyers (2012) mostram, num
primeiro momento, que professores de uma escola de negdcios, de uma universidade
publica nos Estados Unidos, foram avaliados por seus pares. Inicialmente, utilizou-se
a técnica grupo focal com uma amostra de seis professores, trés do sexo feminino e
trés do masculino. Dessa amostra, alguns deles estavam iniciando suas atividades
como docentes na educagéao superior e outros ja tinham experiéncia com a docéncia.

Todos os professores foram questionados sobre a importancia de se avaliar
diferentes fatores que qualificavam o ensino dos professores de cursos da area de
negocios e que podiam influenciar no desempenho desses professores em sala de
aula. Como resultado, foram identificados doze fatores: 1.° nivel de preparagao dos

professores; 2.° clareza nas explicagdes; 3.° conhecimento profundo da disciplina
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lecionada; 4.° entusiasmo do professor para lecionar a disciplina; 5.° autoconfianca;
6.° profissionalismo; 7.° senso de humor; 8.° possibilidade de discuss&o de resultados
de pesquisa durante as aulas; 9.° como motivar os alunos a pensar; 10.° meios para
deixar os alunos confortaveis para fazer questionamentos durante as aulas; 11.°
facilidade de acesso por parte dos alunos ao professor; e 12.° a possibilidade de os
alunos realizarem atividades extraclasse para a melhoria da aprendizagem.

De posse desses resultados, o autor da pesquisa aplicou um questionario com
os doze itens coletados na primeira etapa da pesquisa, a um grupo de professores de
cursos da area de negocios, durante duas conferéncias internacionais, uma na cidade
da Fldérida e outra em Las Vegas, ambas nos Estados Unidos. Nessa etapa, foi pedido
ao grupo de professores que avaliassem, entre os doze fatores apresentados, quais
poderiam ser utilizados por professores de cursos da area de negdcios para ajuda-los
a tornar suas atividades docentes melhores e percebidas como qualidade do
professor, do ponto de vista dos seus pares. Para tanto, deveriam utilizar uma escala
de 1 a 5, em que um significava pouco importante, e cinco, muito importante.

A variavel mais importante considerada pelos respondentes foi o nivel de
preparacao dos professores que lecionam em cursos da area de negécios, seguida
pelo conhecimento profundo da disciplina lecionada por parte dos professores. O fator
menos importante, segundo a pesquisa, foi a possibilidade de discussao de resultados
de pesquisa durante as aulas.

O autor, ao concluir a pesquisa, discorre sobre a importancia da preparagao
dos professores de cursos da area de negodcios. Assim, pdde ressaltar como essa
preparacao influencia no desempenho dos professores em sala de aula, o que
resultou em melhoria do desempenho dos seus alunos.

Numa pesquisa intitulada Boas praticas em educagdo de graduacéo,
Chickering e Gamson (1987, 1999), com o apoio da Associacao Americana de Ensino
Superior, relatam mais de dois anos de pesquisa sobre alunos apaticos, graduados
analfabetos, ensino de baixa qualidade e outras tantas criticas a educacgao superior.
Segundo esses mesmos autores, ndo existem “nem cenouras nem varas” suficientes
para melhorar o ensino de graduagao, sem o compromisso e a agao de estudantes e
membros do corpo docente. Alunos e professores sd0 0s recursos mais preciosos
para quem quer a melhoria do ensino de graduagdo. Mas como a participacéo de

alunos e professores pode melhorar o ensino de graduagao?
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Chickering e Gamson (1987, 1999) apresentam sete principios baseados em
pesquisas sobre a boa pratica pedagdgica em faculdades e universidades
americanas: 1.° incentivar o contato aluno-professor; 2.° encorajar a cooperagao entre
os alunos; 3.° incentivar a aprendizagem ativa; 4.° dar feedback imediato aos alunos;
5.° enfatizar tempo dedicado a cada tarefa; 6.° comunicar-se com grandes
expectativas em relagdo aos resultados; e 7.° respeitar os diversos talentos em sala
de aula e suas formas de aprendizagem. Isso levou a contastagdo de que alguns
estudos realizados sobre a pratica pedagdgica utilizada por professores de diversas
escolas de negdcios apresentam-se de forma inadequada para a aprendizagem eficaz
dos futuros administradores (VAARA; FAY, 2012; PFEFFER; FONG, 2002, 2004;
MINTZBERG, 2006; STARKEY; HATCHUEL; TEMPEST, 2004).

Nohria (2012) comparou o método de ensino utilizado com os alunos de cursos
de medicina, em que esses, sempre sob a supervisdo de professores, eram
encaminhados a hospitais e expostos a pacientes com os mais diversos sintomas.
Com base no que ja tinha sido estudado, deveriam tomar algumas decisbes para o
restabelecimento do paciente. Ja no caso dos alunos de cursos de administracao, a
situagao é diferente.

E quase impossivel que esses alunos, durante suas formacdes académicas,
sejam expostos a situacdes semelhantes aos alunos de cursos de medicina, no que
diz respeito ao enfrentamento de situagdes reais. Para o autor, com o uso do método
de estudos de caso, €& possivel que os alunos de cursos de administracao
desenvolvam algumas competéncias, como, por exemplo, a capacidade de tomar
decisdes ocupando, mesmo que de forma irreal, uma fungao gerencial, para resolver
problemas. E o que o autor chama de saber fazer para estreitar o longo caminho entre
a academia e o mercado. Por isso, é necessario que os alunos participem de projetos
interdisciplinares, em pequenos grupos, € que os professores tenham um perfil e
atuem mais como facilitadores no processo, para que os alunos tenham iniciativa,
tomem decisbes assertivas, facam experimentagdes e dividam responsabilidade com
o grupo (GOROZIDIS; PAPAIANNOQOU, 2014).

Outro ponto importante no processo de ensino € em relagado as coordenacdes
dos cursos de administragdo. Os responsaveis pelo planejamento dos cursos de
administracdo também ndo possuem, do ponto de vista pedagdgico, na maioria das

vezes, as competéncias para desenvolverem as atividades exigidas pela fungao.



46

Desde a adogao equivocada dos nomes das disciplinas na matriz curricular,
criacdo de ementas e processos de avaliagdo de aprendizagem, casos em que a
formacao desses profissionais impacta diretamente e, as vezes, negativamente na
construgdo do projeto pedagodgico do curso. Considerando que deva existir um
colegiado de curso que delibere sobre questdes inerentes também ao planejamento e
execucao das atividades desenvolvidas nos cursos de graduagcdo em administragao,
os professores que formam o colegiado de curso nem sempre tém conhecimento
técnico, quanto mais didatico, para discutir aspectos referentes ao curso. Um exemplo
€ a elaboracao e a analise do projeto pedagdgico institucional, ou mesmo o do curso,
o curriculo e o perfil dos egressos, suas competéncias, bem como as técnicas para o
desenvolvimento da aprendizagem na sala de aula, que constituem tarefa desses
professores que exercem fungdes técnicas nesses colegiados (MASETTO, 2012).

Recentemente, numa reunido dos coordenadores de cursos da area de
negoécios da IES pesquisada, com a presenga de alguns professores, para a
discusséo e revisdo das competéncias previstas nos PPCs desses cursos, chegou-se
a conclusdo de que cinquenta por cento das competéncias constantes dos PPCs
eram impossivel de se medir. Portanto, ndo fazia sentido serem incluidas nos projetos
de curso. A mesma situagao foi diagnosticada durante a mesma reuniao, quando
foram avaliadas as competéncias estabelecidas para os alunos da Escola de
Negdcios. Das nove competéncias instituidas, quatro delas ndo eram passiveis de
medi¢cdo. Nao havia um alinhamento claro entre essas competéncias.

Como resultado imediato dessa reuniao, houve uma revisdo completa nos
PPCs dos cursos, inclusive em relagdo as competéncias, o que evidencia que mesmo
com toda discusséo entre coordenadores e professores que formam o Colegiado de
Curso, e com o apoio institucional, existe ainda muita dificuldade por parte dos
professores em estabelecer critérios, nesse caso especifico, instituir competéncias
para os alunos do curso. O mesmo geralmente acontece a respeito do sistema de
avaliagdo, conteudos, entre outros.

O projeto pedagdgico de curso € como um mapa de referéncias. Deve definir
conteudo, perfil do egresso, competéncias, objetivos, sequéncia das disciplinas,
formas e processos de avaliagdo, entre outros, e tudo deve apresentar uma relagao
muito estreita com o projeto pedagogico institucional. Nesse sentido, lembra-nos
Cunha (2011, p. 206):
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Conhecer e se apropriar do projeto pedagdégico do curso garante ao professor
fluidez sobre o curriculo, para mostrar ao aluno relagbes possiveis e
necessarias entre a sua disciplina, as demais disciplinas da matriz curricular
e as atividades formativas que constituem o curriculo.

Além do projeto pedagdgico, outro ponto importante é em relagdo aos métodos
de ensino utilizados pelos professores que atuam nos cursos de administracdo. Chia
(1996) faz uma critica aos métodos tradicionais de ensino de administragcdo. Ele
considera que sao pouco uteis, a medida que contribuem fortemente para um
pensamento reducionista do professor de como tratar questdes complexas, sem que
haja aprofundamento e uma forma adequada de trabalhar com os assuntos
ministrados.

Professores de cursos de administragdo perceberam que a forma de avaliar
seus alunos tem influenciado diretamente no desempenho dos alunos, cujo
aproveitamento dos conteudos tem sido muito baixo. No entanto, esses professores
estdo comecando a repensar o conceito de avaliacdo, estimulados por situacoes
diversas, com o objetivo de melhorar os resultados na aprendizagem. Passaram a
considerar a criatividade, o pensamento critico e a comunicacédo (BRIGHTMAN,
2009).

Algumas competéncias docentes sdo inerentes a formagédo especifica de
professores, como, por exemplo, organizar e dirigir situacdes de aprendizagem,
trabalhar em equipe, utilizar novas tecnologias, envolver alunos no processo de
aprendizagem (PERRENOUD, 2000). Observa-se, porém, que alguns, mesmo sem
essa formacao, acabam desenvolvendo tais competéncias durante a carreira docente.
Muitos professores, sem nunca terem passado por uma preparagao para a carreira
docente, sdo mais capazes que outros para transmitirem conhecimentos tedricos
(HUBERMAN, 1975), contudo, isso deve ser considerado um caso a parte, uma
excecao.

Em pesquisa desenvolvida com professores do ensino médio e da educacgao
superior, Cunha (2011) mostra que, de modo geral, setenta por cento dos
participantes lembram-se da influéncia de atitudes positivas de ex-professores. Eles
afirmam também que seus comportamentos como docentes tém relagcdo com a pratica
pedagdgica vivenciada com esses seus antigos professores.

Organizar e dirigir situacbes de aprendizagem, administrar a progressao de

aprendizagem, trabalhar em equipe, formar o aluno para a pesquisa, legitimar
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instrumentos de avaliagdo, envolver os alunos em sua aprendizagem e em seu
trabalho s&o algumas das muitas competéncias docentes. A adogao e o aprendizado
dessas competéncias estao relacionados a formagao pedagdgica do professor. “Toda
estratégia que tenha em vista uma mudanca pedagdgica passa obrigatoriamente pelo
desenvolvimento da formacdo pedagogica dos docentes do Ensino Superior”
(BIREAUD, 1995, p. 176).

Para explicar essas competéncias, Arroio (2002) recorre a imagem da caixa de
ferramentas. Segundo o autor, s6 € possivel equipar a caixa dos nossos alunos se
tivermos uma variedade de ferramentas em nossa propria caixa. Essa caixa pode ser
necessaria a qualquer momento.

A atividade docente exige do professor, dependendo do contexto, certa
flexibilidade. A interagdo com os alunos € um trabalho muito complexo. O projeto
pedagoégico de curso contém dezenas de itens referentes a formagao do aluno, mas
nao tem como prever como sera o rendimento de um determinado grupo de alunos.
Isso exige do professor uma adaptacdo em relacdo aquele ou a este grupo. E
necessario renovar nossa caixa de ferramentas intelectuais para dar conta dessa
tarefa (HALEVY, 2010).

Além de conteudo, o professor precisa de habilidades que somente serao
trabalhadas e aprendidas com uma formacao especifica (CLAXTON, 2005). Pozo
(2005) trata da capacidade de aprendizagem ou da aquisicdo do conhecimento
cientifico gerado na cultura. Isso requer a instru¢gdo para a mudanga cultural e uma
verdadeira redescri¢ao representacional. Huberman (1998), apud Tardif (2000, p. 13),
afirma: “Ainda hoje, a maioria dos professores aprende a trabalhar na pratica, as
apalpadelas, por tentativa e erro. E a fase dita exploragdo”. Para muitos professores,
esse processo de aprender a trabalhar na pratica, ou tateando, € uma forma de forjar
uma didatica que o acompanhara por toda a vida.

O professor do curso de administracdo sem uma formacao pedagdgica que
possa auxilia-lo no seu dia a dia de sala de aula e, principalmente, com uma mudanca
de cultura, podera comprometer a carreira profissional dos futuros egressos com
consequéncias irreversiveis para a sociedade. Ha que se considerar que esses futuros
profissionais estarao a frente de organizacdes, em que, cada vez mais e de forma
acelerada, problemas tenderdo a ter um cunho mais econémico. Isso exigira que os
professores estejam mais bem preparados para lidar com questdes como essas.

A respeito desse tema, Sen (2009, p. 29) assim discorre:
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[...] o crescimento econdmico ndo pode sensatamente ser considerado um
fim em si mesmo. O desenvolvimento tem de estar relacionado, sobretudo
com a melhora da vida que levamos e das liberdades que desfrutamos.
Expandir as liberdades que temos razao para valorizar nao s6 torna nossa
vida mais rica e mais desimpedida, mas também permite que sejamos seres
sociais mais completos, interagindo com o mundo que vivemos e
influenciando esse mundo.

Caso contrario, em uma sociedade dominada pela racionalidade instrumental e
por categorias econémicas rigidamente estabelecidas, as pessoas que compdem as
organizagbes sao consideradas, muitas vezes, como recursos, materiais cujo
rendimento deve estar de acordo com aquilo que foi estabelecido para atingir altos
indices de produtividade. E uma situagdo semelhante ao que acontece com as
maquinas, equipamentos e matérias-primas. As pessoas que fazem parte de
organizagbes sao transformadas em objetos, engrenagens ou recursos para que se
possa atingir a eficacia (CHANLAT, 2012).

Assim, tanto a mudangca de cultura quanto a formagdo pedagogica dos
professores dos cursos de administracdo terdo forte influéncia no processo de
formacédo dos alunos. O resultado sera pessoas com uma formacdo mais critica,
reflexiva, adequada, preparadas para atuar numa economia que exige cada vez mais
nao so o conhecimento técnico, mas também a preocupacédo com o desenvolvimento
sustentavel do negdcio e com o bem-estar das pessoas.

Ainda em relacdo a formacdo do professor de cursos de administracao,
algumas instituicdes de educagao superior que ofertam programas stricto sensu no
Brasil adotaram a monitoria em seus programas. Nesse processo, 0s alunos
acompanham os seus professores em sala de aula. A expectativa é que, assim, eles
tenham condigbes de entender e absorver alguns aspectos didaticos, como o uso de
tecnologias aplicadas, a postura e 0 uso correto do espag¢o pedagdgico. Para Freire
(2013), por exemplo, o espaco pedagdgico é a sala de aula. E nela que se busca o
convivio harmonioso e solidario entre educador e educando para a melhoria da
aprendizagem.

Geralmente, os professores com melhor desempenho em sala de aula sdo
acompanhados por mestrandos ou doutorandos na monitoria. No caso dos programas
stricto sensu em administragao, ofertados pelo pais, ndo se tem noticia da utilizacéo

dessa pratica para melhoria de questdes didaticas dos alunos, pois ndo se sabe dos
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resultados atingidos. De igual modo, se ha essa pratica em algum curso de
administracdo, nao se tem noticia que tenha havido resultados satisfatérios.

Cunha (2011) analisou um grupo de professores universitarios considerados
com bom desempenho por seus alunos. Segundo a autora, ndo foram encontrados
professores que pudessem desenvolver, junto a seus alunos, habilidades intelectuais.
Por exemplo, os professores sao capazes de apresentar o melhor esquema do
conteudo para as aulas, mas ndo sabem como fazer para que seus alunos cheguem
ao mapeamento proprio da aprendizagem que estdo realizando. O bom professor
utiliza suas pesquisas em aula, mas, de modo geral, ndo estimula o aluno para que
ele faca a sua propria pesquisa.

Para os professores de cursos de administracdo, a falta de uma formacéao
pedagogica contribui de forma significativa para a reprodugado do conhecimento. Com
esse foco da aula, ndo se incentiva o aluno ao desenvolvimento da pesquisa, até
mesmo por nao saber fazé-la. Assim, o trabalho com pesquisa fica muito restrito, como
afirma Freire (2013), quando se refere ao modelo bancario de educacgéao.

A necessidade de aprimoramento do professor na area pedagodgica é ponto
fundamental para evitar a reproducao do conhecimento, para que seja possivel uma
pratica mais alinhada as demandas atuais. Os professores nao podem ser
considerados técnicos que aplicam conhecimentos produzidos por outros (TARDIF,
2002). O professor € um ator. Ele é o sujeito que assume sua pratica com base nos
significados que ele mesmo Ihe da. Portanto, € um sujeito que possui conhecimentos
e um saber-fazer provenientes de sua propria atividade (RAULI; TESCAROLO, 2009).

Com o processo de profissionalizagao dos professores, e considerando que o
objeto de seu trabalho sdo pessoas, consequentemente, os saberes profissionais dos
professores serao importantes e fundamentais no processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Tardif (2000), existem algumas caracteristicas dos saberes
profissionais dos professores: os saberes sao temporais; os saberes profissionais dos
professores sdo plurais e heterogéneos; os saberes dos profissionais sao
personalizados e situados; e o objeto do trabalho do docente sdo pessoas e, por
conseguinte, os saberes dos professores carregam as marcas proprias dos seres
humanos.

Esses saberes sdo necessarios a formagdo pedagdgica do professor de
administracdo, considerando que o foco do trabalho docente s&o seres humanos. Por

outro lado, parece existir, por parte dos professores, uma resisténcia cultural em
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relacdo a formagdo pedagdgica. Consideram eles que apenas o saber técnico é
suficiente e necessario para a boa pratica docente. Bacellar, Ikeda e Angelo (2005)
ressaltam que existe a crenga entre os docentes de que os dotes pedagdgicos podem
ser aprendidos com a pratica cotidiana da docéncia. “Vale ressaltar que ensinar
administragao é tao complexo e desafiador quanto ensinar outras areas de ciéncias
sociais que lidam com a dimensdo humana em sua grandeza, vilanias e paixdes”
(FISCHER et al., 2007, p. 938).

A profissdo docente, segundo Tardif e Lessar (2009a), deve evoluir conforme
uma loégica de profissionalizagdo. Essa légica é entendida, ao mesmo tempo, no
sentido de um reconhecimento de status pela sociedade e também como um
repertorio de competéncias especificas e de saberes proprios desenvolvidos pelo
corpo docente. E isso que contribui para o sucesso da educacdo do maior nimero
possivel de jovens e adultos.

Dessa forma, cabe aos dirigentes de cursos de graduagdo em administragao
fazer a selecao de professores baseada, principalmente, na titulagao, na experiéncia
profissional e na aderéncia ao contetido sugerido. E necessario um entendimento e
uma valoragao mais claros e objetivos no que se refere a formagao de professores.

Outro ponto importante que merece destaque em relagao aos professores que
atuam em cursos de administragdo € que a oferta desses cursos acontece,
predominantemente, no periodo noturno. E uma caracteristica que faz com que a
atracao e a retencao de professores sejam prejudicadas em decorréncia da sua pouca
interacdo com o curso, com os demais professores e com a instituicdo. Praticamente,
a sua participagao se dara ou se limitara a sala de aula. Nao Ihes € dado condi¢des
para que possa viver a universidade.

Em geral, durante o dia esse professor desempenha uma funcao e, a noite,
transforma-se em professor universitario. E uma situagéo bastante semelhante ao que
ocorre na vida de muitos profissionais da area de saude. Fontoura (1999), Castanho
(2002) e Chaves (2006) apontam a carreira docente como uma opgao secundaria na
vida desses profissionais. Muitas vezes, esse professor ndo tem interesse na carreira
docente. Ele so se interessa pela manutencao de algumas poucas horas semanais,
porque o status de professor universitario ja é o suficiente para ele apresentar nas
empresas.

Nas décadas de mil novecentos e setenta e mil novecentos e oitenta, no Brasil,

profissionais com experiéncia na area de administragdo iniciaram sua carreira
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docente, principalmente em fungdo do prestigio que essa atuagdo poderia lhes
proporcionar (BRESSER-PEREIRA, 1968). Naquela época, e mesmo atualmente,
essa categoria de professor, em geral, no quesito formagao pedagdgica, estava e esta
muito distante das boas praticas e também sem demonstrar interesse pelo
desenvolvimento profissional na docéncia.

Talvez por falta de tempo, talvez pelo seu objetivo como professor. Sem a
formacdo pedagdgica, costuma-se dizer que profissionais da area de negdcios
dormem como administradores e acordam como professores (PIMENTA,
ANASTASIOU, 2012). Tal situagdo nao deve e nao € possivel que continue como esta.

Para Masetto (2012, p. 45):

O corpo docente ainda é recrutado entre profissionais, dos quais se exige um
mestrado ou doutorado, que os torne mais competentes na comunicagao do
conhecimento. Deles, no entanto, ainda ndo se pedem competéncias
profissionais de um educador no que diz respeito a area pedagdgica e a
perspectiva politico-social.

Para Freire (2013), ensinar exige seguranga, competéncia profissional,
generosidade, comprometimento, liberdade, autoridade, tomada de decisbes
consciente, disponibilidade para o dialogo, além da formagao pedagogica. Assim, com
relagdo aos docentes que atuam na educagao superior, se partimos do pressuposto
de que uma formacao pedagdgica voltada ao ensino e pesquisa pode melhorar seu
desempenho em sala de aula, sera necessario repensar seu processo de formagao
para a pratica pedagogica (FONTANINI et al., 2011).

Tardif (2010, p. 36) completa esse modo de ver e de pensar este tema:

Sua pratica integra diferentes saberes, com os quais o corpo docente mantém
diferentes relagcbes. Pode-se definir o saber docente como um saber plural,
formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.

Segundo Claxton (2005), qualquer situagao dificil e complexa na docéncia pode
ser percebida e explorada por meio da intuicdo. E isso o que parece que tem
acontecido com muitos professores de cursos de administracdo, sem formacgao
pedagdgica.

O ensino é uma atividade complexa. E claramente definido dentro de um
contexto, num cenario que pode abranger diversas variaveis e, na maioria das vezes,

com resultados imprevisiveis. Dentro dessa perspectiva, o professor deve ser visto
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como um artesao, artista ou profissional experiente, que desenvolve uma sabedoria
experiencial e criativa para enfrentar as situagdes conflitantes e as incertezas que
compdem o dia a dia da sala de aula (SACRISTAN; GOMEZ, 1998).

Como ja nos referimos, a formagao especifica na area pedagogica tornara os
professores de cursos de administracdo mais aptos ao magistério e também para
enfrentar as dificuldades, num cenario que se encontra carregado de incertezas, além
é claro, de ajuda-lo como profissional na empresa. E possivel comparar a formagao
precaria dos professores de cursos de administragdo, como indica Pozo (2005), com
um jogo de lego, no qual nem todas as pecgas se encaixam corretamente e, as vezes,
acontece de encaixarem de forma arbitraria.

O professor € submetido a regras como docente. Muitas vezes, pela falta de
formacdo pedagogica, deve segui-las sem ter como mensurar se, como age, é a
melhor forma de gerenciar seu espaco pedagogico. Assim, perde o professor e a IES
e o futuro egresso perderao também, o que traz graves consequéncias para o futuro
desses profissionais e para o mercado de trabalho. Arroyo (2002) refere-se as
imagens e autoimagens confusas que temos dos mestres. Esse autor ainda se
remete, como exemplo, a tarefa de um artifice, pois se trata de um fazer qualificado e
profissional.

A importancia de um professor bem preparado em sala de aula, segundo Ginott
(1973), apud Etcheverry (1999, p. 156):

Cheguei a uma concluséo aterradora: eu sou o elemento decisivo na aula. E
a minha atitude pessoal que cria o clima. E o meu humor diério que determina
o tempo. Como professor, possuo um poder tremendo de fazer com que a
vida de um menino seja miseravel ou feliz. Posso ser o instrumento de humor,
de lesdo ou cicatrizagdo. Em todas as situagbes, a minha resposta é que
decide se uma crise se agudizara ou se apaziguara € um menino se
humanizara ou desumanizara.

Num segundo momento, os reflexos da preparagao precaria dos professores
tornam-se mais claros, sendo possivel traduzi-los pelo baixo rendimento académico,
com sucessivas reprovacgdes dos alunos, auséncia dos professores em reunides de
colegiados de curso e resultados negativos nas avaliagdes institucionais. Um dos
principais componentes da educacgao é a restauragcdo de um senso comum critico
(O’SULLIVAN, 2004).

Para alguns professores, a aderéncia que tém com o curso que lecionam e por

experiéncia adquirida ao longo das suas carreiras, percebe-se que estdo em uma fase
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na carreira que o desempenho esta associado a sua formagao. Por outro lado, alguns
professores, em inicio de carreira, acabam tendo um desempenho superior aqueles
num estagio mais avancgado. Talvez justamente pela preocupacgao desses professores
com uma possivel estabilizagdo na carreira ou, segundo Huberman (2007), quando
ele alcanga a fase da estabilizagéo.

Em geral, para os professores de cursos de administragao, os primeiros anos
de atuagdo na docéncia podem levar a alguns ajustes e decepg¢des na carreira. Diante
de problemas pertinentes a profissdo, os professores, muitas vezes, podem
desanimar ao perceberem os inumeros obstaculos que devem superar. De modo
geral, isso acontece durante a transicao de uma carreira de gestores para uma carreira
docente (SIMENDINGER et al., 2000).

Souza-Silva e Davel (2005) apresentam quatro tipos de professor de cursos de
administragao no Brasil: 1.° aqueles que tém alta experiéncia docente e alta vivéncia
gerencial; 2.° aqueles com alta experiéncia docente e baixa vivéncia gerencial; 3.°
aqueles que tém baixa experiéncia docente e alta vivéncia gerencial; e, por ultimo, 4.°
aqueles com baixa experiéncia docente e baixa experiéncia empresarial.

O que se tem notado, ainda e infelizmente, é “que a maior parte das escolas de
administracao utiliza pessoal mal preparado e que, face a retribuicao que recebe, nédo
teria mesmo condi¢des de se aperfeicoar” (MOTTA, 1983, p. 53).

Por isso, é fundamental que os professores que atuam em cursos de
administracao melhorem seu desempenho em sala de aula, de modo a responder aos
desafios resultantes da transformacédo dos sistemas educacionais exigidos pelas
mudancas sociais. O desempenho de um professor ndo depende apenas do dominio
de alguma experiéncia, geralmente adquirida durante sua formagao académica, como
também a partir de sua atuagdo em outras atividades profissionais. O desempenho
esta associado a sua capacidade de mobilizar habilidades para analisar situacoes
complexas e escolher a estratégia mais adequada para o alcance dos objetivos
académicos.

Além dos objetivos académicos, nesse processo, € necessario também avaliar
suas agdes e resultados e garantir-lhe a aprendizagem continua ao longo da sua
carreira. E imprescindivel ainda que esses professores desenvolvam ndo somente o
conhecimento técnico, mas também habilidades e competéncias necessarias a
docéncia, pois € durante esse processo que 0s mecanismos de adaptacido ao mundo

académico serao tratados. Esse processo € a formagao especifica a docéncia.
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A formagao de professores € um tema muito importante para a sociedade, pois
seu impacto sobre a preparacao dos cidadaos para um mercado de trabalho altamente
competitivo na area de gestdo funcionara como um facilitador na identificagcdo dos
estudantes em sua vocagao profissional (PERRENOUD et al., 2001). De qualquer
forma, no caso de cursos de administracdo, professores iniciantes ou veteranos no
magistério, com ou sem vivéncia gerencial, experientes ou ndo na docéncia, tém tido
dificuldades de aprimoramento no que diz respeito a formagao pedagogica.

Devemos repensar a formacao do professor de cursos de administracao para
nao contribuir e corroborar com o que nos expde Shulman (1986, p. 4),

Eu ndo sei onde se encaixa o aforismo infame escrito por George Bernard
Shaw e que tém atormentado os docentes ha quase um século.
‘Aquele que sabe, faz. Aquele que nao sabe, ensina’. Isto € um insulto

calamitoso para a nossa profissao, e que, infelizmente, vem sendo repetida
prontamente até mesmo por professores.

Se o professor de cursos de administragdo nao tem uma formagao especifica
a docéncia, seria necessario pelo menos que antes do inicio das atividades docentes
na educagao superior, fosse exigida, desse profissional, uma formacao especifica
para tal. Nao importa se essa falha seja por conta dos cursos de mestrado e doutorado
nao contemplarem tal formacao, ou devido a outras situagdes, como, por exemplo,
encararem muitas das vezes a docéncia como um meio complementar de renda, ou
até mesmo pela falta de oportunidade profissional. Essa formagcao especifica e
necessaria deveria ser provida pela propria IES. Como indica Marcelo Garcia (1999),
o futuro docente deveria passar por programas de formag¢ao por meio de mentores ou
tutores.

O professor iniciante seria acompanhado pelo mentor, em geral um professor
com excelente desempenho em sala de aula, com formacdo especifica para a
docéncia na educacao superior, durante um determinado periodo de tempo. Essa
acao de mentoria se daria principalmente com os professores iniciantes na educacao
superior e, em alguns casos, para aqueles ja docentes na educagao superior, mas

com necessidade de aprimoramento, por conta de resultados obtidos em sala de aula.
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3.2 PESQUISAS SOBRE A FQRMAQAO PEDAGOGICA DE PROFESSORES DE
CURSOS DE ADMINISTRACAO

No inicio da década de mil novecentos e cinquenta surge no Brasil as primeiras
escolas com perfil das business schools norte-americanas (ALCADIPANI; BERTERO,
2012). Nessa época, foram fundadas a Escola Brasileira de Administracdo Publica
(EBAP), do Rio de Janeiro, e a Escola de Administracao de Empresas (EAESP), de
Sao Paulo, ambas da Fundacdo Getulio Vargas. Esta ultima dedicou-se
exclusivamente a administragdo de empresas (ALCADIPANI; BERTERO, 2012).

Logo no inicio das atividades da Escola de Administracdo de Empresas da
Fundacao Getulio Vargas de Sao Paulo, foi enviado um grupo de jovens professores
para Michigan State University — USA, para cursar mestrado. De volta ao Brasil,
comegaram a lecionar nas areas de administragéo da produg¢ao, administragao geral,
contabilidade, finangas e mercadologia (MOTTA, 1983). Antes, porém, a EAESP havia
contado com a presenga de professores americanos por doze anos. Esses
professores foram responsaveis pela estruturacdo das atividades académicas e
administrativas da escola. Eles ensinavam, eram chefes de departamentos e
supervisionavam as atividades de seus subordinados, os professores brasileiros
(ALCADIPANI; BERTERO, 2014).

“Conforme as atividades foram se desenvolvendo, os professores brasileiros
foram assumindo paulatinamente o controle da escola [...]" (ALCADIPANI; BERTERO,
2014, p. 158). No inicio, houve a necessidade de esses professores iniciantes, porque
“Nos primeiros cursos, assistentes brasileiros que realizavam treinamento para um dia
se tornarem professores atuavam como tradutores dos professores do Hemisfério
Norte” (ALCADIPANI; BERTERO, 2014, p. 158).

Motivada pela necessidade de formacédo de pessoal com nivel superior em
funcao da criagao de centros de pesquisa para dar suporte a questdes econdmicas e
administrativas e com o desenvolvimento econdmico pds-1964, houve uma tendéncia
a criacdo de grandes empresas. Esse fato provocou um crescente grau de
burocratizacéo e tornou-se necessario um numero cada vez maior de administradores
para atuar nessas novas organizacdes (BRESSER-PEREIRA, 1994).

A burocracia especializada, necessaria ao funcionamento do sistema
capitalista, era composta por técnicos ou tecnélogos de varios ramos, entre eles os

administradores (COVRE, 1982). Como consequéncia, a formagédo de professores
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para os cursos de administracdo passou a ser fundamental. A necessidade de atender
as demandas oriundas do acelerado crescimento econémico era premente. O ensino
de administracao foi orientado pelos principios desenvolvimentistas das décadas de
1950 e 1960 e a formacao de professores de administracéo foi um fator de inducao
ao sistema de pés-graduacgao atual (FISCHER, 2005). Uma das justificativas a criagao
de cursos de pds-graduacéo stricto sensu era a formagao de professores competentes
para atender a expansao da educacdo superior, com a melhoria nos niveis de
qualidade (CHAMLIAN, 2003).

Na década seguinte, a Fundagado Getulio Vargas — RJ, por meio da Escola
Brasileira de Administracédo Publica, cria o Programa Nacional de Aperfeicoamento de
Professores de Administragdo (Pronapa). Além das disciplinas do curso, o Programa
era composto pela disciplina de didatica aplicada a administragao.

No ano de 2001, todas as areas do conhecimento da Coordenacao de
Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) discutiram as perspectivas
fundamentadas em um levantamento de necessidades identificadas pelos programas
de pés-graduacdo (FISCHER, 2005). No caso do curso de administragdo, os
destaques foram a caréncia de professores, o baixo investimento em capacitacéao
docente e a criacdo e a expansdo de programas de qualificacdo docente.
Recomendou-se o reposicionamento dos cursos existentes e que eles tivessem a
capacitacdo docente como objetivo e estratégia de formagcdo em mestrados e
doutorados, com o estimulo a cursos focados em docéncia em administracao
(FENSTERSEIFFER, 2001; FISCHER, 2001).

Isso aconteceu, principalmente, porque se constatou que:

Mesmo nos cursos considerados de bom nivel, a preocupagao com formagao
docente restringe-se ao ensino do conteudo. Os mestrados académicos e

doutorados ndo incorporam, com algumas excec¢des, a capacitacdo docente
como foco. (FISCHER, 2001, p. 120).

No ano de 2004, na abertura do Encontro da Associagao Nacional de Pds-
Graduacao e Pesquisa em Administragdo (ENANPAD), foi implantado o Programa de
Capacitagdo Docente em Administragdo (PCDA), o qual foi construido com base em
um perfil docente que atendesse as necessidades do ensino em administracédo e de
toda uma area marcada, entre outras coisas, por um ensino massivo e por

tradicionalismo pedagdgico no ensino da poés-graduacdo. Mas também e,
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principalmente, pela resisténcia a inovagdo em relagao ao formato dos cursos e a
experimentagao pedagogica (FISCHER, 2005). Portanto, deveria ser um modelo que
contribuisse também a qualificacdo de professores dos cursos de administragao
(FISCHER, 2006). O PCDA foi proposto inicialmente pelo Férum Nacional do Ensino
de Administracdo (FONEAD), constituido pela Associacdo Nacional de Péds-
Graduacao e Pesquisa em Administracao (ANPAD), MEC/INEP, Capes, Associagao
Nacional dos Cursos de Graduagdo em Administragdo (ANGRAD) e o Conselho
Federal de Administragao.

Para os alunos dos programas de poés-graduagao stricto sensu em
administracao, o contato com questdes de cunho pedagdgico relativo a formagao para
a docéncia na educacao superior raramente acontece. Ele se da em casos de algumas
disciplinas que sao ofertadas por programas de stricto sensu, ou durante o estagio
docente. Quando isso ocorre, na maioria das vezes, a disciplina encontra-se sob
supervisao de um professor sem tal formagdo pedagogica. O aluno tem de
acompanha-la nas aulas da graduagédo. O estagio docente pode assumir formatos
variados e nédo é incomum os alunos sujeitos ao estagio simplesmente substituirem
seus professores nas atividades docentes de forma muito precaria e improvisada
(JOAQUIM et al., 2011; JOAQUIM; VILAS BOAS, 2011; RIOFI; ALAMINOS, 2007;
JULIATTO, 2013).

A partir do ano de 1999, a Capes tornou compulsoéria a participagcao dos alunos
de cursos de pds-graduacgao stricto sensu em estagios docentes como parte das
atividades de alunos bolsistas de cursos de mestrado e doutorado (JOAQUIM; VILAS
BOAS; CARRIEI, 2013). Essa medida foi implantada com o intuito de minimizar o
impacto causado nas instituicdes de educacao superior em relacdo a atuacao desses
profissionais no magistério, isso porque os alunos de pds-graduacao stricto sensu
podem lecionar mesmo sem ter tido uma formacao pedagdgica para esse fim. Essa
medida teve um efeito direto na qualidade da formacao de mestres e doutores quanto
a pratica de ensino e ndo somente em relacao a pesquisa, até entdo o foco na
formacéo de mestres e doutores.

Isso fez com que despertasse nas instituicbes de educacao superior que
ofertam mestrados e doutorados sob a tutela da Capes a preocupagao quanto a
qualidade do ensino na formagao dos seus alunos (JOAQUIM et al., 2011). Esses
modelos assumidos por alguns programas de pos-graduacgao stricto sensu utilizam-se

de uma pratica tecnicista, com foco nas competéncias de forma fragmentada, em
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substituicdo a uma perspectiva calcada na reflexdo, no autodesenvolvimento e na
autonomia (BASTOS et al., 2011).

O Artigo 66 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (1996)
estabelece que “a preparagado para o exercicio do magistério superior far-se-a4 em
nivel de pdés-graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”.
Esse artigo também regulamentou que a formagao do professor universitario deveria
ser tratada pelos programas de pés-graduacao stricto sensu. Dessa forma, a LDB trata
do nivel em que deve ser dada a formagao do professor universitario, nao tratando,
porém, de como deve ser a preparacao do professor universitario. Portanto, ndo ha
diretrizes nacionais para a formagao do professor universitario no Brasil (LEITINHO,
2008). Em decorréncia desse fato, pode-se notar que, em muitos desses cursos stricto
sensu, o foco estd na formagdo do pesquisador e com pouca atengdo com a
preparagao para a docéncia (MADHAVARAN; SREEDHAR, 2010; JOAQUIM et al.,
2011).

Todos esses cursos ofertam disciplinas para formagdo do pesquisador.
Entretanto, em relacdo a formacao de professores, ndo costuma acontecer o mesmo
(FISCHER, 2006).

Atualmente, existe um incentivo ao crescimento dos programas de mestrado e
doutorado por parte da Capes, com o objetivo de aumentar o nimero de mestres e
doutores, o que esta coerente com o objetivo maior de sustentar o crescimento da
atividade de pesquisa no pais. Infelizmente, muitos egressos dos programas de
mestrado e doutorado nao tém perfil de pesquisador. O que € pior ainda, eles nao
seqguirdo a carreira académica (BERTERO et al., 2013).

Em algumas IES, quando se trata de mestrado e doutorado académico, em
areas que nao sejam da educacgéo, a oferta de disciplinas dessa area passou a ser
compulsodria. Entende-se, assim, que o modo de agir da IES é fundamental no
processo de formacdo de futuro professores, principalmente para a educacgao
superior. Mesmo considerando a oferta de disciplina especifica, a preocupagado com
a formagao pedagogica nédo tem sido alvo de discusséo nas esferas governamentais.
Dessa forma, os cursos de graduagao continuam a receber mestres ou doutores sem
competéncia pedagdgica (VASCONCELOS, 1998; MASETTO, 2012; BRIGHTMAN;
NARGUNDKAR, 2013).

A pesquisa realizada por Johnston, Milkman e McCoy (2013), com noventa e

seis recém-doutores em marketing, de sessenta universidades americanas, verificou
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como esses doutores perceberam sua formagao pedagogica durante seus programas
de doutorado. A amostra foi definida com base na lista Who Went Where, da American
Marketing Association Doctoral Students Special Interest Group (DocSIG).

A DocSIG é uma area da American Marketing Association (AMA) criada
especialmente para estudantes de doutorado em marketing. Ela fornece
oportunidades a esses estudantes para desenvolverem habilidades profissionais em
pesquisa, ensino, apresentacdes, produgao de artigos e outras atividades que podem
ajuda-los na colocagao profissional, bem como no desenvolvimento de suas carreiras.
Com as informagdes obtidas nessa lista, entre os anos de 2006 a 2010, os autores
produziram um importante artigo.

A pesquisa realizada por Johnston, Milkman e McCoy (2013) teve o seguinte
procedimento: inicialmente um link para o preenchimento do questionario foi enviado
por e-mail para quinhentos potenciais respondentes, no dia 14 de abril de 2011, e em
25 de abril do mesmo ano, foi enviado um novo e-mail para aqueles destinatarios que
nao responderam ao primeiro. Como resultado desse processo, foi recebido um total
de noventa e seis respostas adequadas para tabulacdo dos dados, o que representou
uma taxa de dezenove por cento de respondentes. Apds a analise dos resultados, foi
apurado que os estudantes de doutorado em marketing nao tiveram uma formagéao
adequada para atuar como professores.

Esse resultado negativo pdde ser constatado pelo relato desses doutores em
inicio de carreira sobre suas percepcdes em relacédo a preparacao e ao desempenho
docente durante seus doutorados. A maioria deles, ainda quando doutorandos (87 %),
estava completamente comprometida com seus cursos. Apenas pouco mais da
metade dos respondentes (58%) consideraram que, quando doutorandos, tiveram
uma formagéo pedagdgica adequada para atuar como professores.

Como se poderia esperar, aqueles que consideraram que tiveram uma
formacao pedagogica adequada para atuarem como professores relataram que se
sentiram bem preparados para o ensino no inicio de suas carreiras. Por outro lado, os
doutores que consideraram nao terem tido uma formagdo pedagdgica, ou uma
formacdao pedagdgica adequada para lecionar, responderam que nao estavam
preparados para lecionar. O motivo era a falta de uma formacgdo pedagdgica
adequada durante o doutorado.

Os doutores em marketing, que atuam como professores e que consideraram

ter obtido uma formacéao pedagogica adequada, relataram um alto nivel de entusiasmo
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para ministrarem suas aulas. Eles estao preparados para o ensino e seus alunos sao
beneficiados por essa motivagdo, em fungdo da formagdo pedagogica adequada
recebida durante o doutorado. Por ultimo, eles relataram que o doutorado em
marketing contribuiu significativamente para a melhoria das suas respectivas carreiras
docentes.

Em um outro estudo desenvolvido por Lusch (1982), o autor ja lembrava aos
recém-doutores em marketing que para ter um excelente ponto de partida para uma
carreira de sucesso na docéncia universitaria, os futuros professores na area de
marketing deveriam considerar algumas orientagbes, nas quais se destacavam: o
interesse sincero em ser um professor na area de marketing; o continuo processo de
renovagao do conhecimento e a capacidade de concluir projetos e tarefas em tempo
habil, além, é claro, de lembrar aos futuros professores que eles, e so eles, seriam os
responsaveis pela criagdo de uma carreira de sucesso.

Conant, Smart e Rekar (1998) realizaram uma pesquisa com os oitenta e trés
mais novos professores, em funcdo da entrada na carreira docente, que ministravam
disciplinas de marketing, de universidades nos Estados Unidos, associadas ao
American Marketing Association (AMA). Os resultados indicaram que os professores
de marketing sentiam-se significativamente melhores preparados para os desafios
com relac&o a pesquisa do que com 0 ensino.

As pesquisas sobre a formacado pedagogica de professores de cursos de
administracdo ou da area de negdcios, realizadas por Simendinger (2000), Campelo
(2012), Fontanini e Tescarolo (2013), mesmo que de forma isolada e restrita, ja foram
publicadas em periddicos ou apresentadas em congressos de reputagao nacional e
internacional. Essas pesquisas tratam da didatica e da formacao de professores, da
formacgao pedagogica do professor que atua na educagao superior, da pedagogia das
competéncias em cursos de administragdo, da formacao docente, das praticas na
educacao superior, dos saberes docentes, das praticas docentes de professores,
entre outros temas.

Pesquisas como essas sdo mais comuns quando tratam de cursos de
licenciatura e cursos na area de saude. Na area de negdcios, mais especificamente
em cursos de administragao, as publica¢gdes, tanto em eventos, quanto em periédicos
nacionais ou internacionais e que contribuam com o estudo ora proposto, tém sido
dificil encontrar. Um ponto importante e que talvez tenha motivado a producao de

alguns trabalhos nessa area é a transformacgao pela qual a educacao superior vem
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passando nas ultimas décadas, no Brasil, principalmente em relacdo ao saber do
professor e a sua forma de lidar com a sala de aula.

Por exemplo, deveria ser atribuida mais autonomia aos seus alunos na busca
do desenvolvimento das competéncias profissionais para atuar num mercado de
trabalho cada vez mais exigente. Nesse sentido, Postareff, Ylanne e Nevgi (2007)
tratam do efeito da formacado pedagdgica em docéncia na educacao superior. Os
professores pesquisados mencionaram os efeitos positivos que obtiveram apés a
formacdo pedagdgica para a docéncia, como a organizagdo, a melhoria nos
resultados das atividades discentes, entre outros.

Por outro lado, professores que alcangaram certo status com base em suas
pesquisas sio fortemente motivados para continuar a pesquisar, embora, muitas das
vezes, ndo tenham formagéao especifica para lecionar. Se a possuem, geralmente, é
uma formagao muito limitada. Portanto, eles podem ser menos confiantes sobre suas
competéncias com o ensino e, em muitos casos, tém opinido de que n&o vale a pena
colocar grande energia no quesito formagao de professores para a educagéo superior.
Eles estdo mesmo interessados em pesquisa (COLBECK, 1998).

Um dos papéis principais de uma universidade € a produg¢ao do conhecimento.
Além de produzir conhecimento, € fundamental que as universidades disseminem
esse conhecimento por meio do ensino. E nessa fase que o professor torna-se
essencial.

Para que isso ocorra, € de suma importancia que exista uma competéncia
didatica por parte dos professores responsaveis por transmitirem aos seus alunos
esses conhecimentos. E uma condi¢do sine qua non que os professores tenham tal
competéncia. Nao basta produzir conhecimento, € necessario difundi-lo, de modo
adequado, entre os alunos (MADHAVARAN; SREEDHAR, 2010; HUNT, 1992).

Em relagdo aos indicadores de desempenho da educagao superior no Brasil e
sobre a importancia da formagao dos professores, faz-se necessaria uma revisao do
papel dos professores como intervenientes no processo. Essa revisdo € mais
importante ainda quanto a qualidade da sua formacéo.

Na pesquisa com professores do curso de administracdo, realizada por
Campelo (2012), numa universidade localizada na Regido Nordeste do pais, foi
revelado que entre sessenta e nove docentes ouvidos durante a pesquisa, apenas um
tem formagédo pedagdgica. Os demais, embora ndo tenham tal formagédo para a

docéncia na educacao superior, sao profissionais detentores de saberes e praticas



63

docentes decorrentes de experiéncias positivas vivenciadas com seus ex- professores
(CUNHA, 2006, 2011; BEHRENS, 2006). Outros a obtiveram em suas atividades
profissionais, como consultorias relacionadas as disciplinas ministradas no curso de
administracao.

As vezes os professores, seja por formacdo, seja por necessidade ou
adaptacao a carreira docente ou a IES, passam por mudancas que impedem a
consolidagdo de suas competéncias num determinado campo de ensino (TARDIF,
2010).

Pelo grande numero de cursos de administracdo ofertado no pais e pela
dificuldade de contratagcdo de professores titulados, muitos cursos contratam
especialistas, mestrandos e doutorandos para suprir suas necessidades docentes.
Essa decisdo, em muitos casos, como ja foi exposto, traz como experiéncia pouco ou
quase nenhuma, quando o assunto é formacao pedagdgica, o que torna o trabalho
docente ainda mais desafiador (SOUZA-SILVA; DAVEL, 2005). Um dos desafios &
transformar a experiéncia profissional, mais a formacao académica, associada a falta
de formagdo pedagdgica, em conteudo que possa ser ensinado, definido por
Chevallard (1991, p. 39) como transposigao didatica, ou seja, “o trabalho que faz de
um objeto de saber, um objeto de ensino”.

Experiéncias adquiridas em atividades profissionais por professores de cursos
de administracdo contribuem significativamente para o desenvolvimento das suas
carreiras docentes, principalmente no inicio de suas atividades. Na maioria das vezes,
entre o término da graduacédo e a realizagdo do mestrado, ou do doutorado em
administracao, o tempo dedicado as atividades que se configurem como experiéncia
profissional, que ndo seja a académica, € muito curto, 0 que pressupde uma solida
formacédo académica na area. Por outro lado, tratando-se de experiéncia profissional
como administrador, pouco tempo tem sido dedicado a profissdo (SOUZA-SILVA;
DAVEL, 2005).

Em pesquisa desenvolvida com trinta e quatro docentes, graduados, mestres e
doutores em administragao, que lecionam em cursos de administracao em instituicoes
de educacao superior, publicas e privadas, no estado do Parana, Fontanini e
Tescarolo (2013) apresentam os principais motivos da escolha desses professores
pela docéncia na educacgao superior. Nela, foram relacionados: a identificagdo com a

vida académica; o gosto pelos estudos; a inexisténcia de rotina; flexibilidade de
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horario; ambiente ensino-aprendizado; e pelo estimulo dado pelos professores da
graduagao e mestrado, quando alunos, para iniciarem na carreira docente.

Ainda conforme os mesmos autores, a maioria dos professores entrevistados
acredita que somente a sua formagao académica € insuficiente para a docéncia na
educacao superior. Eles reconhecem a importancia da busca por cursos na area
pedagdgica, leituras complementares, discussbes com colegas e experiéncia
profissional. Somente “técnicas didaticas” podem melhorar as transferéncias de
conhecimento aos docentes. A formagao académica oferece apenas o conhecimento
especifico em determinada area do saber profissional (finangas, marketing, logistica,
gestdo de pessoas, por exemplo), o que nao é suficiente para lecionar. Outro fator
importante da pesquisa foi o papel desempenhado pelo professor de graduacéo, pela
importancia que eles tiveram ao incentivar os respondentes a seguirem a docéncia.

O relacionamento com professores mais experientes, participagado em espagos
de reflexdo e de laboratérios de praticas docentes podem contribuir também com a
formacdo pedagdgica dos professores (SOUZA-SILVA; DAVEL, 2005; SACRISTAN;
GOMEZ, 1998; ROTS et al., 2010).

A esse respeito, Timpson e Bendel-Simso (2003) e Juliatto (2013) afirmam que
uma das fungdes principais do professor € a influéncia que ele pode exercer em seus
alunos, inspirando-os e motivando-os aos estudos. Bireaud (1995) indica o principio
do isomorfismo, segundo o qual o estudante, uma vez professor, reproduzira as
praticas pedagogicas que aprendeu na universidade com seus formadores. Ensinar
fundamentado em sua experiéncia como aluno, inspirado em seus antigos
professores, porém, € a espiral reprodutiva de formacao (CUNHA, 2006; BEHRENS,
2008).

Para Juliatto (2009, p. 137) “[...] professores marcam a vida dos seus alunos.
Nao existe acdo educativa que nao seja influenciada positiva ou negativamente pela
personalidade do professor. As atividades e exemplos do mestre contam mais que as
suas palavras”. Ele prossegue ao afirmar “As vezes, o professor desperta até
vocagdes para o magistério entre seus alunos” (JULIATTO, 2013, p. 57).

Ainda de acordo com a mesma pesquisa (FONTANINI; TESCAROLO, 2013),
outra questao referia-se ao entendimento do professor sobre a didatica. Em geral, os
respondentes apresentam boa percepgao sobre didatica, principalmente, centrados
em algumas énfases, como o conjunto de saberes; as praticas e as metodologias

utilizadas a favor do aprendizado; agbes para tornar a acéo de educar mais eficaz; a
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arte de ensinar; procedimentos que estabelecem n&o s6 a proximidade professor-
aluno como a acessibilidade ao conteudo ministrado; e a transformacéo do conteudo
em algo que possa ser ensinado.

A pesquisa com professores e profissionais da area de ciéncias contabeis, feita
por Nossa (1999) e mais alguns professores da area de educagéo, identificou algumas
causas do despreparo dos professores que atuam em cursos de ciéncias contabeis.
Por exemplo, uma delas é a expansido desses cursos. Neles, € comum haver
dificuldade para encontrar profissionais qualificados para a docéncia e um dos motivos
€ 0 numero de cursos. Entre os anos de 1986 a 1996, os cursos de ciéncias contabeis
saltaram de cento e noventa e quatro para trezentos e noventa e quatro.

Outras causas identificadas foram a falta de investimentos pelas instituicbes de
educacao superior e também a falta de incentivo a carreira académica. Essas falhas
provocaram maior atragao dos profissionais pelo mercado. Isso resultou no processo
deficiente de contratagdo de professores e na dificuldade de contratar professores
mestres e doutores, o que aconteceu em funcdo do numero muito reduzido de
programas de pds-graduacao stricto sensu em ciéncias contabeis.

O curso de ciéncias contabeis (INEP, 2011) é o quarto colocado em numero
de alunos matriculados no Brasil, ficando atras apenas do curso de administracéo, na
primeira; do curso de direito, na segunda; e do curso de pedagogia, na terceira
posicdo. No ano de 2008 (INEP, 2008), o curso de ciéncias contabeis ocupava a
sétima posicao em relagdo ao numero de alunos matriculados no Brasil. Alunos de
oitocentos e sessenta e cinco cursos de ciéncias contabeis foram avaliados no ultimo
Enade, no ano de 2012 (INEP/MEC, 2012).

3.3 A VIDA PROFISSIONAL DOS PROFESSORES

Quando tratamos da formacao profissional dos professores, em especial
daqueles que atuam na educacgao superior, irremediavelmente pensamos em como
se da a sua formacao docente. Também é comum refletirmos como ao longo das suas
vidas profissionais esses professores irdo incrementar suas carreiras no magistério
superior. Nesse caso, ha que se pensar sempre em aspectos, como a pesquisa, a
formacao inicial ou continuada para a carreira docente (mestrado e doutorado), a

formacédo especifica, que compreende a didatica, ou, de forma mais ampla, a
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pedagogia e suas relagdes com alunos e professores. Além de tudo isso, o professor
tem ainda que pesquisar. Pode-se perguntar, entdo, em que momento, ou em que
fase, tudo isso pode acontecer?

E possivel identificar momentos ou fases na carreira do professor? Em que
momento da carreira o professor estaria mais bem preparado para enfrentar os
desafios como docente? E em relagdo a sua formacgao, ela se da ao longo da vida?
Em momentos especificos?

Sobre esse tema, Candau (2011) afirma que o docente nunca estara
definitivamente pronto, forjado, para uma carreira docente. Sua preparacado ou sua
maturacéo ira acontecer no dia a dia, com a troca de experiéncias em sala de aula ou
fora dela, com pesquisas e na meditagao tedrica sobre a sua pratica.

Reconhecer o docente como um sujeito de praxis, entendé-lo com um ser em
permanente constituicdo, pensa-lo como um ser inacabado e em constante
aprendizado é um desafio a ser explorado e entendido (FARIAS et al., 2009). E por
tudo isso que se pode concluir: “Sabemos que o bom professor ndo nasce pronto”
(JULIATTO, 2013, p. 69).

Muitos sao os fatores que influenciam a forma de pensar, sentir e agir dos
professores, ao longo do processo de ensino: suas histérias de vida, os contextos
sociais em que se formam, aprendem e ensinam (HOLLY, 2007). Isso tudo acontece
porque a docéncia é uma atividade complexa e que exige dos professores saberes de
diferentes naturezas (CUNHA, 2008). Haberman (1989), apud Holly (2007, p. 83), diz
que “A preparagao dos professores e a sua socializacdo sao influenciadas pelas
culturas que entram em competicdo na sociedade”.

Para os professores que lecionam em cursos de administracdo, graduados,
mestres ou doutores em administracdo, e que nao possuem formacgao especifica a
docéncia na educacgao superior, tratar de carreira docente € uma questdo um tanto
paradoxal. Justifica-se, porém, pelo fato de que eles ndo possuem um curso de
licenciatura e nem alguns anos de experiéncia docente na educagéo superior. Em
geral, esses professores, além da carreira docente, atuam muitas vezes em outros
tipos de organizagdes que nao sao de ensino, como, por exemplo, colaboradores ou
consultores de empresas. Dessa forma, seja qual for a area, a educagao, ou qualquer
outra funcdo em que atue, o professor de curso de administragcao deve investir sempre

e cada vez mais para se profissionalizar.
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O que acontece com frequéncia é que a experiéncia adquirida fora é trazida por
esses professores para dentro da sala de aula. Eles a empregam como forma de
ilustrar, associar o conteudo que esta sendo ensinado e aproveitar as experiéncias
dos alunos para a melhoria da aprendizagem. Por outro lado, conteudos tratados em
sala de aula podem ajudar os professores em suas carreiras fora da IES,
principalmente quando esses professores desenvolvem pesquisas, mesmo que sejam
basicas, em situacdes diversas do seu dia a dia.

Por exemplo, muitas metodologias de pesquisa sdo incorporadas em atividades
nao docentes para desenvolver novos produtos, estudos na area de gestdo de
pessoas, clima organizacional, marketing, logistica, entre outras. Para esses
professores de cursos de administragao, a conjugagao da experiéncia profissional em
diversos tipos de organizagdes com a experiéncia profissional adquirida durante a
carreira docente fortalece a relagéao professor-aluno e promove um ambiente propicio
a aprendizagem. Nao restam duvidas de que a carreira docente dos professores de
cursos de administragdo seja influenciada por suas carreiras profissionais, com
contribuigdes diversas ao aprendizado dos alunos e do proéprio professor.

Voltemos ao tema dessa discussdo que foca a carreira docente. Estamos
tratando de como um professor que nao tem formacao especifica a docéncia, como é
o caso do professor de cursos de administragao, desenvolve suas aptiddes didaticas.

Esse tema foi tratado com propriedade no referencial tedrico dessa pesquisa,
definido, entdo, como cultura didatica. Portanto, vamos verificar se existem fases na
sua vida académica, desde a entrada na carreira docente até o0 momento em que o
professor se retira da atividade.

Para tanto, é possivel adotar o ciclo de vida profissional proposto por Huberman
(2007) para definir ou delimitar as fases, ou etapas, ou ciclos, que desenvolvemos
durante nossas carreiras como docentes? Nesse sentido, Huberman (2007) descreve
o ciclo de vida profissional dos professores como forma de entendimento de alguns
determinantes da carreira profissional, no qual apresenta esses determinantes em
forma de questoes:

Existem fases no ensino? Qual a imagem que temos de nés, como professores,
em sala de aula, em momentos diferentes da nossa carreira? Com o passar dos anos,
as pessoas se tornam mais, ou menos competentes? Em relacido a carreira, as
pessoas estdo mais satisfeitas, ou menos satisfeitas em determinados momentos de

suas vidas de professor, e 0 que vem a ser os melhores anos de docéncia? Existem
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momentos de tédio, de crise, desgaste, que afetem a vida do professor? Os
professores aproximam-se das instituicbes que trabalham, a medida que os anos
passam? Os acontecimentos de vida privada repercutem no trabalho académico? O
que distingue, ao longo da carreira, os professores que chegam ao fim dela
carregados de sofrimento daqueles que a exercem com serenidade?

Ainda segundo o mesmo autor, existem as tendéncias gerais do ciclo de vida
dos professores, ou as fases perceptiveis da carreia do professor, apresentadas
abaixo: a entrada na carreira; a fase da estabilizacao; a fase da diversificacéo; a fase
do questionamento em relacdo a continuidade na carreira; a serenidade e o
distanciamento afetivo; o conservadorismo e as lamentagdes; e o desinvestimento.

Para compreender melhor de que forma essas questdes se relacionam com as
fases do ciclo de vida da carreira docente, segue abaixo a descricdo de cada uma
dessas fases, conforme proposto por Huberman (2007).

Entrada na carreira: é a fase da sobrevivéncia e da descoberta. A
sobrevivéncia, nesse caso, pode ser mais bem entendida como o choque do real.
Esse choque consiste no enfrentamento, pelo professor, das rotinas do dia a dia,
entendendo-se 0 quanto € complexa a atividade da docéncia, o distanciamento entre
os ideais e as realidades da sala de aula, a dificuldade em relacdo as atividades
pedagdgicas e a transmissao do conhecimento.

Fase de estabilizagao: continuar ou n&o na carreira docente? Comprometer-
se definitivamente com a carreira docente ou nao? A estabilizagao esta associada a
um sentimento de competéncia pedagdgica crescente, confianga naquilo que se faz.
E uma fase em que os professores tém mais confianca e estio confortaveis com suas
atividades docentes, possuem mais vontade para tratar de questdes inesperadas,
relativas a carreira, por conta também do tempo de atuacao.

Fase da diversificagcao: € o momento da variacdo em relagdo aos materiais
utilizados, as formas de avaliacédo e a realizagao de atividades em sala de aula. A
busca de novos estimulos e ideias é o ponto forte dessa fase. O professor sente a
necessidade de desenvolver atividades de maior significado, com as quais possa ser
desafiado a contribuir mais com as atividades escolares.

Questionamento em relagao a continuidade na carreira: nessa fase, os
professores sentem-se incomodados pela monotonia da sala de aula, o que faz com
que questionem se devem ou nao continuar na docéncia. Pode ocorrer o

desencantamento em fungao dos fracassos sucessivos das experiéncias vividas em
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sala de aula e pelas dificuldades encontradas, desde a falta de apoio da proépria
instituicdo em questdes de cunho inovador, por exemplo, até o desinteresse discente
pelas atividades.

Serenidade e distanciamento afetivo: o que era ambicdo e vontade de
contribuir com a melhoria das atividades escolares e a promog¢ao de mudangas com
forte apelo social cede lugar a acomodacgao e a repeticao constante das atividades.
Os professores ndo tém mais nada a provar aos outros ou a si proprio. S40 menos
sensiveis ou menos vulneraveis a avaliagao dos outros, sejam eles colegas ou alunos.
Comparados ao inicio da carreira, sdo muito menos preocupados com o0s
acontecimentos do dia a dia.

Conservadorismo e lamentagdes: € comum a reclamagédo por parte dos
professores de que a cada ano que passa os alunos ficam mais indisciplinados e
menos motivados para as atividades escolares. De certa forma, parece que uma
decadéncia tem afetado os alunos em relacdo ao desempenho e a dedicacado aos
estudos. O mesmo acontece em relacio as politicas educacionais que, muitas vezes,
confundem mais do que contribuem para o aprimoramento da educagdo. E o
momento, entdo, em que os docentes passam da fase da serenidade para a fase do
conservadorismo.

O desinvestimento: essa é fase em que se concentra 0 maior numero de
professores no final da carreira. Os objetivos foram atingidos plenamente ou em parte
e inicia-se o0 processo de desinvestimento nos planos pessoais, as ambicdes e os
ideais presentes na entrada da carreira e que ao longo dela foram ficando para tras.
Em outros casos, o desinvestimento ao longo da carreira ocorre em fungao dos
resultados obtidos e também dos nao alcangados.

Ainda segundo Huberman (2007), entre a fase da entrada na carreira até a fase
do desinvestimento, sdo em média considerados quarenta anos na vida do professor,

conforme quadro 2 a seguir:
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Anos na carreira Fases/Temas da Carreira
1-3 Entrada
4-6 Fase da Estabilizacao
7-25 Fase da Diversificacdo e Continuidade na
Carreira
25-35 Serenidade, Distanciamento Afetivo e
Conservadorismo
35-40 Desinvestimento

Quadro 2 — Faixa etaria e temas da carreira
Fonte: Huberman (2007).

Utilizando-se das teorias de mercado que auxiliam na analise estratégica dos
produtos, buscou-se fazer uma analogia do ciclo de vida profissional dos professores
em relagdo a uma teoria do marketing que aborda o ciclo de vida do produto. A
representacédo ilustrada na figura 1 foi adaptada para melhor representar essa
analogia. Ressalvamos que foi apenas para ilustrar graficamente e, em hipotese
alguma, visa depreciar a atividade docente, quando se considera a docéncia como se
fosse um produto.

O conceito do ciclo de vida descreve a evolugao de um produto considerando
quatro fases: introdugao, crescimento, maturidade e declinio. O objetivo € auxiliar na
analise de viabilidade de um produto e analisar quais poderdo ser as principais
estratégias em cada uma das fases. Na fase da introdugédo, ha necessidade de
inovacdo e na adogdo de estratégias diferenciadas para a aceitacdo e o
desenvolvimento do produto. Segue-se, entédo, pela fase de crescimento, em como
manter e competir no mercado. Continua pela fase de maturidade e, por fim, o seu
declinio (KOTLER, 2008).
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Ciclo de Vida dos Professores

D
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[ nTRODUGAO | cRESCIMENTO | MATURIDADE DECLINIO
1. ENTRADA NA CARREIRA 5. SERENIDADE E DISTANCIAMENTO

AFETIVO

6. CONSERVADORISMO E
LAMENTAGOES

7. O DESINVESTIMENTO

2. FASE DA ESTABILIZAGAO
3. FASE DA DIVERSIFICAGAO

4. QUESTIONAMENTO EM RELACAO
CONTINUIDADE NA CARREIRA

Figura 1 — Ciclo de vida dos professores baseado na proposta de Huberman (2007).
Fonte: Adaptado pelo autor.

Como ja indicamos, a representagcéo por meio dessa figura foi adaptada do
grafico ciclo de vida do produto, que trata das teorias de mercado que auxiliam na
analise estratégica dos produtos fornecidos aos consumidores. Foi uma tentativa de
ilustrar graficamente o entendimento da distribuicdo das fases do ciclo de vida dos
professores, conforme apresentado por Huberman (2007). Ainda segundo o0 mesmo
autor, apesar da sequéncia apresentada, isso ndo quer dizer que as fases sejam
vividas sempre na mesma ordem, ou que todos os professores devam viver todas
elas.

Embora, como ja citado, o objetivo ndo seja classificar a atividade docente
como algo que n&o seja a docéncia, € possivel, porém, relaciona-lo entre si. Assim,
pode-se verificar que a distribuicido das fases do ciclo de vida do professor ocorre de
forma mais concentrada na maturidade e isso acontece com as fases da
diversificacdo, do questionamento em relacdo a continuidade na carreira, da
serenidade e do distanciamento afetivo e, finalmente, do conservadorismo e das
lamentacgdes.

Em concordancia com outros autores, como Gil (2012), Meyers (2012),
Brightman (2009), Souza-Silva e Davel (2005), parece que é na fase da maturidade
da carreira que os docentes de cursos de administragao diversificam suas atividades,

isso em funcdo do desenvolvimento de suas atividades académicas associadas as
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suas atividades profissionais. E quando surge o questionamento sobre a continuidade
na carreira.

As causas geralmente sdo os baixos salarios pagos a atividade docente; a falta
de serenidade e distanciamento afetivo; a vontade de contribuir com a formacgao de
pessoas, que poderiam “mudar’ o mundo; ceder lugar a acomodacao e a repeticao
constante de suas atividades académicas; e, por ultimo, o conservadorismo e a
lamentacao, pela falta de motivacao dos alunos e também pela indisciplina deles
(HUBERMAN, 2007).

Todos esses fatores contribuem para se atingir a proxima fase, o declinio
(Figura 2), representada pelo desinvestimento. Essa fase concentra um grande
numero de professores ja no final da carreira, cujos ideais do inicio ficaram para tras.

A fase 2, ou a fase do crescimento, € aquela na qual o professor do curso de
administragao provavelmente fortifique questbes relacionadas as aptiddes didaticas,
ou, como tratado anteriormente, sua cultura didatica para a melhoria da sua agao
docente.

Na docéncia de modo geral, mas, em especial, na educagao superior:

O professor precisa demonstrar competéncia no que ensina, estar atualizado,
ter visao de futuro, possuir cultura geral, saber transmitir seus conhecimentos,
ser capaz de utilizar novas tecnologias, estar motivado a se aperfeicoar
sempre, ser capaz de trabalhar em equipe e ser pessoa ética. (JULIATTO,
2013, p. 73).

De todas essas qualidades que sdo exigidas do professor decorre a
necessidade do continuo aperfeicoamento docente. S6 assim se pode alcancar o que
se espera de um bom docente.

Por se tratar de carreira docente, com o passar do tempo, além da experiéncia
adquirida em sala de aula, para professores que atuam na educagao superior, 0
desenvolvimento de pesquisa cientifica, publicacdes em periddicos nacionais e
internacionais, projetos de consultoria confere-lhes certa visibilidade. Desse modo, o
professor passa a ser referéncia em determinado assunto e area e torna-se verdadeiro
expoente nos campos em que atua.

Provavelmente isso aconteceria na fase da estabilizacdo na carreira,

considerando a teoria de Huberman (2007), pois com o tempo, o professor aprimora
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suas competéncias. Pode ocorrer também na fase da diversificagdo, com a busca de
algo a mais que lhe satisfaga enquanto docente na educagao superior.

E comum também, em cursos de administragdo, profissionais de mercado
graduados em administragao, apds se retirarem de onde sempre atuaram, passarem
a investir na carreira docente. Acabam por cursar mestrado e até mesmo doutorado,
para estarem melhores preparados para a docéncia e assim assumem uma nova
identidade profissional, levando consigo a experiéncia profissional para seguir na
carreira docente.

Algumas vezes, esses profissionais, mesmo antes da aposentadoria em outras
atividades que nao sejam as de docéncia, mantém vinculo com as IES, mas por conta
de outras atividades, ndo conseguem dedicar-se plenamente a carreira docente e
também por ndo terem condi¢cdes de se preparar adequadamente para a atividade
como docente.

Com base nessas situagdes, poderiamos sugerir outras fases no ciclo de vida
dos professores. Uma seria a fase de reposicionamento da carreira, que se da quando
o professor opta pela continuidade na carreira docente, com o distanciamento de
outras atividades profissionais que nao sejam as académicas e se especializando em
determinada area do conhecimento com a realizacdo de cursos stricto sensu.

Em relagcdo a fase de reposicionamento da carreira docente, algumas IES
investem na formacéao dos professores, o que melhora o seu desempenho e retarda a
chegada da desaceleragao da carreira.

E o professor se reinventando. E o momento em que o professor percebe que
tem muito potencial para continuar na carreira docente e para contribuir para o
desenvolvimento dos seus alunos. Assim, ele coloca a disposi¢cao da docéncia todo o
seu conhecimento adquirido ao longo dos anos.

Considerando as possibilidades de criacdo de novas fases no ciclo de vida dos
professores e a substituicdo ou o ajuste em outras fases, sugerimos um novo grafico.
Esse ndo mais considera as teorias de mercado (KOTLER, 2008), mas apresenta uma
nova abordagem e ainda enfoca com destaque os professores do curso de
administragao.

Segue o que chamamos de fases na vida dos professores:
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FASES NA VIDA DOS PROFESSORES

OXTZMUZTMOMOD

TEMPO

1. INICIO NA CARREIRA 5. ENTUSIASTAS JUVENIS

2. FASE DO CRESCIMENTO 6. DESACELERAGAO DA CARREIRA
3. FASE DA DIVERSIFICACAO

4.REPOSICIONAMENTO DA CARREIRA

Figura 2: Fases na vida dos professores.
Fonte: O autor.

Nessa nova abordagem, consideramos os professores que atuam na educacao
superior, em cursos de administragdo, com o inicio de suas carreiras docentes na
graduagado e que, ao longo dos anos, com o aprimoramento das suas carreiras,
adquirem formacao e experiéncia profissional para atuarem também em programas
stricto sensu, embora muitos deles continuem a ministrar aulas na graduagéo.

Vale lembrar que, em funcao da quantidade de cursos de graduacdo em
administracao e os cursos de tecnologia na area de gestdo no Brasil, assunto que ja
foi abordado, o numero de professores necessarios para a docéncia nesses cursos €
muito elevado. Consequentemente, a carreira docente de muitos professores nao
seguira o mesmo percurso quando comparada a daqueles professores que planejam
suas carreiras docentes e realizam cursos stricto sensu, por exemplo, com o objetivo
de se tornarem pesquisadores e futuros expoentes na area em que atuam.

O desenvolvimento da carreira docente com a manutencgéo de algumas poucas
horas numa IES ou, pelo contrario, preferirem estar completamente envolvidos com a
instituicdo, dependera de professor para professor.

Por opgao, ainda existem professores que atuam nos cursos de administracéo
que, por um motivo ou outro, ndo consideram para efeito de planejamento de carreira
a realizacdo de cursos de mestrado e doutorado. As vezes, o mestrado sera o

suficiente para atender ao seu planejamento de carreira.
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Por outro lado, alguns professores entram para a docéncia em cursos de
administragao por meio de um percurso que vai da graduagao ao doutorado, tendendo
possivelmente a uma visdo de educagdo empresarial como sendo sobre o negdcio,
pois lhes falta experiéncia profissional. Ha também aqueles professores que
ingressam em cursos de administracdo depois de substancial experiéncia profissional
e empresarial. Estes tendem, possivelmente, a uma visdo de educagdo empresarial
direcionada aos negécios. Para eles, o mestrado ou o doutorado vird apds a
experiéncia profissional adquirida junto as empresas (LUCAS; MILFORD, 2009).

A seguir, as fases na vida dos professores e suas definicdes: 1.2 inicio na
carreira; 2.2 fase do crescimento; 3.2 fase da diversificagado; 4.2 reposicionamento da
carreira; 5.2 entusiastas juvenis; 6.2 desaceleragao da carreira.

Inicio da carreira: é o periodo no qual os professores ingressam na docéncia
na educacgao superior, em cursos de administragdo. Em geral, esses professores nao
possuem uma formacdo pedagodgica adequada. Porém, eles estdo motivados e
sentem-se desafiados com o que a entrada na carreira docente na educagao superior
pode proporcionar-lhes, em termos de satisfacdo em poder contribuir com o
desenvolvimento de jovens e adultos que buscam a educagéo superior com o objetivo
de desenvolvimento da carreira profissional.

Fase do crescimento: os professores investem na sua carreira docente. E
quando percebem o quanto é importante o seu desenvolvimento profissional docente,
para que possam crescer e desenvolver suas carreiras. Ainda nessa fase, os
professores fazem a opcao em permanecer na carreira docente. Em geral, ja possuem
0 curso de mestrado e buscam um curso de doutorado na sua area de conhecimento.

Fase da diversificagao: além das atividades docentes que possuem, buscam
aplicar em outras atividades profissionais o que desenvolveram e tém desenvolvido
ao longo das suas carreiras como docentes. A busca de outras atividades profissionais
contribuira com os professores no desenvolvimento das suas carreiras docentes, a
medida que aquilo que é desenvolvido numa atividade profissional, fora da sala de
aula, sera aplicado nas suas atividades docentes. E o que acontece em consequéncia
da criagdo de novas metodologias, formas de avaliagdo, desenvolvimento de
atividades académicas, o que melhora os seus desempenhos e contribui com a
aprendizagem dos seus alunos.

Reposicionamento da carreira: € nessa fase que os professores investem na

carreira docente e distanciam-se de outras atividades profissionais que ndo sejam as
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académicas. Especializam-se em determinada area do conhecimento com a
realizacéo de cursos stricto sensu. A experiéncia adquirida ao longo dos anos em
outras atividades profissionais contribuira significativamente para as suas atividades
docentes, principalmente em cursos da area de negocios.

Entusiastas juvenis: é a fase na carreira docente em que o desenvolvimento
de pesquisa cientifica, publicagbes em periddicos nacionais e internacionais,
principalmente, confere aos professores grande visibilidade e eles tornam-se
referéncia em determinado assunto e area. Esses professores sao expoentes nos
campos em que atuam. O crescimento deles é crescente, continuo e com a tendéncia
de permanecerem cada vez mais motivados com aquilo que fazem, acabam por criar
um circulo virtuoso que evita a desaceleragao da carreira docente. Pelo contrario,
novos desafios estimulam e desafiam as atividades docentes desses professores.

Desaceleragao da carreira: essa € a fase em que os professores comegam a
planejar suas carreiras sob o ponto de vista de atuacéo na educacdo superior. E nessa
fase que a dedicacao dos professores concentra-se na docéncia voltada para cursos
de stricto sensu, principalmente, com o distanciamento das suas atividades
académicas voltadas & graduacdo. E ainda nessa fase que os professores, apds um
determinado periodo de dedicagao aos cursos stricto sensu, vao assumindo outras
atividades que nao sejam exclusivamente as académicas. Geralmente, o objetivo é se
dedicarem as atividades de consultoria. O distanciamento definitivo da carreira
docente é uma questdo de tempo. Sdo pesquisadores e concentram seu tempo e
experiéncia em outras atividades.

Como ja mencionado em relagdo ao ciclo de vida dos professores, de
Huberman (2007), para o grafico das fases na vida dos professores, trata-se de uma
suposicao. Portanto, ndo devemos tornar absoluto qualquer intencao de relacionar a
vida dos professores de cursos de administragdo com o tempo na carreira docente,
sua formacao e as suas fases.

Considerando o grafico das fases na vida dos professores, esta abordagem foi
pensada levando em consideragao a carreira completa de professores dos cursos de
administragdo. Portanto, considerou-se o percurso desde a docéncia na graduagao
até a participacédo como docentes em programas de stricto sensu.

Em relagédo a fase dos entusiastas juvenis, voltaremos a tratar desse item no

capitulo sobre a competéncia docente do professor na educacéo superior. Entdo,
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explicaremos os niveis de complexidade e a carreira docente, o que ajudara na
compreensao dessa nova fase.

Para encerrar esse capitulo, vale lembrar que outros autores ja trataram sobre
o ciclo de vida dos professores. Alguns deles referem-se aos ciclos basicos da carreira

docente, como, por exemplo, os que estdo apresentados no quadro a seguir:

O ciclo de vida dos professores e ciclos basicos da carreira docente
AUTORES FASES

Fernandez Cruz (1998) Fase da introducao na carreira docente; fase da estabilizagdo na
carreira docente; fase profissional; fase da desaceleragéao e a
fase do encerramento da carreira docente.

Vonk (1989) Fase pré-profissional; fase inicial; fase de crescimento na
carreira docente; primeira fase profissional; fase da
reorientacdo; segunda fase profissional e a fase da
desaceleragao.

Burke (1993) Introdugdo na carreira docente; construcdo da competéncia;
motivagao e crescimento na carreira docente; frustragdo com a
carreira docente; estabilizacdo na carreira docente;
desaceleragao e saida da carreira docente.

Quadro 3 — O ciclo de vida dos professores e ciclos basicos da carreira docente
Fonte: Zabalza; Zabalza (2012).

O importante quando se discute sobre o ciclo de vida dos professores ou sobre
as fases na vida dos professores € porque se percebe que existe a necessidade de
evolugao na carreira docente, ou seja, a busca continua de uma formacgao adequada,
que é a formacao pedagogica do professor, principalmente para o professor nao
professor.

Perrenoud (1994), apud Charlier (2001, p. 85), identifica duas formas possiveis
de evolugao do oficio de professor. Essas formas de evolugdao podem também ser
relacionadas com o ciclo de vida dos professores e com as fases na vida dos

professores:

Os professores veem-se progressivamente despossuidos de seu oficio em
proveito da noosfera de pessoas que concebem e realizam os programas, as
condutas didaticas, os meios de ensinar e de avaliar, as tecnologias
educativas e que pretendem oferecer aos professores modelos eficazes de
ensino — é uma forma de proletarizagao.

Os professores tornam-se verdadeiros profissionais, orientados para a
resolugao de problemas, autbnomos na transposi¢cao didatica e na escolha
de estratégias, capazes de trabalhar em sinergia no ambito de
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estabelecimentos e de equipes pedagdgicas, organizados para gerir sua
formacgao continua — é a profissionalizagao.

Tanto na proletarizagdo, como na profissionalizacdo, € necessario preconizar
uma formagdo que tenha por objetivo ajudar os professores a tornarem-se mais
profissionais na docéncia, independentemente da fase em que se encontram na
carreira docente. Para os professores de cursos de administracdo, a proletarizacao
ou a profissionalizagao sao situacdes que fazem parte do dia a dia do professor.

Essas situacbes decorrem das caracteristicas relacionadas a formacao do
professor, da IES da qual fazem parte, das questdes profissionais de cunho externo a
docéncia, entre outros, o que, muitas vezes, pode prejudicar seu desempenho. As
vezes, isso ocorre no inicio da carreira, principalmente, quando o professor possui
pouca, ou nenhuma, experiéncia como professor na educagao superior.

Ainda com relagao ao grafico das fases da vida dos professores dos cursos de
administracao, esse processo deve ser visto como uma trajetoria profissional. Porém,
nao se deve generalizar, ou tornar absoluto seu desenvolvimento em ciclos ou fases,
ou que toda carreira seguira 0 mesmo percurso e sequéncia sugeridos nos graficos.

No instrumento de coleta de dados, foi inserido um topico que tratou desse
assunto junto aos professores entrevistados. Com a inclusdo, o objetivo foi o de coletar
mais informacdes sobre o tema e trazer subsidios que contribuam com o
entendimento do que foi tratado, principalmente em relagdo ao grafico fases na vida

dos professores.

3.4 A PEDAGOGIA E A DIDATICA

O objetivo desse item é apresentar algumas definicbes de pedagogia e de
didatica. Procura-se, assim, descrever de forma sucinta o que professores de outras
areas, que nao sejam das licenciaturas, tendem, pela falta de formacéo especifica,
confundir e interpretar de maneira variada e equivocada.

Comprovando o que afirmamos, assim se expressa um estudioso do tema:

A definicao destes termos é de tal forma ambigua, flutuante, plurivoca,
polissémica e controversa que, podemos interrogar-nos se estamos em
presenga de conceitos identificados com rigor ou ndo. A distingao entre
pedagogia e didactica é, muitas das vezes, pouco consistente. (ALTET, 2000,
p. 18).
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De acordo com o Artigo 1.° da Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional
(1996), “A educagao abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa,
nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestagdes
culturais”. A educagdao compreende, portanto, as praticas formativas. Ela € um
fenbmeno social, historico, dinamico e politico (FARIAS et al., 2009) e é entendida
como atividade humana.

A pedagogia, como ciéncia da educagéo, tem como objetivo a reflexdo e o
entendimento da pratica educativa e deriva do termo grego paidagogos, que significa
professor o condutor de criangcas (MACNEILL; CAVANAGH; SILCOX, 2003).

A educacao € o objeto de estudo e campo de investigacdo da pedagogia. Esta
tem por objetivo descrevé-la, explica-la e compreendé-la, visando a sua
transformacdo, com base na investigacdo da realidade educacional (FARIAS et al.,
2009; SAVIANI, 2010; BERNARDES, 2012). Assim, a pedagogia pode ser definida
como “[...] a ciéncia da qual os profissionais da Educacao devem-se valer para
elaborar a reflexdo sobre a sua acdo que, por sua vez, constitui a propria ciéncia
pedagogica” (TESCAROLO, 2008, p. 142).

Para MacNeill, Cavanagh e Silcox (2003), o termo pedagogia esta associado a
trés grupos de definigdes: pedagogia como visdo abrangente de todos os aspectos do
ensino, e ndo simplesmente instru¢cdo; como uma ferramenta politica para aculturagao
de alunos; e como ciéncia com foco no aluno, centrada no aprendizado e no ensino.

Exclui-se dessa definigdo a pedagogia como o ensino da didatica. Fazendo a
diferenca entre os dois termos, pode-se afirmar que “A area da pedagogia que tem
por objetivo de estudo o ensino € a didatica” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2012, p. 42).

A didatica refere-se aos conteudos disciplinares e ao saber do aluno. Ela
assegura os meios e os modos de aprendizagem dos alunos (LIBANEO; ALVES,
2012) como sujeitos da aprendizagem. A didatica e a pedagogia sdo complementares
na analise do processo ensino-aprendizagem (ALTET, 1994). Desse modo, tanto uma
quanto a outra expressam, para os professores nao professores, as habilidades que
eles devem possuir para ministrarem aulas de modo eficaz. Assim eles poderao
ensinar seus alunos, de forma que eles tenham um aproveitamento adequado nas

disciplinas lecionadas.
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A pedagogia e a didatica tém por objetivo ultimo a arte de educar (JULIATTO,
2013). Para Gauthier (2013), a pedagogia esta mais voltada a forma de como o
professor gerencia uma turma com o objetivo de instrui-la e educa-la.

Ainda para alguns professores, por falta de formacao especifica na area,
conhecer os principios da pedagogia, ou possuir uma boa didatica, pelo menos com
base naquilo que conhecem dentro de suas areas, € a garantia minima de um
desempenho adequado em sala de aula. E muito comum em instituicdes de educacéo
superior a oferta de programas ou pacotes de formacédo pedagdgica para seus
professores, principalmente para professores nédo professores. Isso, por um lado,
pode contribuir para a formacao continuada do professor, por outro, pode criar uma
expectativa de que esse processo possa, por si sO, suprir as deficiéncias
apresentadas por esses professores de forma rapida e eficaz.

Alguns mitos na docéncia universitaria sdo indicados por Pimenta e Anastasiou
(2012). Referem-se, por exemplo, ao pensamento reducionista que, ao cursar a
disciplina de didatica, o professor estara suficientemente apto ao magistério na
educacgao superior.

Com apenas essa formagao, os professores ja estariam em condi¢cdes de
romper com as praticas antigas e ultrapassadas de ministrarem suas aulas. Seria
como se, apos esse curto processo, realizado em poucas horas e por professores da
area pedagogica de instituicbes de educagao superior, eles ja se encontrassem aptos,
prontos para a conquista de seus alunos. Contudo, sabe-se que nem sempre ocorre
desse modo.

Deve-se pensar que nos cursos de administracao a formacgao pedagogica de
professores exige um acompanhamento constante por parte da instituicdo e pelo
préprio professor. E um processo e ndo algo acabado. Deve haver, portanto, o
entendimento da necessidade de autodesenvolvimento, tendo como reflexdo sua
formacgao, seu desempenho em sala de aula e seu compromisso com educandos e
com a sociedade. A velha concepgéo de que quem sabe fazer, sabe ensinar (CUNHA,
2008; IMBERNON, 2002) foi e ainda é a légica muito utilizada para a contratagdo de
professores para a educagao superior, inclusive para os cursos de administracao.
Embora se saiba que “A docéncia em nivel superior exige um professor com dominio
na area pedagogica” (MASETTO, 2012, p. 32).

Sem o entendimento que todo professor, seja de administragcdo ou de qualquer

outro curso, demande conhecimentos especificos na area didatica, nao sera possivel
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atingir resultados satisfatorios na educagado superior. Distantes e relegando os
conhecimentos pedagogicos a um segundo plano, e entendendo que ndo € necessaria
uma formacgao especifica para lecionar na educagao superior, o saber fazer ainda
continuara como a principal caracteristica para aqueles que desejam atuar na carreira
docente.

Deve-se considerar, porém, que “A formacao escolar tem como nucleo a
relacdo pedagdgica em que a agao do formador passa a ser decisiva” (TESCAROLO,
2005, p. 111). E, assim, o campo da didatica, segundo alguns autores, esta restrito ao
desenvolvimento de técnicas voltadas ao ensino, como instrumentos para o
desenvolvimento no processo de ensinar, com vistas ao melhor desempenho e
resultados eficazes (SFORNI, 2012; PIMENTA; ANASTASIOU, 2012; HAYDT, 2011).

O que pode ter levado a um descrédito em relagédo as formagdes pedagdgicas
por parte dos professores universitarios € que grande parte do que é visto e ensinado
pelos professores especialistas nessa area esta mais voltado para professores de
outros niveis, que ndo o superior, ou seja, a parte pedagdgica néo atinge os docentes
com mais experiéncia. Eles exigem mais do que Ihes é oferecido e também que fosse
num nivel mais elevado.

Situacdo semelhante acontece com as pesquisas sobre motivacdo de
professores. Poucas sdo as pesquisas que tratam da motivagao de professores que
atuam na educacao superior (VISSER-WIJNVEEN; STES; PETENGEM, 2012). Se
houvesse mais pesquisas nesse sentido, essas seriam fontes importantes para novos
estudos sobre varios fatores da vida docente, como a entrada na carreira; as barreiras
de entrada; as dificuldades de se manter na carreira docente; o treinamento adequado
para os professores ndao professores para obtencdo das qualificacbes docentes
necessarias a carreira; e até que ponto valeria a pena investir numa carreira docente
(TAYLOR, 2006).

Importante também é o entendimento de que essa formacgao traria um conjunto
de acgdes para um desempenho adequado em sala de aula, principalmente para
envolver o aluno e despertar nele o interesse de participar das aulas. Mesmo em
relagao a pesquisa, a situagao € muito parecida. A quantidade de pesquisas aplicadas
na area da educagao superior parece ser menor se comparada, principalmente, ao
ensino médio e fundamental.

Desenvolver pesquisa de modo que os resultados sejam aplicados pelos

préprios professores contribui ndo somente com os alunos, mas também com outros
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professores. Estes poderdo beneficiar-se dos resultados dessas pesquisas, até
mesmo estimulando-os para o desenvolvimento de suas proprias pesquisas.
Pesquisas com foco na docéncia ajudariam nessa ardua tarefa de encontrar novos
caminhos para melhorar a relagdo ensino e aprendizagem. Poderia, dessa forma,
reduzir a intuigdo normalmente aplicada nas atividades de ensino, considerando,
nesse caso especifico, os professores de cursos de administracao.

Para Candau (2011, p. 14), “Toda proposta didatica esta impregnada, implicita
ou explicitamente, de uma concepgdo do processo de ensino-aprendizagem”.
Segundo essa mesma autora, € necessario ir além da definicao da didatica como uma
renovagcdo pedagogica de novas maneiras de ensinar e aprender. Portanto, seria
imprescindivel redefini-la.

Pedagogia ou didatica, a questdo € que para o ensino superior e talvez em
fungdo do foco das pesquisas nessas areas nao serem na educagao superior, criou-
se uma descrenca em que as atividades relacionadas a pedagogia, ou a didatica, ndo
servem para este nivel. E um tipo de mal pedagdgico (BIREAUD, 1995), que afeta a
educacao superior. Os professores, conquanto transmitam aquilo que sabem,
considerando como origem sua formagao académica, ou adquirida na pratica
profissional, consideram que isso seja o suficiente para aturarem na educagao
superior.

As habilidades pedagodgicas e didaticas ndo devem ser entendidas apenas
como a familiarizagdo com técnicas que sao entéo utilizadas mecanicamente. Além
disso, devem ser consideradas, também, como a aquisicdo de rotinas que, sem
duvida, cada professor precisa para economizar tempo e energia para os aspectos
mais significativos de seu trabalho docente (LIAKOPOULOU, 2011).

Parece haver uma zona cinzenta entre a pedagogia e a didatica, na qual se
confunde o que é uma coisa e o que € outra. Cabe ao professor produzir e orientar
atividades necessarias para que os alunos desenvolvam seu processo de aprender
(VEIGA, 2009), em que, muitas das vezes, exige-se desse professor um
conhecimento que néao fez parte da sua formacao.

Para os professores de cursos de administracdo que nao tém a formacgao
pedagdgica, que é a maioria, criou-se uma falsa ideia de que a pratica, as vezes
entendida como didatica, as vezes como pedagogia, substituiria e contribuiria no
processo de ensino e aprendizagem. Essa pratica se daria principalmente com o

tempo de atuacao na educacgao superior. Com isso, o sucesso dos professores de
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administracao estaria diretamente relacionado ao tempo dedicado ao magistério na
educagao superior ou, como classifica Huberman (2007), a fase da diversificagéo.

Outro entendimento equivocado é de que a pratica seria o suficiente para a
obtencao de resultados satisfatorios no processo ensino-aprendizagem. Assim, esses
professores acabam por distanciar-se cada vez mais da didatica. Desse modo, deixam
de lado uma area da pedagogia que estuda os multiplos processos de ensino, embora
ela tenha o objetivo de compreendé-los em suas fungdes sociais e suas implicagdes
na aprendizagem (CRUZ; ANDRE, 2012). Outra questdo que nos remete a uma
importante reflexdo sobre o uso da pratica em substituicdo a didatica € a nogao
errOnea de que a pratica deve ser o foco da aprendizagem.

E possivel emprestarmos da propria area dos negdécios a pratica ou as
melhores praticas para se referir a um conjunto de técnicas para a maior eficiéncia e
eficacia da produgao de um resultado desejado (LAMPERT, 2009).

Talvez esta seja a origem da utilizagado errbnea da pratica como didatica no
ensino de administragdo. Na area de negdcios, o resultado desejado € mais facilmente
obtido, por conta das suas caracteristicas, do que na educacao e isso pelo fato de que
0 aumento da produtividade esta relacionado ao aumento dos lucros, o que € algo
observavel. O mesmo, porém, ndo acontece na area da didatica.

E o caso de cursos ofertados por instituicdes de educacéo superior que tém por
objetivo a formagdo pedagdgica de professores nado professores. Existe um
desencorajamento por parte desses professores, uma resisténcia natural em participar
de eventos desse tipo, o que ocorre por diversos motivos. Entre eles, o fato de
desacreditarem que cursos rapidos possam trazer alguma contribuigdo para a sua
formacdo e considerarem, em geral, por serem pedagogos, os professores que
ministram tais cursos usarem uma linguagem n&o alinhada com a linguagem da
educacao superior. Consideram, ainda, que os resultados que vierem a obter néo
serdo passiveis de serem aplicados em suas salas de aula, ou, entdo, consideram
que o que sabem é o suficiente para a docéncia na educagao superior.

Questdes como essas mereceriam estudos aprofundados para conhecermos
mais sobre as causas da resisténcia de professores quanto aos cursos na area de
formacgao pedagogica. Também se deveria investigar, sobretudo, como a pedagogia
poderia auxiliar na reflexdo e no desenvolvimento da pratica educativa desses
professores.

Para Bireaud (1995, p. 63):
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A pedagogia interessa-se sobre tudo pelo ensino-aprendizagem na sua
generalidade, repondo-o0 no seu contexto institucional e social: as condi¢cdes
e as situagdes de aprendizagem, as mediagdes, 0s processos, as relacdes
entre os atores, tais sdo os objetivos do seu estudo.

Por sua vez, para Marin, Penna e Rodrigues (2012, p. 2), “Cabe a didatica
focalizar o ensino nas varias etapas da escolarizacao, buscando levar os estudantes
a aprendizagem de tudo o que for possivel de modo a bem forma-los”. Ha que se
considerar que a didatica estuda o processo de ensino por meio dos conteudos
escolares, o0 ensino e a aprendizagem, e ainda que ela formula diretrizes que orientam
as atividades profissionais dos professores (LIBANEO, 2013).

Para Altet (2000, p. 20), o termo didatica cobre dois campos de referéncia:

— a matéria ensinada, o conhecimento dos conteudos a ensinar, a construgao
dos conteudos disciplinares e metodologicos, a natureza profunda da
disciplina ensinada: é a entrada epistemoldgica;

— a aquisicao dos conteudos na aula, a forma como os alunos os utilizam, se
apropriam deles e a forma como os representam: € a entrada psicoldgica,
cognitiva.

Todo professor exerce duas funcdes, segundo Altet (2001), que estao ligadas
entre si e, ao mesmo tempo, sdo complementares. A cada uma dessas funcdes
atribuem-se diferentes tipos de tarefas:

e uma fungao didatica de estruturagéo e gestdo de conteudo;
e uma funcado pedagodgica de gestdo e regulagdo interativa do que
acontece em sala de aula.

Soetard (1981), apud Altet (2000, p. 19), sobre pedagogia, afirma:

O proprio sentido da educagao e da sua realizagdo pedagdgica estabelece-
se a partir da necessidade de manter uma ligagdo permanente, mas, cavando
o fosso entre a pratica e a teoria, uma e outra articulam-se dialecticamente
(numa tensao contraditoria) e o proprio principio da educagéo, se oscilar mais
para um lado do que para outro, perde o seu sentido. E precisamente ‘neste
desvio fundamental entre a teoria e a pratica, neste fosso’, que ‘se fabrica a
pedagogia’, um saber da pratica, contextualizado, mas que permite uma
analise desta pratica.
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Para os professores nao professores — novamente focamos os professores de
cursos de administracdo - uma formagdo pedagdgica que contribua de forma
significativa para o desenvolvimento de uma carreira docente bem-sucedida tem
necessidade de apoiar-se ndo somente em conhecimentos didaticos, mas também
em conhecimentos pedagodgicos. Tanto a didatica como a pedagogia devem servir
como instrumentos aos professores para a construgdo de situagdes de ensino-
aprendizagem e, assim, fortalecer a relagdo professor-aluno, com o objetivo de
garantir o sucesso da aprendizagem. Como lembra Kourganoff (1990, p. 185), “O
argumento da inutilidade das qualidades pedagdgicas ao nivel do ensino universitario
é facilmente refutavel, pois a eficacia no ensino exige disposicoes especificas e uma

experiéncia particular do oficio do professor”.

3.5 A COMPETENCIA DOCENTE DO PROFESSOR NA EDUCACAO SUPERIOR

O termo competéncia esta associado a um conjunto de conhecimentos,
qualidades, habilidades e aptidées que o individuo desenvolve ao longo da vida. E
isso que o capacita a exercer determinada atividade (FERNANDES, 2013). As
competéncias sao utilizadas em diversos campos disciplinares e devem expressar
grandes contribuicbes de um profissional.

As competéncias ndo sao isoladas. Pelo contrario, elas séo integradas e podem
ser transferidas para um determinado contexto. Supdem, necessariamente,
conhecimentos fundamentados que precisam estar acompanhados da experiéncia e
das virtudes pessoais imprescindiveis para a execugao das decisdes assumidas e sO
podem ser reconhecidas em uma dada situagao. Sao, portanto, inseparaveis da agao
(ROPE; TANGUY, 1997).

Nessa pesquisa, ao definir-se assim o problema de pesquisa: Como a cultura
didatica influencia a acado docente de professores do curso de administragdo?, torna-
se necessario o entendimento do termo competéncia e sua importancia no contexto
ora trabalhado.

O termo competéncia faz parte de uma linguagem comum. Porém, em cada
uma das ciéncias, sejam elas exatas, sociais, da saude, da educagao e outras, a

definigdo para o mesmo termo sofre variagdes especificas (PERRENOUD, 2011).
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Quando tratamos da questdo da competéncia no campo da educacgao,
deparamo-nos com situagdes de dificil entendimento no que tange a definicdo do
termo ou o que ele realmente possa expressar, quando se trata de competéncia para
a docéncia, embora o termo seja extensamente utilizado em atividades relacionadas
a essa profissdo. Por exemplo, o termo competéncia utilizado em projetos
pedagdgicos de cursos de graduacdo, em projetos pedagogicos institucionais e outras
atividades afins, é diferente da apropriacdo de competéncias necessarias ao ato de
ensinar (o saber ensinar).

E isso ndo acontece somente no dominio de conteudos de ensino (os
conhecimentos disciplinares) dos professores (ALTET, 2001). Para Perrenoud (2011,
p. 45), nas ciéncias da educacao, “[...] competéncia é o poder de agir com eficacia em
uma situacao, mobilizando e combinando, em tempo real e de modo pertinente, os
recursos intelectuais e emocionais”. Ainda para o mesmo autor, competéncia €, de
certa forma, uma promessa de desempenho.

Todos os professores necessitam de um conhecimento profissional para a
docéncia, os chamados saberes profissionais (TARDIF, 2010). Esse é um
conhecimento que se constréi também com base na pratica. A analise da pratica gera
a teoria e com base nessa teoria, temos a possibilidade de utilizar uma pratica mais
fundamentada (ZABALZA, 2009), mais elaborada, que num ciclo sucessivo de
analises.

Essa pratica fundamentada depura a competéncia do professor e melhora o
seu desempenho. Para Jonnaert, Ettayebi e Defise (2010, p. 68), “...] uma
competéncia é sempre associada a uma situagao, a uma familia de situacdes, assim
como aos campos de experiéncia de uma pessoa ou de uma coletividade”.

E importante observar que pensar nas competéncias necessarias para que 0s
professores assumam suas atividades nao tem sido uma tarefa simples, seja pela
massificagao da profissdo docente, com a consequente desvalorizagao da profissao,
seja pelo excessivo numero de profissionais que atuam como docentes, sem formagéao
pedagogica adequada para o exercicio da docéncia, ou seja, ainda, pela tentativa de
padronizacao das atividades docentes para a criagdo de um modelo que satisfaga ou
atenda as necessidades daqueles que atuam na docéncia.

Achar que apenas a boa vontade (MASETTO, 2006) de certos profissionais que
atuam na docéncia é o suficiente para o desenvolvimento de uma carreira docente

bem-sucedida na educacgado superior € como pensar que qualquer profissional
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graduado em areas que nao sejam a de negdcios possa atuar como administrador, e
isso n&o é verdade, como sabemos.

O administrador concorre com diversas categorias profissionais, entre elas a
dos engenheiros. Estes, pela sua formagao, julgam-se competentes para gerenciar
empresas dos mais diversos tipos e segmentos, tamanhos e nacionalidades, o0 que
acontece em detrimento a uma categoria que adquiriu, ou deveria ter adquirido,
durante sua formagdo na graduagdo e na sua carreira profissional, certas
competéncias para o exercicio de determinadas atividades profissionais.

Para a docéncia na educagao superior, Masetto (2006) apresenta algumas
situacdes, como, por exemplo, aquela em que o candidato a docente seja competente
em uma determinada area do conhecimento e tenha o dominio de conhecimentos
basicos numa area e experiéncia profissional, além de conhecimentos para o
desenvolvimento de pesquisas. Os futuros professores necessitam dominar o
conteudo da disciplina que desejam ensinar, ter habilidades e conhecimentos sobre
aprendizagem e ensino, que sejam competentes, a fim de ensinar corretamente
(SCHELFHOUT et al., 2006; BRIGHTMAN, 2009; UUSIAUTTI; MAATTA, 2013).
Exige-se, ainda, é claro, dominio na area pedagdgica.

O ambiente em que o professor esta inserido, sua formacao profissional, o
desenvolvimento da sua carreira serdo agentes importantes na transformacao e
adaptacao a carreira docente. Assim, essa carreira deixa de ser uma profissao
genérica, cujo entendimento é aquela de uma profissdo em que qualquer um pode
atuar e passara, entao, a ser reconhecida como uma profisséo exigente, especializada
e carregada de caracteristicas que tornam o professor o principal agente de
transformacao de uma realidade que atinge milhares de pessoas. A profissdo docente
podera, de certa forma, melhorar, ou, pelo menos, dar a possibilidade de uma
condigao digna de vida. Para assumir esse papel, o professor precisa ser autbnomo,
seguro e competente para tomar suas decisdes sobre problemas que afetam seu dia
a dia docente, bem como toda a sua profissionalizagéo.

Simendinger et al. (2009) desenvolveram uma pesquisa para identificar quais
sao os atributos mais importantes dos professores que ministram aulas em cursos da
area de negdcios. Entre esses atributos, segundo os resultados da pesquisa,
aparecem o dominio pelo professor de sua area de especializagao; a capacidade de
explicar conceitos dificeis com clareza; e o despertar nos alunos o desejo de
participarem da discussdo (UDEN; RITZEN; PIETTERS, 2014; KATHLEEN;
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ROBINSON, 2013). De fato, esses s&o atributos importantes, pois um professor bem-
sucedido deve estar interessado em cultivar ambiente agradavel para melhorar a
performance da aprendizagem, o que resultara em alunos mais bem preparados para
atuar no campo dos negécios. Sdo essas aptiddes e habilidades desenvolvidas ao
longo da vida que formam o conjunto de conhecimentos dos professores e que os
tornam competentes a docéncia universitaria.

Alguns outros atributos importantes dos professores que ministram aulas em
cursos da area de negocios, segundo Simendinger et al. (2009), séo estarem eles
bem preparados para as aulas; serem acessiveis aos alunos; terem paixao e
entusiasmo pelo ensino; serem organizados e flexiveis (SIE; YAKHLEF, 2009) e
motivados a esforcarem-se para alcangarem seus objetivos como professores. A
paixdo do professor pela educagédo ajuda-o a sustentar seus esforgos em épocas
dificieis na docéncia. Ter paixao pelo ensino é fazer a diferenga na vida dos alunos
(RAMPA, 2012). Na pesquisa de Simendinger et al. (2009), foi aplicado um
questionario com vinte e nove questdes abertas e fechadas a todos os estudantes da
area de negocios, em quatro universidades americanas: Belmont University, Loyola
University Chicago, Texas A & M University e The University of Tampa.

Os atributos mais importantes dos professores que ministram aulas em cursos
da area de negocios, apontados por Centra (1979) e Dehler (2009), sdo habilidades
de comunicacgao; atitudes favoraveis em relacdo aos alunos; conhecimento sobre o
assunto; boa organizagdo do curso; equidade nos exames; flexibilidade;
desenvolvimento do pensamento critico junto ao aluno; interesse do professor;
entusiasmo pelo assunto; e preparacgao para a aula. Os autores, portanto, preconizam
que o professor deve ser competente para atuar na educacao superior.

Em outra pesquisa, Feldman (1988), apud Centra (1993, p. 39), apresenta uma
sintese de trinta e um estudos nos quais alunos e membros do corpo docente de uma
IES americana relataram as caracteristicas mais importantes para um bom ensino. Os
resultados dessa pesquisa revelam muitas semelhancas entre uns e outros estudos,
bem como entre os diferentes grupos de alunos e professores pesquisados.

Aos alunos e professores de uma mesma IES foi solicitado que descrevessem
atitudes e praticas que acreditavam ser importantes nos melhores professores, ou na
concepcao de quais seriam os professores ideais. Alunos e professores indicaram
como as principais caracteristicas presentes nos professores: sensibilidade e

preocupagao com o nivel de classe e do progresso dos alunos; preparagao e
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organizagédo das aulas; conhecimetno do conteudo; motivagdo do professor com o
ensino; clareza nas explicagdes; disponibilidade do professor para ajudar os alunos,
quando necessario; senso de justica; imparcialidade na avaliagdo dos alunos e a
qualidade na elaboracao das avaliagoes.

Esses estudos revelam a percepcgao dos alunos e dos proprios professores em
relacdo aos atributos ou caracteristicas importantes aos bons professores e também
em relagao as atividades de ensino desenvolvidas pelos professores.

O professor competente no cumprimento das suas atividades utiliza-se de uma
didatica em que a clareza das informacdes, o passo a passo no desenvolvimento dos
conteudos, a interagdo continua com os estudantes redundara no aprendizado. Por
outro lado, o professor que ndo é competente tem uma didatica pobre, o que dificulta
o aprendizado e a progressao dos seus alunos (KEMBER; WONG, 2000; NOGUEIRA;
BASTOS, 2012). A competéncia, assim percebida, € uma caracteristica do bom
professor, independente da situagdo em que pratique a docéncia (MEDLEY; CROOK,
1980). E o que o professor traz para determinada situacdo de ensino. E, ainda, o como
ele executa sua tarefa durante a docéncia.

O termo competéncia do professor é usado para referir-se a algum
conhecimento em particular, habilidades ou atitudes, ou a um conjunto de
combinacdes desses termos (MEDLEY; CROOK, 1980). E a formagao permanente do
professor que contribuira para seu desenvolvimento profissional e lhe proporcionara
as competéncias necessarias para suas atividades docentes na educacao superior,
além da sua formacgao pratica.

Uma competéncia é especifica a determinada situagao, porém, ela pode ser
adaptada a outras situagdes, com base nas experiéncias vividas por pessoas ou grupo
de pessoas. A competéncia € uma estrutura dindmica, enraizada na experiéncia e na
pratica do desenvolvimento de determindas atividades. E por meio desse processo de
experiéncia e de pratica que as pessoas desenvolvem suas competéncias
(JONNAERT et al., 2008).

Segundo Jonnaert, Ettayebi e Defise (2010, p. 70), competéncia define-se por:

— um contexto;

— uma pessoa ou um grupo;

— um quadro situacional: uma situagao e sua familia de situagoes;

—um campo de experiéncias vividas anteriormente pela pessoa ou pelo grupo
em situagdes quase isomorfas a situagdo que esta sendo tratada;

— um quadro de agdes: categoria de agdes que incluem certo numero de
acdes realizadas por uma ou por varias pessoas nessa situagao;
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— um quadro de recursos: recursos usados para o desenvolvimento da
competéncia;

—um quadro de avaliagao: resultados obtidos, transformagdes observadas na
situacao e nas pessoas e critérios que permitem afirmar que o tratamento da
situagao esta pronto, bem feito e socialmente aceitavel.

Ainda para os mesmos autores, uma competéncia estd ancorada em uma
determinada situacdo e também no campo de experiéncias vividas por pessoas. O
seu espaco de adaptabilidade ndo esta distante da familia de situacdes a qual
pertence a situacado especifica, pois “[...] as familias de competéncias nao existem
‘objetivamente’, elas sao construidas, certamente a partir do real, mas também de
tramas conceituais e de preconceitos tedricos e ideolégicos” (PERRENOUD, 2000, p.
169).

Os dez dominios de competéncias sao propostos por Perrenoud (2000), tidas
como prioritarias na formacgao continuada de professores. Nesse caso especifico,
trata-se do ensino fundamental.

Numa analise dessas competéncias comparadas aquelas necessarias para o
desenvolvimento das atividades docentes na educacao superior, praticamente todas
elas seriam adaptaveis as necessidades de formagao continuada do professor desse
nivel de ensino. Por exemplo: organizar e dirigir situagdes de aprendizagem;
administrar a progressdo das aprendizagens; envolver os alunos em sua
aprendizagem e em seu trabalho; desenvolver a cooperagao entre os alunos; trabalhar
em equipe; utilizar as novas tecnologias; enfrentar os deveres e os dilemas éticos da
profissdo; e gerenciar sua propria formagao continua.

Nao é possivel dissociar as competéncias de determinadas situagdes em que
elas, as competéncias, para Masciotra e Medzo (2009), apud Perrenoud (2013, p. 42),
sdo uteis para algumas pessoas, mesmo que movidas por diferentes intengdes, como,

por exemplo:

A pessoa se encontra na parte superior de uma pista de esqui alpino, com a
intencao de esquiar. A pista € muito ingreme e a neve esta dura. O céu esta
nublado e ha pouca luminosidade. Qual é a situagdo em que essa pessoa se
encontra?
1. Uma situacdo impossivel para um esquiador principiante;
2. Uma situagao suicida para um esquiador com pouca experiéncia que
se arrisque a esquiar;
3. Uma situagao perigosa para um esquiador experiente, mas amador,
que tente fazé-lo;
4. Uma situagédo de desafio para um esquiador muito experiente, mas
amador;
5. Uma situagdo de treinamento para um esquiador profissional.
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Este exemplo mostra que a situagdo muda de uma pessoa para a outra. De
fato, dois tipos de modalidades condicionam aquilo que uma situagcédo pode
significar para alguém: modalidades internas e modalidades externas em
relacdo a pessoa. Portanto, cada situagdo depende, ao mesmo tempo, das
possibilidades da pessoa e das possibilidades do ambiente. As modalidades
internas dizem respeito aos recursos dos quais a pessoa dispoe,
principalmente seus conhecimentos de esqui. As modalidades externas se
referem ao conjunto de circunstancias em que a pessoa se encontra: declive,
condigdes meteoroldgicas, tipo de neve, qualidade do equipamento e assim
por diante.

Para melhor compreensao da metafora acima, é necessario associa-la a um

conceito chamado niveis de complexidade.

Ao longo do tempo, é natural que um profissional adquira novas experiéncias,
aprenda novos conceitos e habilidades, assuma novos desafios,
desempenhe trabalhos cada vez mais complexos e agregue mais valor ao
negoécio. Esse desenvolvimento de um profissional corresponde a um
aumento no nivel de complexidade. (FERNANDES, 2013, p. 50).

Quando tratamos no capitulo A vida profissional dos professores, falamos de
uma nova fase no Ciclo de vida dos professores. Num primeiro momento, foi
apresentado o ciclo de vida dos professores, segundo Huberman (2007), com as fases
entrada na carreira; fase da estabilizagdo; fase da diversificacdo; fase do
questionamento em relagdo a continuidade na carreira; serenidade e o distanciamento
afetivo; conservadorismo e as lamentacgoes, e finalmente a fase do desinvestimento.

Como ja foi citado, utilizamos as teorias de mercado que auxiliam na analise
estratégica dos produtos e buscamos fazer uma analogia do ciclo de vida profissional
dos professores (HUBERMAN, 2007) em relagdo a uma teoria do marketing, que
aborda o ciclo de vida do produto. Esse conceito descreve a evolugao de um produto
ou servico, levando em consideragdo quatro fases: introdugdo, crescimento,
maturidade e declinio. O ciclo de vida do produto tem por objetivo auxiliar na analise
de viabilidade de um produto e analisar quais poderao ser as principais estratégias
em cada uma dessas fases (KOTLER, 2008).

No mesmo capitulo, A vida profissional dos professores, foi apresentado um
novo grafico que denominamos de Fases na vida dos professores. Esse grafico foi
desenvolvido com base na experiéncia do autor e nas entrevistas aplicadas na coleta

de dados. Ele compde-se de seis fases: inicio na carreira; fase do crescimento; fase
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da diversificagdo; reposicionamento da carreira; entusiastas juvenis e fase da
desaceleragao da carreira.

Analisando a metafora do esquiador, podemos relaciona-la com o que
chamamos da fase dos entusiastas juvenis no grafico denominado fases da vida dos
professores. Entusiastas juvenis, portanto, € a fase na carreira docente em que o0s
professores atuam em niveis de complexidade mais elevados e constantemente
desafiam-se. Eles desenvolvem novas pesquisas, realizam descobertas, publicam os
resultados de suas pesquisas. Esse conjunto de atividades confere-lhes grande
visibilidade e eles passam a ser referéncia em determinado assunto e area.

Esses professores sao expoentes nos campos em que atuam. O crescimento
deles é crescente, continuo e apresentam tendéncia de permanecer cada vez mais
motivados com aquilo que fazem. Assim, eles passam a compartilhar as novas
descobertas com seus alunos ou com a comunidade académica da qual fazem parte.
Cria-se, portanto, um circulo virtuoso que nao necessariamente acarretara na
desaceleracao da carreira docente. Pelo contrario, em vez de desacelerar na carreira
docente, os novos desafios estimulam e desafiam-nos para as atividades docentes. E
possivel observar neles um entusiasmo crescente e contagiante em relagdo a
docéncia.

Portanto, niveis de complexidade nao trata de a pessoa ser cada vez mais
proficiente naquilo que faz, nesse caso o professor, mas € aplicar sua competéncia
em contextos cada vez mais sofisticados e desafiadores. Seu desenvolvimento
profissional esta associado a assumir atribuigdes cada vez mais complexas, aquelas
que demandardo conhecimentos mais sofisticados e um maior repertério de
experiéncias.

No exemplo do esquiador, a atribuicdo de novos desafios € o nivel de
dificuldade da pista de esqui. Como observamos, ela deve ser proporcional a
capacidade de o professor para desenvolver suas atividades docentes.

A medida que o professor assume novas experiéncias, que podem ser dentro
ou fora da sala de aula, aumentam suas habilidades. O professor esta se
desenvolvendo e esse desenvolvimento € um processo gradativo, como se no
exemplo do esquiador, o professor se habilitasse a descer em pistas de esqui cada
vez mais dificeis. A maior capacidade habilita o professor a encarar maiores desafios.
Este ampliara suas capacidades, seu desenvolvimento e aprofundara seus

conhecimentos na area em que atua.
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Os novos conhecimentos, as novas experiéncias e desafios fazem com que o
professor reinvente-se, atualize-se e cresca. Em sala de aula, o reflexo desse
processo sdo aulas mais interessantes, com mais participacdo dos alunos, pois o
professor consegue envolvé-los, contagiando-os e mobilizando-os para uma
aprendizagem mais eficaz.

O contrario dessa situacdo é quando o professor somente reproduz
conhecimentos, o que faz com que corra o risco de estagnar na carreira docente. E o
que Hubeman (2007) define como fase de estabilizagdo. Nela, continuar ou néo na
carreira docente, comprometer-se definitivamente ou ndo com a carreira docente, faz
com que o professor sinta uma falsa confianca naquilo que faz. A repeticao confere-
Ihe um sentimento de competéncia pedagdgica crescente, confianga naquilo que se
faz, mas sem que haja o desenvolvimento da carreira.

Ainda em relagdo ao exemplo do esquiador, pensa-se que o desenvolvimento
da carreira docente deva ir além das aulas para alunos de graduacdo. Deve-se pensar
também em preparar-se para programas de pds-graduacao.

O professor deve interagir com grupos mais exigentes, como alunos de cursos
de mestrado e doutorado, contato com outros publicos, como, por exemplo, em cursos
de extensao voltados para profissionais de mercado. Essa situagao corresponderia as
pistas de esqui mais dificeis, as quais exigiriam mais competéncia desses
professores, por serem elas situagcées mais complexas e desafiadoras para o docente.

Sobre essa situagdo, Fernandes ensina-nos que (2013, p. 50), “Ao longo do
tempo, € natural que um profissional adquira novas experiéncias, aprenda novos
conceitos e habilidades, assuma novos desafios, desempenhe trabalhos cada vez
mais complexos [...]". Esse desenvolvimento corresponde a um aumento no nivel de
complexidade na sua carreira.

A melhoria nos niveis de complexidade para o desenvolvimento das atividades
requer diferentes habilidades e novas maneiras de desenvolver algo em novos
ambientes, ou em ambientes mais complexos (McMORLAND, 2005).

Para os professores que atuam nos cursos de administragdo, a acdo docente
competente na educacgéo superior € ultrapassar sempre, ir cada vez mais além dos
seus conhecimentos especificos na area lecionada e na area pedagodgica. Esta deve
ser adquirida e complementada por meio da experiéncia vivida no dia a dia como
docente, ao longo da carreira como professor e com os desafios que constantemente

colocam-no a prova.
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Citando ainda a metafora do esquiador na neve, dos cinco tipos de situacdes
previstas para os professores de cursos de administragao, iniciantes ou experientes
nas suas carreiras docentes, a combinagao entre formacéo e experiéncia € o binbmio
essencial para se chegar a acdo docente competente. As modalidades internas séo
fundamentais, como, por exemplo, os seus conhecimentos especificos em
administracao e, nas modalidades externas, o ambiente em que eles lecionam, o dos
negocios, além das condigbes ofertadas pela instituicdo, o conhecimento dos alunos
e, principalmente, a dindmica como acontecem e desenvolvem-se suas atividades
docentes.

O conceito de niveis de complexidade aplicado a carreira docente, remetendo-
nos, novamente, a metafora do esquiador, conjugado a ideia de formagao docente,
conduz-nos a situacdes interessantes nesse contexto. Por exemplo, a de um professor
iniciante na carreira docente que lidara com alunos recém-chegados na graduagao.
Tera de dar aulas, realizar seminarios, proferir palestras para um publico constituido
por calouros. Pela pouca experiéncia que o professor ainda apresenta, isso exigira
dele um determinado nivel de complexidade no desenvolvimento das suas atividades.

Se o professor permanecer, durante sua carreira docente, a trabalhar com
alunos nesse nivel, provavelmente ele se tornara cada vez mais especialista no que
faz, porém, sem experimentar novos desafios, que em outros contextos poderiam ser
gerados, colocando-o a prova no enfrentamento de situagdes mais desafiadoras.

Se compararmos, porém, essa situagcao com a situacao daquele professor que
possui a experiéncia académica e outras experiéncias profissionais, certamente esse
professor tera um desempenho melhor do que comparado ao professor iniciante na
carreira docente. E o caso do professor de administracdo que, além da experiéncia
docente, tem, em muitos casos, a experiéncia como gestor de empresas, consultor ou
algo semelhante. Assim, ele pode ser confrontado com alunos em final de curso de
graduacéo, alunos de cursos de pos-graduagédo, ou mesmo em cursos voltados para
profissionais com experiéncia no mercado, mesmo num contexto mais sofisticado,
desafiador e complexo. Mesmo que se exija mais desse professor, ele tem condi¢des
de enfrentar essa situagdo e sair-se bem dela. Ele é experiente e encontra-se
preparado para esse nivel de dificuldade.

Enfatizando o que se afirmou no paragrafo anterior, 8 medida que o professor
atua em um contexto mais complexo, aumentara também o nivel de complexidade

nas suas atividades, porém, por ele possuir, além da experiéncia académica, a
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experiéncia profissional, ambas associadas ao nivel de sua atuagao, dentro ou fora
do contexto educacional, esse professor apresentara, com certeza, maior nivel de
autonomia para tomar decisdes e também serd maior a abrangéncia das suas
decisdes, melhor o seu relacionamento e sua articulacdo com demais profissionais,
entre outros aperfeigoamentos que adquiriu (FERNANDES, 2013).

Uma agao docente competente desses professores esta relacionada aos niveis
de complexidade das atividades que desenvolvem, a sua formagao pedagdgica e as
situagdes e contextos nos quais lecionam, proporcionando um incremento significativo
no desempenho desses professores e nas suas atividades docentes. Isso faz com que
eles assumam uma nova postura frente a tantas mudancgas, incertezas e desafios na
area da educacéo superior (RONESS, 2011).

O desempenho do professor em sala de aula deve, sem duvida, estar
associado a um processo que, em ultima analise, melhora a experiéncia dos seus
alunos. Quando se discute o desempenho do professor, devem-se levar em conta os
resultados atingidos pelos alunos em um determinado processo e periodo de
avaliacéo especifico (MORELAND, 2011).

3.6 A CULTURA DIDATICA DOS PROFESSORES DE CURSOS DE
ADMINISTRAGAO

O objetivo desse capitulo é desenvolver o conceito de cultura didatica. Porém,
antes de iniciarmos o que sera tratado em cultura didatica, € necessario buscarmos
algumas informacgdes para que, a partir delas, seja possivel um melhor entendimento
do que seja cultura. Num segundo momento, e tendo como base a conceituagao de
cultura, poderemos abstrair algumas informagdes sobre cultura e avancar para o
desenvolvimento do conceito de cultura didatica.

Por ser um termo extensamente utilizado, cultura pode assumir diversos
significados e ser utilizado de maneiras diferentes e em muitas areas. Assim, pode ser
cultura nas organizagbes ou cultura corporativa, cultura escolar, cultura popular,
cultura erudita, cultura corporal. Enfim, sdo varios os conceitos, dependendo do uso
de que deles se faga. A ideia inicial € partir do geral, com a apresentacao de alguns
exemplos mais pertinentes e ligados ao tema enfocado, passando, entao, ao conceito

especifico de cultura didatica.
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A palavra cultura tem origem na ideia de cultivo, do processo de lavrar e
desenvolver a terra (MORGAN, 1996; WILLIAMS, 2000). Com essa ideia inicial, o
termo cultura é utilizado para definir um conjunto de praticas, maneiras de pensar e
de agir, que sado herdadas e aprendidas através dos tempos. “Cultura refere-se
tipicamente ao padrao de desenvolvimento refletido nos sistemas sociais de
conhecimento, ideologia, valores, leis e rituais quotidianos” (MORGAN, 1996, p. 116).

Cultura é utilizada também para fazer referéncia ao grau de sutileza nos
sistemas de crencgas e praticas. Ela significa ainda, de forma mais genérica, o que os
diferentes grupos de pessoas cultuam, como, por exemplo, diferentes estilos de vida.
Cultura pode ser, ainda, uma comunidade de pessoas e suas inter-relagdes
(SOLOMON, 2006). Assim vista, “Cultura é o conjunto das praticas, das técnicas, dos
simbolos e dos valores que se devem transmitir as novas gerag¢des para garantir a
reproducao de um estado de coexisténcia social” (BOSI, 2009, p. 16).

A cultura é definida por Kluckhohn (1986), apud Geertz (1989, p. 30), como “[...]
o0 modo de vida global de um povo; o legado social que o individuo adquire do seu
grupo; uma forma de pensar, sentir e acreditar; uma abstragdo do comportamento; um
celeiro de aprendizagem em comum; comportamento aprendido [...]". Geertz (1989)
nomeia esse conjunto de definicbes como uma espécie de difusao tedrica, como teias,
em que o conceito de cultura é tratado aparentemente de forma reducionista e nao
totalmente padronizado.

Do ponto de vista sociologico, cultura significa modo de vida de determinado
povo ou grupo social (WILLIAMS, 2000) e tem por finalidade dar um sentido as
atividades do homem, como os tragos culturais que marcam as atividades humanas
(JOLY, 1996). Ja para os antropdlogos, cultura faz referéncia aos rituais e costumes
que as sociedades desenvolvem ao longo da historia (SCHEIN, 2009).

Para Abbagnano (2007, p. 261), o termo cultura:

[...] tem dois significados basicos. No primeiro e mais antigo, significa a
formagédo do homem, sua melhoria e seu refinamento. No segundo
significado, indica o produto dessa formagéao, ou seja, o conjunto dos modos
de viver e de pensar cultivados, civilizados, polidos, que também costumam
ser indicados pelo nome de civilizagao.

Muito utilizado por socidlogos e antropélogos, o termo cultura indica ainda o
conjunto dos modos de vida criados, adquiridos e transmitidos de uma geragao para

outra, entre as pessoas de uma determinada sociedade (ABBAGNANO, 2007). Assim
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e sob outro ponto de vista, o conceito de cultura pode ser associado também as
organizagdes. E por isso que essa pesquisa volta-se também & cultura didatica dos
professores de cursos de administracao.

A cultura organizacional, ou corporativa, trata das crengas e dos valores que
fundamentam as praticas formais e informais, que constituem a dindmica para o
funcionamento de cada e de qualquer organizagao (FLEURY; FISCHER, 1996). Com
o estudo da cultura organizacional, ampliou-se o limite do que se julgava fundamental
para o entendimento dos fendmenos organizacionais, como a relagéo de poder entre
as pessoas e 0s grupos internos e externos as organizagoes.

A cultura varia de uma sociedade para outra. Do mesmo modo, acontece em
relacdo as organizagdes. E necessario compreender o que ocorre com a cultura na
transposicdo de uma organizagdo para outra, hum mesmo pais, ou em paises
diferentes. Isso tem seus reflexos na cultura corporativa e, consequentemente, influi
no resultado de todo esse processo e, assim, pode afetar o desenvolvimento de uma
sociedade.

A cultura organizacional pode ser entendida, segundo Srour (2012, p. 128),
como “[...] representacdes imaginarias que uma organizagao cultiva, identificam quem
€ quem, demarcam praxes nem sempre explicitas, impdéem precedéncias e
formalidades compulsérias, regulam expectativas e pautas de comportamentos [...]".

Sabendo-se que a influéncia da cultura nas organizagdes € um fato aceito, ndo
fica claro se a cultura supera outros fatores na forma de como uma organizagéo é
moldada e atua (HALL, 1984). Por outro lado e considerando a area em que essa
pesquisa esta sendo desenvolvida, que é a area de educacgao, dentre as varias formas
de tratar cultura, podemos utiliza-la como cultura escolar. Essa é identificada como
um sistema de valor para a instituicdo atingir seus objetivos (HARGREAVES; 1995;
HOUTTE, 2005; BURRELO; REITZUG, 1993). Desse modo, a cultura escolar pode
promover uma intervencao cultural como meio eficaz para a melhoria da escola.

Zabalza (2004) refere-se a cultura como caracteristica e qualidade diferencial
das universidades e acrescenta que o conceito de cultura organizacional das
universidades pode ser analisado sob varios aspectos: como conjunto de concepgdes
e simbolos que caracterizam a atuacédo de cada universidade, o que configura uma
identidade propria; como os conflitos de poder e mudancas institucionais e as ideias;
€ COMO 0S recursos e as praticas que consolidam em cada universidade seus modelos

de atuacgao e ainda o desenvolvimento institucional.
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Diferentes estudos (CAVANAGH; WAUGH, 2004; CHENG, 1993; HUBERMAN,
2007) tém demonstrado que uma cultura enraizada pode levar a um aumento de
produtividade, adaptabilidade e flexibilidade para a instituicio de ensino. Isso
acontece porque os professores sentem-se bem ao lecionar naquela instituicido. Como
se sabe, o ambiente de trabalho agradavel pode influenciar na melhoria dos resultados
das avaliagdes relizadas com os alunos, o0 que, consequentemente, aumenta o
comprometimento dos professores (FELDMAN; PAULSEN, 1999).

Apo6s uma breve conceituagao de cultura, devemos passar ao entendimento do
que vem a ser cultura didatica dos professores de cursos de administracdo. Antes,
porém, de entrarmos nesse campo, fazem-se necessarias algumas consideracoes.

Quando falamos em professores de cursos de administragcao, os professores
que neles atuam sao graduados, mestres e doutores em administragao, que lecionam
em cursos de graduagao ou de mestrado e doutorado. Pode acontecer, também, que
lecionem em outros diferentes cursos de graduagao.

Outro ponto importante que deve ser considerado € em relagdo a prépria
cultura. Como tratado no capitulo anterior, podemos ter cultura nas organizagoes, a
cultura corporativa, bem como a cultura escolar, ou a cultura popular. Enfim, ha tantas
outras formas de cultura. Em geral, quando tratamos de cultura, pensamos no coletivo,
no grupo, em suas crengas, suas praticas, valores, modos de vida.

No entanto, o conceito de cultura didatica, nessa tese, foi enfocado numa
vertente individual, ou seja, a medida que um individuo pode ser culto ou apropriar-se
de uma dada cultura. E nesse sentido que trabalhamos o tema, a cultura do individuo
e, nesse caso especifico, do professor do curso de administracao.

Nessa acepcéo de cultura do individuo, para Williams (2000), que se refere a
cultura como cultivo ativo da mente, é possivel diferenciar um vasto leque de
significados quando tratamos de cultura. Por exemplo, pode referir-se a um estado
mental desenvolvido (pessoas cultas), ou os processos desse desenvolvimento
(atividades culturais e interesses culturais). Para Morgan (1996) e Williams (2000), a
palavra cultura tem origem na ideia de cultivo, do processo de lavrar e desenvolver a
terra.

Nessa tese, novamente, a cultura surge com a ideia de cultivo, como foi visto.
Agora, porém, com a conotacédo de cultura do professor, de forma individualizada.

Este sera o ponto principal desse capitulo.
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Como ja foi referido, em geral, esses professores nao tiveram uma formacao
especifica para lecionar em um curso de graduacdo. Essa formacéo especifica, aqui,
€ entendida como sendo a licenciatura.

Ao se formar, o aluno do curso de administragdo recebe o grau de bacharel.

Ja ressaltamos também que é muito raro um professor graduado em
administracao, durante seu mestrado ou doutorado, receber uma formagao especifica
consistente para lecionar. Ha, também, alguns programas stricto sensu que adotam a
pratica de monitoria ou estagio-docéncia, que, em geral, contribuem muito pouco ou
nada para uma formacdo pedagdgica desses profissionais. As vezes, programas de
stricto sensu ofertam a disciplina de didatica do ensino superior, mas sem
acompanhamento efetivo do aprendizado do aluno.

Outro ponto importante, considerando programas de stricto sensu em
administracao, € em relagéo a propria opgao do programa em destinar mais recursos
a atividades relacionadas a pesquisa, do que em atividades associadas a uma
formacgao para o magistério.

Professores de cursos de administragdo parecem ser dominados por uma
sindrome, a de ensinar do jeito “que eu quero, do jeito que eu gosto e do jeito que
aprendi”. Esse processo foi sendo desenvolvido ao longo da carreira. Foi-se
adaptando a outros estilos de docéncia, ao se observar as experiéncias desenvolvidas
por outros professores, ou mesmo ao se adotarem praticas aprendidas durante o
periodo da graduacao, desenvolvidas por seus professores. Os ex-professores, de
modo geral, tém sido considerados por professores iniciantes como uma espécie de
gurus de como ministrar aulas eficazes.

E importante também lembrar que alguns docentes de cursos de administracao,
mesmo nao tendo uma formacao didatica especifica, acabam obtendo desempenho
superior aqueles que, de uma forma ou outra, ndo passaram por tal formacéo.

E justamente nesse ponto que entra a cultura didatica. E ela que torna um
professor de curso de administracdo mais, ou menos, eficaz do que outro, no caso de
ambos terem tido, ou ndo, uma formacéo pedagogica para atuarem como professores
na educacao superior?

Ao definir o conceito de cultura didatica, nosso objetivo foi criar elementos que
sustentem a pesquisa, do ponto de vista tedrico e pratico, para que durante a coleta

de dados e apds a analise desses dados, fosse possivel responder ao problema de
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pesquisa: Como a cultura didatica influencia a agao docente de professores do
curso de administracao?

E notdrio que um corpo docente motivado para ensinar, aliado a busca pela
manutengado da exceléncia de ensino, bem como a eficacia de estratégias utilizadas
pelo professor para a melhoria do ensino, ira beneficiar claramente os alunos, os
proprios professores e suas relacbes com a IES. Isso é fruto de uma cultura didatica
desenvolvida ao longo da carreira dos professores de cursos de administragao.

No capitulo trés, foram apresentadas algumas definicbes sobre pedagogia e
didatica. Descreveu-se, de forma sucinta, que os professores de cursos que nao
sejam das licenciaturas tendem, pela falta de formacao especifica, confundir e
interpretar de maneira variada e equivocada esses conceitos. Assim, retomando
alguns aspectos daquilo que foi tratado em didatica, a partir de agora, teremos como
objetivo definir o conceito de cultura didatica.

Como tratado anteriormente, o campo da didatica, segundo alguns autores,
esta restrito ao desenvolvimento de técnicas voltadas ao ensino, como instrumentos
para o desenvolvimento no processo de ensinar. O objetivo € o melhor desempenho
e resultados eficazes (SFORNI, 2012; PIMENTA; ANASTASIOU, 2012; HAYDT,
2011).

Deve-se levar em conta que “Toda proposta didatica esta impregnada, implicita
ou explicitamente, de uma concepcdo do processo de ensino-aprendizagem”
(CANDAU, 2011, p. 14). Segundo a mesma autora, € necessario ir além e redefinir a
didatica como uma renovagao pedagogica de novas maneiras de ensinar e aprender.

Partindo da elaboragdo do conceito de cultura didatica e considerando
professores de cursos de administragdo, pois o conceito pode variar de curso para
curso, devemos ter em mente alguns pontos necessarios para que esse processo de
construgcédo de um novo conceito seja exitoso. Para isso, 0 nosso ponto de partida para
esse processo, que € a conceituagao de cultura didatica, foi a revisao do conceito de
cultura e do conceito de didatica. Com esse entendimento e tendo como objetivo,
nesse capitulo, a elaboracdo do conceito de cultura didatica, nés teremos as
informacdes necessarias para chegarmos a tal objetivo, isso porque, durante a
pesquisa para a construgao do referencial tedrico, foi possivel identificar aquelas que
podem colaborar na elaboracédo do conceito de cultura didatica.

Retomamos aqui a definicdo de Morgan (1996) e Williams (2000), que nos

apresentam o termo cultura como tendo origem na ideia de cultivo, do processo de
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lavrar e desenvolver a terra. Williams (2000) define, ainda, cultura como o cultivo ativo
da mente.

Com base nessas definicbes e adotando-as como um referencial para o
desenvolvimento do conceito de cultura didatica € que conceituaremos cultura
didatica. Para nés, cultura didatica sao os saberes pedagdgicos cultivados pelo
professor de cursos de administragédo® ao longo da sua carreira docente. Portanto, ela
esta associada aos conhecimentos técnicos do professor, adquiridos principalmente
durante sua formacdo académica. Visa a melhoria de seu proprio desempenho
docente em sala de aula e busca incrementar o processo de aprendizado do aluno,
para que ele torne-se um agente transformador da sociedade.

O conhecimento técnico € adquirido pelo professor na sua formagao, seja
graduagao, mestrado ou doutorado. Ja os saberes pedagdgicos, o professor pode
adquiri-los formalmente durante uma formacao especifica, nesse caso, em um curso
de licenciatura, ou em cursos de aperfeigoamento, ou mesmo de extensao, realizados
ao longo da sua carreira como docente. Pode, ainda, adquirir os saberes pedagogicos
com base na observacdo dos processos adotados por ex-professores, ou pela troca
de experiéncias como outros docentes da IES da qual faz parte.

Como citam Timpson e Bendel-Simso (2003) e Juliatto (2013), uma das fungdes
principais do professor € a influéncia que ele pode exercer em seus alunos, inspirando-
os e motivando-os para os estudos. Pode-se, também, aproximar essa tendéncia ao
principio do isomorfismo de Bireaud (1995). Segundo esse principio, o estudante, uma
vez professor, reproduzira as praticas pedagoégicas que aprendeu na universidade,
com seus formadores.

Ao contrario do que afirma Candau (2011), que a intuicdo deva dar espago a
didatica, a intuicdo pode estar presente na cultura didatica. Isso acontece porque o
professor, principalmente por sua experiéncia de vida, pode-se fazer valer de
determinadas situagbes em que a intuicdo colabora na contextualizagdo de
determinadas atividades e agbdes a serem tomadas (CLAXTON, 2005). Portanto, é
necessario ainda que esses professores desenvolvam ndo somente o conhecimento
técnico, mas também seus saberes pedagdgicos imprescindiveis & docéncia. E
durante esse processo que os mecanismos de adaptacdo ao mundo académico serao
tratados (KILIMNIK et al., 2012).

5 Professor de cursos de administragao: professores graduados, mestres e doutores em administragao,
que lecionam em cursos de administragao.
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E importante lembrar ainda que quando falamos em saberes pedagégicos para
um professor de administragdo, com formacao também em administracdo, este
professor, em geral, ndo tem curso de licenciatura. O que pode ocorrer durante sua
carreira no magistério sdo cursos, como os ja citados, de aperfeicoamento, de
extensdo, entre outros. Dessa forma, os saberes pedagdgicos podem extrapolar a
formacao continuada desse professor e, assim, ele pode fazer com que seu
desempenho em sala de aula torne-se superior em relagado aos demais professores.

Todos aqueles que fazem um curso para aprimorar seus conhecimentos
pedagdgicos tém como objetivo melhorar seu desempenho docente e serem mais
eficazes em suas atividades de ensinar, o que implica que tais professores devem ter
um conhecimento aprofundado sobre uma determinada area do conhecimento, como
ja foi dito. Esse é o conhecimento técnico, que sempre sera fundamental para seu
desempenho docente.

Os saberes pedagogicos podem ser adaptados conforme as caracteristicas
especificas dos alunos e em determinadas situagdes. Também €& necessario
considerar a intuicdo, mas nao somente ela. Embora constitua um recurso na
construcdo do conceito de cultura didatica, pela dificuldade de mensura-la e de
controla-la, deixaremos a intuicao de fora do que se discutira na pesquisa.

De volta a cultura didatica, ja conceituada, € necessario, a partir de agora,
contextualizar os saberes pedagdgicos que integram a sua definicdo. E o que sera

feito no item a seguir.

3.7 SABERES PEDAGOGICOS

Como ja exposto e partindo do pressuposto de que o professor ndo ensina, ou
nao deveria ensinar aquilo que ndo conhece, todo profissional que é graduado em
administracao e ministra aulas em cursos de administragdo deve ter uma solida
formacgao técnica. Portanto, como defendem Pimenta e Anastasiou (2012), esses
professores devem possuir os saberes proprios das respectivas areas de
conhecimento para poder atuar na educagao superior.

Essa formacdo €& adquirida principalmente com a escolha do curso de

graduacao que se pretende seguir. De modo geral, segue-se um trajeto tradicional,
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semelhante a todos os professores de cursos de administracdo, com a realizagao de
cursos de pds-graduacao /ato sensu e stricto sensu (mestrado ou doutorado).

Ja os saberes pedagogicos sdo adquiridos durante a carreira docente, pela
experiéncia, competéncia e também pela propria intuicdo, entendida aqui ndo como a
negacao do saber pelo professor (GAUTHIER, 2013), mas quando ela é refinada ao
longo da sua carreira, para a melhoria do seu desempenho docente. E como se fosse
a sua identidade de professor, sua historia profissional (TARDIF, 2010).

O saber dos professores é mencionado por Tardif (2010) ndo como um conjunto
de atividades desenvolvidas num determinado momento da carreira, mas ao longo da
carreira docente. Nela, o professor aprende a dominar o seu ambiente de trabalho, ao
mesmo tempo em que se insere nesse mesmo ambiente. Nesse caso, 0 saber do
professor, segundo o mesmo autor, depende das condi¢gdes nas quais o professor
realiza suas atividades docentes e, também, de sua personalidade e experiéncia
profissional.

Existem algumas caracteristicas dos saberes profissionais dos professores
que, segundo Tardif (2000), s&o:

e 0s saberes sao temporais;

e 0s saberes profissionais dos professores sao plurais e heterogéneos;

e s3do personalizados e situados;

e e por ultimo, o objeto do trabalho do docente sao seres humanos e, por
conseguinte, os saberes dos professores carregam estas marcas.

O estudo do conjunto desses saberes utilizados pelos professores em seus
espacos de trabalhos cotidianos para o desempenho de suas tarefas € denominado
por Tardif (2000) de epistemologia da pratica profissional. Gauthier et al. (2013)
descrevem certas ideias preconcebidas sobre o ensino como cegueira conceitual.
Como exemplos, podem-se citar: conhecer o conteudo, ter talento, agir com bom
senso, seguir a intuicdo, ter experiéncia. Seria uma espécie de cegueira conceitual,
porque se age como se fosse possivel definir um conjunto de saberes necessarios e
suficientes a profissao docente.

Ainda segundo esses mesmos autores, existe um reservatorio de saberes, uma
espécie de local no qual os professores abastecem-se para fazer frente as
necessidades do ensino. Assim, “O repertério de conhecimentos na area do ensino,

trata de um conjunto de saberes, como conhecimento, habilidades e atitudes que o
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professor precisa para desempenhar suas atividades de forma eficaz, num
determinado contexto de ensino” (GAUTHIER et al., 2013, p. 187).

Esse reservatorio de saberes é composto pelos saberes disciplinares,
curriculares, das ciéncias da educacgado, da tradicdo pedagogica, dos saberes
experienciais e da acdo pedagogica. Estes ultimos, os saberes da agao pedagdgica,
remetem-nos a criacdo de um repertério de conhecimentos especificos para o ensino,
até entdo tratados informalmente e, consequentemente, impossivel de sofrer
medicdes e avaliacbes no sentido de criar parametros para melhor balizar a acao

docente, principalmente na educagéo superior:

Um repertorio de conhecimentos proprios ao ensino reside na capacidade de
revelar e de validar o saber experiencial dos professores (seus
comportamentos e seus enunciados) para que ele nao fique confinado
somente ao campo fechado da pratica individual, mas possa servir como

reservatorio publico de conhecimentos. (GAUTHIER et al., 2013, p. 187).

O saber é préprio do professor. Ele o constroéi ao longo da carreira e o
aperfeicoa. Ele mesmo se autoavalia e, assim, cria uma identidade que lhe é peculiar,
algo que o identifica como professor e o diferencia dos outros profissionais.

A sintese das categorizagcdes existentes sobre os saberes docentes é
apresentada por Farias et al. (2009). Eles se basearam em alguns dos autores que

mais tém publicado sobre esse assunto, como se mostrara a seguir:
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AUTORES TIPOLOGIAS

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) Saberes da formagao profissional; saberes disciplinares;
saberes curriculares; saberes da experiéncia.

Gauthier (2013) Saber disciplinar; saber curricular; saber das Ciéncias da
Educacao; saber da tradicdo pedagogica; saber experienciais;
saber da acao pedagogica.

Shulman (1987) Conhecimento do conteudo da matéria ensinada; conhecimento
pedagoégico da matéria; conhecimento curricular.

Saviani (1996) Saber atitudinal; saber critico-contextual; saber especifico;

saber pedagégico; saber didatico-curricular.

Pimenta (1999) Saberes do conhecimento; saberes pedagdgicos; saberes da
experiéncia.
Altet (2001) Saberes Tedricos: saberes a serem ensinados e os saberes

para ensinar.
Saberes Praticos: saberes sobre a pratica e os saberes da

pratica.

Quadro 4 — Categorias que compdem o conjunto de saberes pedagdgicos dos professores.
Fonte: Farias et al. (2009).

Com base no que foi apresentado, € possivel definir os saberes pedagdgicos
dos professores de cursos de administracdo. Sao aqueles saberes adquiridos durante
sua formacao e ao longo da carreira docente. Eles foram alcangados pela experiéncia,
pelo conhecimento do conteudo, pelo conhecimento pedagdgico, pelo conhecimento
do programa, pelo conhecimento pedagdgico do conteudo, pelo conhecimento do
educando e suas caracteristicas, pelo conhecimento dos contextos, pelo
conhecimento dos fins, dos objetivos, dos valores e dos fundamentos filosdéficos e
histéricos (SHULMAN, 1987).

No quadro a seguir (GAUTHIER et al., 2013), sintetizamos as principais
caracteristicas do reservatério de saberes. Esse resumo servira para um melhor
entendimento dos saberes necessarios aos professores, para a melhoria do

desempenho docente e aprendizado do aluno:

Saber disciplinar Saberes produzidos pelos pesquisadores e cientistas nas diversas
disciplinas cientificas e que correspondem as diversas areas do
conhecimento e estdo a disposicao da sociedade. O professor nao
produz o saber disciplinar, mas se utiliza de um contetido produzido
por pesquisadores.

Saber curricular E a transformag&o de uma disciplina em um programa de ensino, geralmente
produzidos por especialista de determinada area. O professor deve,
obrigatoriamente, conhecer de forma aprofundada o programa. Este
programa deve servir de guia para o planejamento, para a avaliagao, entre
outros.



106

Saber das ciéncias da Conhecimentos profissionais adquiridos pelo professor durante sua

educacao formagéo ou durante seu trabalho docente. Estes conhecimentos ajudam o
professor no entendimento da profissdo, como por exemplo, nogdes em
relacdo ao sistema escolar, que incluir desde participagédo em reunides de
colegiados de cursos até elaboragdo de um projeto pedagdgico de curso ou,
0 que &, como funciona e o objetivo de um projeto pedagdgico institucional.
Este saber esta fortemente vinculado a forma do professor existir
profissionalmente.

Saber da tradigao pedagdgica As mudangas ocorridas na area de educagado e como tem influenciado no
desenvolvimento das atividades docentes. A tradicdo pedagdgica instalada
desde os primérdios, suas mudangas e adaptacbes num mundo em
constante evolucao, revistas para a melhoria da aprendizagem.

Saber experiencial E a relacdo entre a experiéncia e o habito. O aprendizado como resultado
das experiéncias vividas pelos professores. A forma como o professor
conduz suas atividades académicas muitas vezes ficam restritas a sala de
aula. O saber experiencial esta circunscrito, sendo limitado por pressupostos
e argumentos que ndo sao verificados por meio de métodos cientificos.

Saber da acéo pedagdgica E o saber experiencial dos professores a partir do momento que este saber
se torna publico e pode ser testado por meio de pesquisas realizadas em
sala de aula. Outros professores podem se fazer valer do saber experiencial
de professores. No campo da pedagogia o saber do professor € em grande
parte privado, e ndo passa por nenhuma comprovagao sistematica como em
outras profissbes. E como se cada professor tivesse um tipo de
jurisprudéncia particular.

Quadro 5 — Principais caracteristicas do reservatorio de saberes
Fonte: Gauthier (2013).

Como ja expusemos, foi com base na sintese das categorizacbes existentes
sobre os saberes pedagogicos, que resultou de estudos de alguns dos principais
autores que tém trabalhado sobre o tema e também considerando as caracteristicas
fundamentais do reservatorio de saberes, segundo (GAUTHIER et al., 2013), que
definimos cultura didatica. Assim, temos o entendimento de que a partir da definicao
de cultura didatica tenha sido possivel, com o estabelecimento de uma metodologia
adequada, envidar esforgcos para a busca do objetivo geral dessa pesquisa. O objetivo,
ressaltando, é analisar como a cultura didatica influencia a acdo docente de
professores do curso de administragao.

No entanto, fez-se necessario, ainda, definir as categorias que compdéem o
conjunto de saberes pedagogicos dos professores, segundo Shulman (1987). Tal
definicdo tornou-se fundamental para a coleta de dados, na busca das informacdes

essenciais a analise dos resultados da pesquisa. E o que segue:
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Definicdo das categorias que compdem o conjunto de saberes pedagogicos dos

Conhecimento do
conteudo

Conhecimento didatico geral

Conhecimento do
curriculo
Conhecimento
do conteudo

didatico

Conhecimento dos
alunos e de suas
caracteristicas

Conhecimento dos
contextos educativos

Conhecimento dos
fins

professores

Conhecimento do conteudo refere-se ao conhecimento que os professores tém
relacionado a determinado assunto. Este conhecimento n&o inclui como ensinar
o conteudo material, mas sim, que incide sobre o préprio conteudo.

O conhecimento do professor pode incluir temas em areas diversas. Por
exemplo, um professor de administragdo da produgédo deve entender sobre o
processo de producao da industria automobilistica, mas também, como se da o
processo de transformagdo quando se trata da prestagdo de servicos. O
conhecimento do conteudo é vital para um professor para ser eficaz em sala de
aula.

Sem conhecimento sdlido e profundo do contetido (conceitual e processual),
professores ndo podem ser eficazes em seu ensino.

Um professor € um membro de uma comunidade académica. Ele ou ela deve
compreender as estruturas do assunto, os principios da organizagéo conceitual
e os principios de investigagdo que ajudam a responder dois tipos de questbes
em cada campo: Quais sdo as ideias importantes e as competéncias neste
dominio? E como as novas ideias séo consideradas ou descartadas por aqueles
que produzem conhecimento nesta area?

Conhecimento didatico geral de um profissional inclui estratégias de ensino que
transcendem dominios especificos sobre o assunto.

O conhecimento didatico inclui estratégias para a criagdo de uma aprendizagem
eficaz, num ambiente faroravel ao aprendizado, desenvolvendo rotinas para
interagir com os alunos, a compreensao do papel do professor como mediador
da aprendizagem dos alunos, e ter estratégias para lidar com
gestao de sala de aula. O desenvolvimento do conhecimento didatico geral esta
intimamente associado com acompreensao do professor sobre a aprendizagem
e desenvolvimento do aluno. Estimulando, questionando, encenando
oportunidades de aprendizagem, reconhecendo a importancia da resposta do
aluno para avaliar seu nivel de compreensdo e feedback sdo todas as
habilidades que devem ser adquiridas por qualquer um na tarefa de ensinar.

Conhecimento do curriculo com particular atengdo aos materiais e programas
que servem como ferramentas de trabalho para os professores.

O conhecimento didatico do conteddo é o entendimento de como tornar um
conteludo especifico compreensivo para os outros. A transposigdo didatica
(CHEVELLARD, 1991). Sdo as diversas estratégias utilizadas pelo professor
para o aprendizado dos seus alunos.

Este conhecimento combina contedudo e didatica para fornecer habilidades
especificas para que o ensino faga parte da capacidade de um professor planejar
e fazer instrugéo significativa.

O conhecimento dos alunos e suas caracteristicas inclui a compreensao de como
as pessoas aprendem, desenvolvem e sdo motivadas. Um exemplo de
conhecimento dos alunos e suas caracteristicas € que os alunos sdao mais
propensos a lembrar de informagdes quando estdo ativamente envolvidos no
processo de aprendizagem.

Os alunos devem ser encorajados a explorar todos os aspectos da
aprendizagem, como por exemplo:

* O que deve ser ensinado, por que é importante e como esse conhecimento
deve ser organizado;

* Quem aprende, como € por que;

* Que tipos de sala de aula, relagéo entre escola e comunidade, podem melhorar
a aprendizagem do aluno;

* Quais formas de avaliagdo o professor pode se utilizar para mensurar a
aprendizagem dos alunos.

Conhecimentos que vao desde o funcionamento da sala de aula, a gestéo e o
ambiente que a instituicdo esta inserida. Conhecer o entorno da instituicao, suas
relagbes com a comunidade e parceiros.

O professor deve conhecer em detalhes quais s&o os resultados esperados das
atividades desenvolvidas durante o periodo letivo, a partir do cumprimento das
atividades previstas no seu planejamento de aula. Para tanto, € fundamental sua
percepgao e interagdo com os demais conhecimentos descritos neste quadro.
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Conhecimento dos Os objetivos norteiam o desenvolvimento das atividades de aprendizagem e
objetivos devem ser colocados como prioridade para atingimento dos resultados previstos.
Conhecimento dos Conhecimento dos valores da instituicdo, tendo-os como balizadores para o
valores desenvolvimento das atividades académicas, relacionamento com alunos,
professores, colaboradores e membros da comunidade em geral.
Conhecimento dos A natureza do conhecimento implicado nas disciplinas, na estrutura do conteudo,
fundamentos nos principios de sua organizagao conceitual e nos modos de problematiza-los.

filoséficos e histéricos

fundamentos
filoséficos e histéricos

Quadro 6 — Definigdo das categorias que compdem o conjunto de saberes pedagdgicos dos professores
Fonte: Shulman (1987).

A definicdo das categorias que compdem o conjunto de saberes pedagdgicos
dos professores e o0 entendimento do conceito de cultura didatica foram fundamentais
para o nosso estudo. Tivemos, assim, os elementos necessarios para que, na coleta
de dados, fosse possivel levantar as informagbdes necessarias para se atingir o
objetivo dessa pesquisa.

Para finalizar esse capitulo, ndo poderiamos deixar de considerar o conceito
de habitus, desenvolvido por Bourdier. Esse autor desenvolveu esse conceito com
base na necessidade de “[...] aprender as relagcdes de afinidade entre o
comportamento dos agentes e as estruturas e condicionantes sociais” (SETTON,
2002, p. 62).

O habitus, conforme Bourdieu e Wacquant (1992), diz respeito as disposigcdes
incorporadas pelos atores sociais ao longo de seu processo de socializagao. Ele reune
experiéncias passadas e atua como uma matriz de percepgdes, apreciacoes e agoes,
que nos fornece os esquemas necessarios para nossa intervencdo na vida diaria.
Assim, “O habitus € um operador, uma matriz de percep¢ao e ndo uma identidade ou
uma subjetividade fixa” (BOURDIEU; WACQUANT, 1992, p. 140).

Nosso habitus é formado por um conjunto de esquemas de percepcao,
avaliagao, pensamento e acéo e € por conta dessa estrutura geradora de praticas que
somos capazes de enfrentar uma enorme quantidade de situagdes cotidianas
(PERRENOUD, 2001).

Esses esquemas permitem, entdo, que os sujeitos adaptem as suas agdes as
caracteristicas de cada situagdo do dia a dia. Se a adaptacdo € menor num
determinado dia, diz-se que nao houve aprendizado. Se essa adaptagao € maior, ou

reproduz situagdes semelhantes, o habitus é enriquecido. Portanto, ele é diversificado.
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Para Perrenoud (2001, p. 163), a acdo pedagdgica € controlada pelo habitus,

conforme quatro mecanismos:

e uma parte dos “gestos do oficio” sdo rotinas que, embora ndo escapem
completamente a consciéncia do sujeito, ja ndo exigem mais a mobilizagédo
explicita de saberes e regras;

e mesmo quando se aplicam regras, quando se mobilizam saberes, a
identificagcao da situagdo e do momento oportuno depende do habitus;

e a parte menos consciente do habitus intervém na microrregulagdo de toda
acao intencional e racional, de toda conduta de projeto;

e na gestdo da urgéncia, a improvisagdo é regulada por esquemas de
percepcao, de decisdo e de agao, que mobilizam fracamente o pensamento
racional e os saberes explicitos do ator.

Em relagdo ao conceito de cultura didatica apresentado, o habitus pode ser
considerado como um elemento que entra na formacgao dessa cultura dos professores
de cursos de administragdo. Porém, conforme foi exposto na metodologia dessa
pesquisa, esses professores sao graduados, mestres e doutores em administragéo e
contam com mais de cinco anos de experiéncia no ensino superior. Considera-se que
alguns deles contam com mais de vinte e cinco anos de experiéncia na docéncia na
educacgao superior.

Dessa forma, se nés considerarmos o habitus desse grupo de professores, por
conta da sua experiéncia, seus esquemas de percepg¢ao, avaliagao, pensamento e
agao, eles ja podem ser considerados mais agugados ou adaptados a diversas
situacbes académicas. Assim, eles se encontram mais bem ancorados em uma
pratica profissional cada vez mais rica (PERRENOUD, 2001). Desse modo, pode-se
afirmar que eles aprimoraram ou formaram um novo estrato de habitus, justamente
por conta da experiéncia desse grupo de professores com a docéncia.

Por fim, para efeito dessa pesquisa, nao utilizaremos e nem exploraremos com
mais profundidade o conceito de habitus. Entendemos que esse conceito contribui
para o desenvolvimento do que por ora definimos de cultura didatica dos professores
de cursos de administracao, ou seja, esse conceito ja se encontraria presente, ou faria
parte desse processo.

Reafirmando e considerando o objetivo dessa pesquisa, nao temos a pretensao
de estudar o processo que compde o habitus e nem como isso influenciaria a cultura
didatica dos professores de cursos de administracdo, que fazem parte dessa

pesquisa.
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Relembramos, aqui, antes das ultimas consideragdes, que o objetivo dessa
pesquisa é analisar como a cultura didatica influencia a agao docente de professores

do curso de administragao e foi com essa intencdo que desenvolvemos esse trabalho.
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Education is an atmosphere, a
discipline, and a life.
(Charlotte Mason)

4 ANALISE E INTERPRETAGAO DOS DADOS

O processo de analise e interpretagdo dos dados envolve extrair sentido dos
dados coletados na entrevista em profundidade. E a etapa de preparacdo dos dados
para analise. Fazem-se diferentes analises, vai-se cada vez mais fundo no processo
de compreenséao dos dados e, por fim, interpreta-se o significado mais amplo desses
dados (CRESWELL, 2010). Alguns pesquisadores, em trabalhos qualitativos, referem-
Se a esse processo com uma analogia, a de descascar as camadas de uma cebola.

Creswell (2010) cita que varios processos podem ser estabelecidos com o
objetivo de comunicar uma percepc¢édo das atividades gerais da analise de dados
qualitativos, como, por exemplo:

e a formulacdo de questbes e as anotagdes, por se tratar de um processo
que envolve reflexdo continua sobre os dados durante o estudo, serdo
fundamentais, pois a analise dos dados qualitativos ¢é conduzida
concomitantemente com a coleta de dados, com a interpretacdo e com a
redacao de relatorios;

e a analise e interpretacdao dos dados envolve a coleta de dados abertos,
com a analise das informacodes fornecidas pelos participantes;

e a definicdo da estratégia para analise e interpretacdo dos dados;

e a estratégia para analise e interpretacdo dos dados compreende as
atividades, ou um procedimento geral para comunicar os passos seguidos
nessa etapa.

Na figura de Creswell (2010), a seguir, apresenta-se uma abordagem de sete
niveis, construida de baixo para cima, na qual estdo presentes os varios estagios da
analise e interpretacdo dos dados em uma pesquisa qualitativa. Esses estagios sao

inter-relacionados e nem sempre seguem a ordem apresentada.
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ANALISE DE DADOS NA PESQUISA QUALITATIVA

INTERPRETAGAO DO SIGNIFICADO DE
TEMAS'DESCRICOES

i

INTER-RELACIONAMENTO DOS TEMAS'DESCRICAD

TEMAS DESCRICAD

VAUIDAGAO DA PRECISA DA | |
INFORMACAO

COOIFICAGAO DO DADOS

]

LEITURA COMPLETA DOS DADOS

]

ORGANIZAGAD E PREPARAGAD DOS DADOS PARA
ANALISE

I

DADOS BRUTOS OU DADOS CRUS

Figura 3 — Andlise de dados na pesquisa qualitativa
Fonte: Creswell (2010).

Para Frederick Erickson (1986), apud Stake (2010, p. 65), “...] a principal
caracteristica da pesquisa qualitativa é a prioridade atribuida a interpretacao”.
Segundo ele “A interpretagcdo € um ato de composigdo. O intérprete seleciona
descricbes e as torna mais complexas, utilizando algumas relagdes conceituais”
(STAKE, 2010, p. 65).

Para facilitar o registro, a analise e a interpretacdo dos dados coletados foi
utiizado o software WebQDA - Qualitative Data Analysis. Esse software foi
desenvolvido numa parceria entre a empresa Esfera Critica e o Centro de
Investigacdo Didatica e Tecnologia na Formagao de Formadores, do Departamento
de Educagao, da Universidade de Aveiro, ambos de Portugal.

Para o tratamento dos dados coletados por meio das entrevistas, foi utilizada a

analise de contetdo que, segundo Bardin (2011, p. 37), “E um conjunto de técnicas
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de analise das comunicagdes, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de
descrigao dos conteudos das mensagens’.

A segquir, a apresentacdo do WebQDA, a partir da utilizagao do software Cmap
Tools para a construgdo do mapa conceitual, considerando algumas informagdes da

presente pesquisa.

[v:siu GERAL DO WebQDA]

[Obsewagﬁes do PesquisadorJ

Imagens

que é formado por Audios

Videos

€ 0 subsistema

realizadas @ partir de Fontes Internas composto pelas

e 0 subsistema € 0 subsistema

82 Cadigos
1318 Referéncias

formadas por

quinze categorias
na pesquisa

compostas por  que resultou na criagdo das

& que ddo orgiem as

sistema de fontes

dados qualitativos

[Quadro e Siilinn (1987)J [software para analise de ]

foram geradas
na pesquisa

é composto pelo ¢ um

1318 Referéncias
fomadas por

* a partir de l

qual  a sua fungdo? 0 que & WebQDA?

faciltar o registro, a andlise e SN palavras ou frases retiradas
a interpretagdo dos dados das entrevistas
Cadigos e Referéncias 14 entrevistas
Codificacao que sdo as

[hierarquizagéo dos Nos LivresJ

428 Nos Livres

subdividido em

1318 Referéncias

que é estruturada em

presentados por foram reunidos em

tem & fungdo de

gerados a partir de i

tem a fungdo de

82 Cadigos

que é um

organizar os tépicos

[T(’)pico aglutinador de ideias}

Figura 4 — Visao geral do WebQDA e sua aplicagéo nessa pesquisa
Fonte: WebQDA software de apoio a analise qualitativa: manual do utilizador. Esfera Critica e
Universidade de Aveiro, Portugal (2013).
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Basicamente, o WebQDA é composto pelo Sistema de Fontes e a Codificagao.
As fontes sao divididas em fontes internas, fontes externas e notas. A codificacéo &
estruturada em nds, que séo subdivididos em nés em arvore e os nos livres. Por meio
do mapa conceitual é possivel acompanhar como foi a utilizagdo do WebQDA nessa
pesquisa.

Foram entrevistados quatorze professores, graduados, mestres e doutores em
administragdo, perfazendo cem por cento do total de professores da Escola de
Negdcios, com essa formagdo. Lembramos que a Escola de Negdcios, campus
Curitiba, conta com um total de noventa e seis professores, sendo quarenta e seis
professores lotados no curso de administracdo, graduados em diversas areas do
conhecimento.

Na tabela a seguir, temos para cada professor, com nomes ficticios das
constelagdes, como visto anteriormente, o total de nds® que foram gerados durante a
codificagdo das entrevistas. Cada nd livre representa um codigo criado e as
referéncias s&o palavras e frases retiradas de cada entrevista, ou seja, no caso do
professor Leo, sua entrevista gerou quarenta e dois ndés e cento e trinta e cinco
referéncias. O mesmo processo aconteceu com os demais professores. No total das
quatorze entrevistas, foram gerados oitenta e dois codigos, que receberam mil,
trezentos e dezoito referéncias. E o proprio pesquisador quem escolhe, cria e

interpreta as palavras e frases das entrevistas para a elaboracao da codificacao.

6 NO é um tépico aglutinador de ideias e pode ser designado e definido de acordo com escolhas do
pesquisador. E uma ferramenta designada no WebQDA para a codificagdo interpretativa. Os nés s&o
divididos em nos livres e nés em arvore. Os nds livres organizam os tépicos aglutinadores de ideias
sem sistemas hierarquicos definidos (a ligagdo entre nds). Ja os nds em arvore permitem a
hierarquizagdo em nds e subndés na profundidade desejada ou necessaria. Os ndés em arvore
organizam topicos aglutinadores de ideias num sistema ramificado, ou seja, num sistema hierarquico
com ligagao entre os nés. (WebQDA software de apoio a analise qualitativa: manual do utilizador.
Esfera Critica e Universidade de Aveiro, Portugal, 2013).
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Tabela 1 — Sistema de codificacéo

Ne° NOME NOS LIVRES REFERENCIAS
1 Leo 42 135
2 Crux 32 121
3  Sagittarius 27 63
4 Gemini 25 61
5 Pyxis 27 76
6 Andromeda 30 93
7  Phoenix 34 98
8 Aries 30 126
9  Orion 88 138
10 Taurus 32 68
11 Capricornus 30 82
12 Pegasus 25 61
13 Draco 32 110
14 Aquila 29 86
Total 428 1318

Fonte: Dados primarios.

O pesquisador pensa e estrutura os dados em codigos. Os codigos néo sao
estruturados de forma aleatéria ou improvisada, mas, sim, de acordo com a forma
prevista nas ferramentas de codificacdo disponiveis no WebQDA.

Nesse primeiro momento, foi utilizado, das funcionalidades oferecidas, o
sistema de codificacdo de nds livres. Com os nés livres, o pesquisador tem liberdade
e flexibilidade para codificar os dados de acordo com o objetivo da pesquisa.

Conforme a Tabela 2, foram gerados quatrocentos e vinte e oito nds livres € mil
trezentos e dezoito referéncias.

Considerando a mesma tabela, com a hierarquizagéo das referéncias, ou seja,
a entrevista da qual foi retirada o maior numero de palavras e frases, temos a seguinte

situacao:
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Tabela 2 — Hierarquizagao das referéncias

Ne° NOME ORDEM DA ENTREVISTA NOS LIVRES REFERENCIA
1 Orion 14 88 138
2 Leo 1 42 135
3 Aries 4 30 126
4 Crux 3 32 121
5 Draco 7 32 110
6  Phoenix 6 34 98
7  Andromeda 2 30 93
8 Aquila 5 29 86
9  Capricornus 11 30 82
10 Pyxis 13 27 76
11  Taurus 12 32 68
12  Sagittarius 10 27 63
13 Pegasus 8 25 61
14 Gemini 9 25 61
Total 428 1318

Fonte: Dados primarios.

O intervalo entre a entrevista com o maior numero de referéncias para a
entrevista com o menor numero de referéncias foi entre cento e trinta e oito, e sessenta
e um. Na tabela 2, foi incluida uma coluna (Ordem) que nos mostra a sequéncia com
que as entrevistas foram realizadas. O interessante € que nas duas primeiras linhas
dessa tabela, é possivel verificar que o maior numero de referéncias extraidas das
entrevistas refere-se a entrevista de numero 1 e a entrevista de numero 14, ou seja, a
primeira e a ultima entrevista realizadas. Isso pode ser explicado pelas atividades
administrativas, além das horas dedicadas a pesquisa e a docéncia, desenvolvidas
atualmente pelo entrevistado de numero 14, mais seu tempo de docéncia na IES ora
pesquisada. Em relagcao ao primeiro entrevistado, ele também tem consideravel tempo
na docéncia na educacgao superior. Além disso, € pesquisador e, por ter sido a primeira
das quatorze entrevistas realizadas, ndo s6 o tempo dedicado a essa entrevista, como
alguns cuidados que foram tomados no sentido de coletar informagdes importantes
de acordo com o roteiro que se seguiu durante a entrevista.

Tivemos o mesmo cuidado com todas as entrevistas, mas no caso da primeira,

justamente por ter sido o inicio de todo um processo que envolveu muitas horas de
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gravagao e que por um motivo ou outro acabou norteando todas as demais, consumiu
mais tempo do que havia sido previsto, com um maior numero de informacgdes.

A Tabela 3, a seguir, mostra que dos oitenta e dois cddigos produzidos durante
a leitura das entrevistas, os trinta primeiros codigos sdo aqueles com o maior numero

de referéncias.

Tabela 3 — Cdédigos e referéncias

N° CODIGO REFERENCIA
1 Preparacgdo para a carreira docente 100
2  Estratégias para lidar com a gestéo da sala 95
3 Potencial e experiéncia do aluno 77
4 Entrada na docéncia 70
5 A pesquisa produzida e utilizada pelo professor 62
6 Resultados esperados 61
7  Compartilhamento de valores 61
8 Transposicao didatica 50
9 Fases na carreira docente 48
10 Participacdo nas discussdes do PPC 48
11 Informagéo dos objetivos da disciplina 43
12 Relacionamento professor x aluno 41
13 Conhecimento sobre a IES 35
14 Inspiracdo em outros professores 35
15 Recurso e infra disponiveis 35
16 Cultura didatica 31
17 Competéncia para lecionar 25
18 Conteudos ministrados 25
19 Formacéo académica stricto sensu 22
20 Dificuldade em aplicar os conteudos 22
21 Paixao para ser professor 19
22 Carreira docente 15
23 Dificuldades iniciais 15
24 |Inicio da carreira profissional 14
25 Vida de professor 13
26 Disciplinas de formagéo pedagdgica 12
27 Professor educador 12
28 O papel do professor 11
29 Motivagdo para continuar na carreira 11
30 Tempo de docéncia 10

Fonte: Dados primarios.

Os cinco primeiros cddigos com o maior numero de referéncias sao: preparagao
para a carreira docente; estratégias para lidar com a gestdo da sala; potencial e
experiéncia do aluno; entrada na docéncia e a pesquisa produzida e utilizada pelo
professor. Esses representam aproximadamente trinta e um por cento do total das

referéncias extraidas das entrevistas dos professores.
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Na Tabela 4, todos os codigos foram classificados em quinze categorias, no

sistema WebQDA. Além dos nos livres, é possivel codificar as informacdes em nos

em arvore. Essas ferramentas permitem ao pesquisador a organizagao dos dados

coletados.

Utilizaram-se os nds em arvore, que tém a mesma natureza dos nés livres, o

que permitiu que fizéssemos a hierarquizagcao dos cédigos, formando as categorias.

Cada categoria foi criada representando o agrupamento de codigos, segundo

afinidades.

Os nds em arvore funcionam como um sistema nervoso central que liga entre

si as fontes (as entrevistas), a codificacdo e o questionamento, a outros dispositivos

do WebQDA, o que permite sentido interpretativo e repostas ao problema de pesquisa

investigado.

Tabela 4 — Categorias, cédigos e referéncias

N°  CATEGORIAS (N6s em Arvore) CODIGOS REFERENCIA
1 Carreira docente 26 250
2 Preparacgao carreira docente — formagao pedagogica 9 159
3 Conhecimento do conteudo 7 92
4 Conhecimento didatico geral 4 104
5 Conhecimento do curriculo 3 64
6 Conhecimento didatico do contetdo 1 51
7 Conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas 14 162
8 Conhecimento dos contextos educativos 3 84
9 Conhecimento dos fins 2 72
10  Conhecimento dos objetivos 1 44
11 Conhecimento dos valores 4 73
12  Conhecimento dos fundamentos filosoficos 3 71
13  Fases na carreira docente 1 49
14  Cultura didatica 1 34
15  Outros 3 9
TOTAL 82 1318

Fonte: Dados primarios.

Das quinze categorias apresentadas, dez categorias foram retiradas do quadro-

definigdo das categorias que compdem o conjunto de saberes pedagdgicos dos

professores (SHULMAN, 1987): Conhecimento do conteudo; Conhecimento didatico



119

geral; Conhecimento do curriculo; Conhecimento didatico do conteudo; Conhecimento
dos alunos e de suas caracteristicas; Conhecimento dos contextos educativos;
Conhecimento dos fins; Conhecimento dos objetivos; Conhecimento dos valores;
Conhecimento dos fundamentos filosdéficos.

As demais categorias incluidas foram: A carreira docente; Preparacao para a
carreira docente — formagao pedagogica; Fases na carreira docente; Cultura didatica
e outros.

Essas categorias, as incluidas, colaboraram para o desenvolvimento da
pesquisa, conforme o problema de pesquisa proposto.

Com base na tabela 4, é possivel identificar as quinze categorias utilizadas a
fim de agrupar todos os cddigos formados quando da leitura das entrevistas e a
organizagao das informag¢des. Do mesmo modo em relagdo a coluna referéncia, na
qual estéo todos os trechos selecionados das quatorze entrevistas realizadas.

Na Tabela 5, foram apresentados: categorias, cédigos, percentual dos cédigos,
referéncia e percentual de referéncia.

As categorias foram incluidas de acordo com os codigos e na ordem
decrescente. Entdo, com base nessa tabela, é possivel verificar que a categoria
carreira docente ficou com um percentual praticamente trinta e dois por cento do total
das categorias elencadas nessa tabela.

Em segundo lugar, com dezessete por cento, ficou a categoria conhecimento
dos alunos e suas caracteristicas. Coincidentemente, o item carreira docente teve um
total de duzentas e cinquenta referéncias, sendo o maior dos itens na tabela.

Esse primeiro lugar na tabela, tanto em relacdo ao cddigo, como também a
referéncia, pode ter ocorrido em fungao de ser o primeiro topico da entrevista. Nele,
os professores entrevistados sentiram-se motivados e a vontade para relatarem suas
experiéncias, como o inicio da carreira docente, a preparagao para a carreira docente,
relatando um pouco da sua histéria como docente e até mesmo se recordando do

inicio da carreira na educacao superior.
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Tabela 5 — Categorias, cddigos, percentual dos cédigos, referéncia e percentual de referéncia

CATEGORIAS CODIGOS % COD. REFERENCIA % REFER.
(N6s em Arvore)
Carreira docente 26 31,70 250 19,00
Conhecimento dos alunos e de suas 14 17,00 162 12,30
caracteristicas
Preparacao carreira docente — formagao 9 11,00 159 12,06
pedagdgica
Conhecimento do contetdo 7 8,50 92 7,00
Conhecimento didatico geral 4 4,90 104 7,80
Conhecimento dos valores 4 4,90 73 5,54
Conhecimento do curriculo S 3,70 64 4,85
Conhecimento dos contextos educativos 3 3,70 84 6,37
Conhecimento dos fundamentos 3 3,70 71 5,38
filoséficos
Outros 3 3,70 9 0,70
Conhecimento dos fins 2 2,43 72 5,46
Conhecimento dos objetivos 1 1,21 44 3,35
Conhecimento didatico do contetido 1 1,21 51 3,90
Fases na carreira docente 1 1,21 49 3,71
Cultura Didatica 1 1,21 34 2,58
Total 82 100% 1318 100%

Fonte: Dados primarios.

Na Tabela 6, é possivel analisar, a partir da frequéncia das palavras mais

citadas nas entrevistas, alguns pontos interessantes, como, por exemplo, a variagéo

no modo como essas palavras sdo empregadas pelos entrevistados.

Tabela 6 — Frequéncia das palavras mais citadas nas entrevistas

PALAVRA FREQUENCIA PALAVRA FREQUENCIA
Professor 782 Aprendizagem 87
Conhecimento 319 Conteudos 86
Conteudo 298 Curriculo 85
Mestrado 231 Objetivo 75
Disciplina 215 Didatico 74
Carreira 183 Desenvolver 73
Professores 182 Objetivos 73
Formacgao 171 Superior 70
Graduacgao 170 Desempenho 69
Doutorado 157 Avaliacao 67
Administragao 148 Problema 65
Didatica 139 Docéncia 63
Pesquisa 132 Estratégias 63
Universidade 116 Disciplinas 62
Semestre 115 Ambiente 61
Processo 104 Estratégia 61
Experiéncia 102 Instituicao 58

Fonte: Dados primarios.
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Como se pode observar na Tabela 6, entre as quinze palavras mais citadas nas
entrevistas, todas estdo diretamente associadas ao objeto de estudo da pesquisa.

A palavra professor apareceu com maior frequéncia, seguida pelas palavras
conhecimento, conteudo, mestrado, disciplina, carreira e novamente a palavra
professores, dessa vez no plural.

O termo carreira é tao frequente como o termo professores, pois € impossivel
dissociar esses termos quando se fala em educacao superior, ainda mais quando se
trata de professores com o titulo de doutorado. Estes, pela titulacido, esperam
prosperar na carreira docente e atingir, no caso da IES estudada, o nivel de professor
titular. Acrescente-se, ainda, o fato de aspirarem sucesso na carreira com vistas a
melhoria do processo educacional e da qualidade na formacao dos discentes, como
citam Juliatto (2013), Masetto (2012), Pimenta e Anastasiou (2012). Isso por conta
principalmente das mudangas que ocorrem nos contextos sociais, econémicos,
politicos e culturais da atualidade.

O mesmo acontece com os termos didatica e pesquisa.

Como nosso objeto de pesquisa € a didatica, a questdo do professor que, além
de pesquisador, tenha um bom desempenho em sala de aula, a partir de uma didatica
adequada, relaciona-se, por oposi¢ao, ao que cita Bertero et al. (2013). Para esses
autores, infelizmente, muitos egressos dos programas de mestrado e doutorado nao
tém perfil de pesquisador e, 0 que € pior, eles n&o seguirdo a carreira académica. Mas
pensamos e aspiramos como Fischer (2006, p. 3), para quem formar “[...] mais e
melhores professores € um imperativo; pois formamos mestres e doutores que tém o
direito e o dever de ensinar bem”.

Para elaboracao dessa tabela foi utilizado o recurso palavras mais frequentes
do WebQDA. Foram relacionadas as trinta e quatro palavras mais frequentes nas
quatorze entrevistas, com o minimo de oito letras, critério por nés definido.

Com a realizagao de analise nos dados fornecidos pelo sistema WebQDA, foi
possivel a elaboracdo das tabelas sistema de codificacdo; hierarquizacdo das
referéncias; cddigos e referéncia; categorias, codigos e referéncia; categorias,
codigos, percentual dos codigos, referéncia e percentual de referéncia; e por ultimo, a
tabela frequéncia das palavras mais citadas nas entrevistas. Apds essa elaboracgéo,
passamos a analise das entrevistas.

No Quadro 1, foram apresentados os quatorze professores entrevistados,

nominados como anteriormente explicado.
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Importante € também esclarecer que na analise das entrevistas foi utilizada,
para facilitar a leitura e a compreensao das informacdes, principalmente para os
leitores dessa pesquisa, a apresentagao de cada pergunta da entrevista, seguida dos
trechos selecionados das entrevistas com os professores e acompanhados dos
nossos comentarios. Igualmente deu-se com os respectivos conteudos retirados
principalmente do referencial teérico dessa pesquisa e, em alguns casos, de outras
referéncias que tivemos acesso durante essa etapa da pesquisa.

Na pergunta numero 1 do roteiro da entrevista, foi pedido para que os
professores contassem a respeito do inicio na carreira docente na educacao superior
e também o que fez com que eles optassem por essa carreira.

Essa pergunta contribuiu para que o entrevistado ficasse mais a vontade em
relagao a entrevista, e como diz respeito a histéria de cada professor, com a entrada
na carreira docente e a opgao por essa carreira na educagao superior, facilitou muito
a relacao entre o entrevistado e o entrevistador.

Leo relatou que durante sua graduagao em administragcao tinha uma pequena
empresa do setor alimenticio e que muito dos conteudos trabalhados em sala de aula
ele costumava aplicar na sua empresa, quando ele percebeu que poderia expandir
para outras empresas. Com isso, tendo a possibilidade de aplicar ndo somente na
sua, mas também em outras empresas, 0 que era trabalhado em sala de aula,

despertou ainda mais seu interesse pelo estudo.

A professora falou: vocés precisam fazer uma pesquisa. Eu falei poxa, entdo
vamos fazer um questionario e aplicar para alguns empresarios. Nao sabia
quantos, néo tinha tido técnica de pesquisa, nada. Fui la e apliquei nos
comércios perto de casa. Doze responderam o questionario sobre as
tendéncias, o que impactava mais no negdécio deles. [...] era melhor ainda
lidar com aquela realidade do que com o livro direto, entendeu? Dai acordei,
falei assim: cara, muito legal fazer isso daqui, fazer pesquisa, é muito legal.

(Leo)

De certa forma, Leo foi inspirado pela professora que, durante a realizagao de
uma pesquisa, percebeu o quanto era importante um processo como aquele e como
isso poderia contribuir para seu desenvolvimento, bem como, naquele caso, para as
empresas que participaram da sua pesquisa.

Em relacédo a formagao do administrador, Aktouf (2005) alerta para a atengao
e para o cuidado com a formacéo, considerando-se tratar de um profissional portador

de um pensamento critico, conhecedor de realidades distintas que demandem acodes
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adequadas, o que deve ser o foco do ensino de administragdo. Conforme Chong
(2014), a qualidade do ensino é o fator mais critico que impacta o aprendizado do
aluno.

Em relagédo ao papel do professor, Timpson e Bendel-Simso (2003) e Juliatto
(2013) afirmam que uma das fungdes principais do professor é a influéncia que ele
pode exercer em seus alunos, inspirando-os e motivando-os para os estudos. Leo

comenta abaixo a influéncia do professor na sua carreira docente:

Teve outra disciplina onde eu apoiei o professor numa pesquisa. A Olga deu
la um livro, uma parte de um livro que era administragdo de varejo do Juraci
Parente e tinha la dez, doze tendéncias para o varejo. E comecei a estudar
porque realmente eu me encontrei. [...] e ai eu ensinava os meus amigos, e
me inspirava nos meus professores. E dai virou aquele negdcio de pegar o
giz e ensinar para quem néo tinha entendido o conteudo. E ai, cara, vocé néo
sabe o que aconteceu. O pessoal comegou a falar para os colegas: “mas tem
um cara que vem dar aula de uns negécios e explica melhor que o professor."
Dai para frente, pensei: eu quero dar aula. A gente chegava um pouco mais
cedo para estudar [...].

Ensinar fundamentado em sua experiéncia como aluno, inspirado em seus
antigos professores, é a espiral reprodutiva de formagao (CUNHA, 2006; BEHRENS,

2008). Foi o0 que aconteceu com Leo.

Quando vocé escuta o mesmo contetdo pela segunda vez, assimila mais
facil. Entdo acabava que os caras me achavam bom para explicar. Um dia eu
chego na faculdade as seis horas da tarde, tinham trés turmas, quase todo
mundo 1a, umas trinta pessoas de cada turma, e alguém disso: o professor
chegou! Eu fiquei meio sem graga porque era um monte de gente. Mas fui 14,
e depois de trés minutos vocé encarna o papel né.

(Leo)

Vocé incorpora e dai ja ndo interessa se sdo seus amigos ou pessoas
diferentes. E dei aula, né! Dai veio todo mundo la "ndo, parabéns, muito legal,
agora deu para entender". E ai é tipo esporte! Num negocio que vocé ganha,
vocé sempre quer jogar de volta.

(Leo)

E ai eu falei: entdo é isso cara, eu vou fazer o mestrado e resolvi ser
professor.

(Leo)

Interessante € que nas demais entrevistas, exceto no caso de Andromedra, que
cursou magistério no ensino medio, Pegasus, por influéncia de alguns professores, e
Capricornus e Pyxis, por conta de fungdes exercidas antes da carreira docente, todos
os demais entrevistados iniciaram a carreira como professores na educagao superior

por diversas razdes, embora inicialmente nao tivessem como foco serem professores.
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Bom, eu comecei a minha vontade de docéncia quando eu fiz o sequndo grau,
0 magistério, quatro anos de magistério. No ensino médio e dali eu ndo
prossegui com a formagcdo na area de educagdo muito em fungéo de
delimitagbes geograficas e sociais, enfim, e acabei fazendo o curso de
administracdo que me pareceu ser o curso que eu mais me identificava.
Entao, no meu primeiro ano e segundo ano de graduagédo, enquanto eu fazia
o curso de administragdo, eu dava aulas. Comecei com multiserial, ja ouviu
falar nesses termos?

(Andromedra)

Uma boa parte, uma parte importante dos professores, até por que olhando
de fora uma escola, uma faculdade, uma universidade, vocé olha de fora para
fazer a faculdade e sair para o mercado, sem problemas. E sé estando dentro,
se tornou clara a possibilidade de fazer um curso como no mestrado e depois
doutorado, para sequir uma carreira académica.

(Pegasus)
Bom, a minha histéria na docéncia néao é tao longa. Eu té6 na docéncia de
graduacdo e pos-graduacdo, enfim, na docéncia universitaria ha mais ou
menos nove anos. Apesar de que antes eu sempre, ndo diretamente, mas na
outra profissdo que eu tinha, a gente sempre acaba ensinando. Eu era
sargento do Exército e, como sargento do Exército, eu era instrutor. Entdo,

eu fui Instrutor muito tempo la. Entdo eu dava aula no Exército e era uma
coisa que me agradava.

(Capricornus)

A grande influéncia que eu tive que acabou determinando a escolha da
carreira docente foi a experiéncia militar, quando eu fui oficial temporario do
Exército. No exército eu fui professor de certa forma, porque eu fui Instrutor
da Companhia de soldados e depois acabei ficando nos dois ultimos anos no
Quartel como instrutor, no Curso de Formacgao dos Oficiais da Reserva.

(Pyxis)

E interessante lembrar, como citam Pimenta e Anastasiou (2012), que parece
que os profissionais da area de negdécios dormem como administradores e acordam
como professores. De modo repentino, entram ou migram para a carreira docente,
sem uma formacéo especifica para lecionar e, como lembram Huberman (1998), apud
Tardif (2000, p. 13), “Ainda hoje, a maioria dos professores aprende a trabalhar na
pratica, as apalpadelas, por tentativa e erro. E a fase dita exploracéo”.

Por meio das respostas, foi possivel levantar que os demais professores
entrevistados iniciaram na carreira docente na educacgao superior, sem que houvesse
sido feito um planejamento para que isso acontecesse.

Isso corrobora em parte o que citam Pimenta e Anastasiou (2012) e Huberman
(1998), apud Tardif (2000, p. 13), como vimos, sobre a entrada na carreira docente.

Alguns depoimentos retratam muito bem essa situacao:



125

E interessante, se eu for analisar o meu histérico profissional, eu ndo tinha no
inicio da carreira profissional, eu ndo tinha intencao de ser professor, ndo era
uma coisa assim que era do meu interesse.

(Crux)

Na verdade assim, muito engracado, porque eu nunca quis ser professora,
pelo contrario, eu nunca quis, nao foi algo que eu desejava e até o contrario,
nédo me identificava com isso.

(Aries)

Eu entrei na docéncia superior através da consultoria. Eu fazia treinamento
de empresa, eu tinha uma consultoria, tenho uma consultoria até hoje, ha
mais de vinte anos, e fiz mestrado em uma época la da década de oitenta, e
fui para a consultoria e tinha muitos amigos, tenho ainda muitos amigos que
estdo na academia e que me pressionavam para poder dar aula, porque
naquele tempo tinha pouquissimos professores com grau de mestrado, e
como eu ftrabalhava com [...] principalmente na area de gestdo, de
administragdo, e como eu trabalhava com planejamento de empresa e faltava
gente diplomada nisso, digamos assim, chegou uma hora que eu, porque eu
estava me cansando da consultoria, de viajar muito, [...]. Era a primeira turma
de administragéo da IES, no dltimo ano deles. Eles me convidaram quando
eles entraram no primeiro ano e eu resisti até [...].

(Aquila)

[...] eu acho que a carreira como docente surgiu um pouco por acaso, hunca
foi, n&o foi inicialmente o meu objetivo maior, planejada.

(Phoenix)

Bom, foi o plano “B” que virou o plano “A”, a histéria foi bem assim. Eu na
verdade entrei no mestrado sem a intengéo inicial, eu ndo entrei com a
pretensdo de me tornar professor. Eu ainda estava na empresa na época, eu
estava em cargo de diregdo, estava com a minha situacdo bem definida
dentro da organizagéo [...].

(Draco)

Bom, foi em 2001, eu trabalhava em uma multinacional, eu ndo estava
enxergando perspectiva de crescimento na empresa e foi meio por acaso,
porque surgiu naquela época uma oportunidade de fazer um concurso na
Universidade Federal do Rio Grande para professor substituto e ai eu fui
incentivado por um colega meu que se formou comigo na graduagéo e era
professor da universidade la. Dai ele me convidou, eu fiz meio por impulso a
inscrigdo no concurso, acabei me dedicando bastante para estudar para o
concurso e passei, fiquei em primeiro lugar.

(Gemini)
A opcéo pelo ensino superior foi um pouco acidental, talvez muito acidental,

mas também em decorréncia da insatisfagcdo da carreira que eu vinha tendo
no mundo corporativo.

(Sagittarius)
Acho que as coisas foram mais acontecendo do que uma opg¢éo planejada.

(Taurus)

Eu acho que nunca é uma decisao de carreira, pelo menos ndo me pareceu
assim, uma decisdo de carreira. Claro que quando vocé ingressa num
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mestrado vocé ta ingressando numa visdo mais académica, se aprofundando
em certas areas do conhecimento que vocé gosta, tem desejo de se
aprofundar e o mestrado também Ihe direciona pra docéncia.

(Orion)

Exceto alguns professores que desde o inicio da formacao universitaria ou da

carreira profissional ja pensavam na carreira docente na educacgao superior, todos os

demais acabaram migrando para essa area sem terem planejado a entrada na

docéncia.

Masetto (2012, p. 45) retrata muito bem esta situagao quando fala que,

O corpo docente ainda é recrutado entre profissionais, dos quais se exige um
mestrado ou doutorado, que os torne mais competentes na comunicagao do
conhecimento. Deles, no entanto, ainda n&do se pedem competéncias
profissionais de um educador no que diz respeito a area pedagdgica e a
perspectiva politico-social.

Em geral, é possivel contextualizar essa situagéo, pelo menos em relagéo a

nossa pesquisa, em que a maioria dos professores iniciou na carreira docente na

educacgao superior como uma segunda opgao. Por exemplo, um periodo que exigiu

desses professores algumas decisdes: seguir a carreira docente, deixando outras

atividades profissionais; seguir na carreira docente e, paralelamente, em outras

carreiras profissionais, tendo a carreira docente como uma segunda opg¢ao, ou como

complementacao de renda.

Souza-Silva e Davel (2005) retratam muito bem essa situagéo dos profissionais

da area de administracdo e docentes na mesma area ao apresentarem quatro tipos

de professor de cursos de administracéo no Brasil:

1.

2.
3.
4

aqueles que tém alta experiéncia docente e alta vivéncia gerencial;
aqueles com alta experiéncia docente e baixa vivéncia gerencial;

aqueles que tém baixa experiéncia docente e alta vivéncia gerencial,

e, por ultimo, aqueles com baixa experiéncia docente e baixa experiéncia

empresarial.

Essa situacdo apresentada por Souza-Silva e Davel (2005) pode ter varias

causas, mas certamente o que pode contribuir com situacdées como a apresentada &

a decisao de entrar na carreira docente sem um planejamento adequado.
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Por outro lado, ndo queremos e nao podemos afirmar que isso tenha
comprometido a carreira docente dos entrevistados, pois como ja exposto, todos os
professores tiveram resultados satisfatérios na avaliagao institucional nos ultimos trés
anos. Além disso, sdo professores conceituados, nao somente na IES a que
pertencem, mas fora dela também. Outro ponto que deve ser lembrado € que mesmo
qgue nao tenham tido a carreira docente como primeira opcgéao profissional, todos séao
mestres e doutores em administragcao. Assim, de uma forma ou de outra, tiveram ou
passaram por algum tipo de formacdo pedagodgica, que é uma das perguntas
exploradas nas entrevistas.

Ainda sobre a entrada na carreira docente, € interessante alguns depoimentos,

como estes que seguem:

A opcéo pelo ensino superior foi um pouco acidental, talvez muito acidental,
mas também em decorréncia da insatisfagcdo da carreira que eu vinha tendo
no mundo corporativo.

(Crux)

E no mestrado eu tive um professor de epistemologia, que nos trabalhos dele,
ele sempre, ele chegava pra mim e dizia assim, ‘vocé leva muito jeito para a
docéncia’, e eu dava risada, porque eu falava que ele estava louco, nao era
isso que eu ia fazer.

(Phoenix)

E o coordenador do curso precisava de alguém que tapasse o buraco porque
o professor ia sair na semana seguinte. E foi assim que eu entrei, eu entrei
para ajudar meu amigo, e para tapar um buraco no sentido de ta bom, vou
ver como é que é. E desde entdo nunca mais parei.

(Phoenix)

Eu lembro até hoje, eu mandei o e-mail era meia noite para o coordenador de
curso falando que estava terminando o meu mestrado, e gostaria de me
inscrever processo seletivo. Quando foi uma hora da manhé& ele me
respondeu: por favor, me envie o Lattes agora. Era uma e meia da manhéa eu
estava mandando o meu Lattes para ele, quando foi as duas horas da manha
ele me respondeu: amanha ao meio dia entrarei em contato para agendar
uma banca.

(Aries)

“Vocé foi aprovada, segunda-feira comparega com os teus documentos aqui,
porque segunda a noite vocé ja entra em sala de aula”. E foi aqui que eu
comecei.

(Aries)

[...] fui fazer um mestrado e durante o mestrado surgiu uma oportunidade para
comegar a lecionar na PUCPR, que o professor da disciplina estava viajando
para a Espanha e dai ele entrou em contato com um amigo meu, que me
contatou e foi uma coisa assim, tipo, “estou indo para a Espanha, preciso que
alguém assuma as disciplinas que eu tenho de quinta e sexta para sabado
de manha”. Dai surgiu a oportunidade, como eu ja estava fazendo mestrado,
falei, vamos encarar a oportunidade.
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(Taurus)

Nesses trechos de entrevistas apresentados, € interessante notar que os
professores nao planejaram suas carreiras como docentes na educagéo superior.
Mas, de modo geral, ela aconteceu quase automaticamente, motivada por diferentes
causas.

As oportunidades surgiram e os professores aos poucos foram engajando-se
na educacgao superior. Alguns destes professores foram privilegiados ou beneficiados
com a LDB (1996), quando houve uma explosao de novas IES no Brasil e, como ja
citado, por se tratar de baixo investimento e também baixos custos operacionais, o
que impulsionou a abertura de centenas de cursos de administracao.

Como citam Timpson e Bendel-Simso (2003), Behrens (2008) e Morosini
(2001), os docentes iniciam a carreira na educagao superior como se estivessem
habilitados para tal, embora sem possuirem uma formacado especifica, mesmo em
cursos de curta duragao. Aptos ou nao, eles encontram-se diante de dezenas de
alunos, levando consigo a experiéncia adquirida durante os anos da graduagéo ou do
seu dia a dia profissional. Acreditam que isso é o suficiente para, pelo menos, iniciar
sua vida docente.

Percebe-se na fala dos entrevistados uma falta muita clara de planejamento
para a carreira docente, para a entrada na carreira docente, mas, mesmo assim, nada
houve que inviabilizasse a entrada desses professores na educagao superior.

Na citacao abaixo, um dos entrevistados faz uma afirmacao intrigante a respeito

da carreira docente na educagao superior:

Todo mundo que é professor de administragdo, que é o nosso objeto aqui,
nunca pensou em ser professor.

(Orion)

A afirmativa, bastante radical, retrata, de certo modo, o que acontece em parte,
mas que € sentida como se tal fato tivesse acontecido com todos os docentes, o que,
com certeza, ndo € a realidade.

Lembramos o que ja foi relatado, que Bertero et al. (2013) fazem uma referéncia
aos egressos dos programas de mestrado e doutorado em administracéo, dizendo
que, infelizmente, esses egressos nao tém perfil de pesquisador e, o que ¢é pior, eles

nao seguirdo a carreira académica.
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Um dos motivos de ocorrer situagdes como cita Orion € a falta de incentivos a
carreira docente, aliada a uma carreira cheia de obstaculos, como horarios
alternativos, a dificuldade em se manter uma carga horaria estavel de semestre para
semestre e a falta de uma formagdo pedagdgica adequada. Tudo isso acaba por

desestimular a entrada de novos docentes na educacgao superior. Como lembra Draco,

O que vocé vai fazer? Vou ser professor, ai riram um monte de mim inclusive
que eu ia ser professor, que eu ia ganhar um décimo do que ganhava na
empresa.

(Draco)

Como lembra Bresser-Pereira (1968), nas décadas de mil novecentos e setenta
e mil novecentos e oitenta, no Brasil, profissionais com experiéncia na area de
administragcdo iniciaram suas carreiras docentes, principalmente em funcdo do
prestigio que a atuagc&do na educagao superior poderia proporcionar-lhes. A situagao
mudou muito. Afinal, ja se passaram quase cinquenta anos dessa afirmacdo. A
docéncia em administragao sofreu muitos desgastes ao longo dos anos e, em muitos
casos, passaram a ser mais atrativas as carreiras em diversos outros tipos de
organizacoes.

Ainda em relacao a entrada na carreira docente, dois professores citaram ainda

o planejamento da carreira docente para a educagao superior,

Entao, foi uma dindmica de atuagdo como professor e eu gostei muito, me
identifiquei bastante com a fung¢éao e quando terminou meu tempo no Exército,
eu planejei, tanto é que no meu discurso de despedida no Quartel junto aos
Oficiais, eu agradeci o periodo que passei la dentro, mas falei que meu plano
de vida era fazer mestrado e doutorado e ser professor universitario. Entao,
dali, eu ja sai com esse objetivo tragado. Entéo, ali, foi a influéncia que eu tive
e dali escolhi ser professor universitario.

(Pyxis)

Bom eu comecei a minha vontade de docéncia ja vinha, ja comegou ainda
quando eu fiz 0 segundo grau, o0 magistério, quatro anos de magistério.

(Andromedra)

Entdo, no meu primeiro ano, no meu primeiro e segundo ano de graduagao
enquanto eu fazia o curso de administragdo eu dava aulas [...].

(Andromedra)

Fiz o mestrado e ai ja fui convidada pra trabalhar e ai disso vocé nao sai mais.
(Andromedra)
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Ao analisar as respostas dos quatorze professores entrevistados, somente dois
professores foram categoricos no sentido de ter planejado a carreira docente.

Com relagao ao planejamento para a entrada na carreira docente € mesmo nos
outros casos em que a entrada “tenha sido meio acidental”’, como afirmou Crux, varios
professores entrevistados citaram a paixao em ser professor.

Eles demonstram paixdo pela carreira docente, paixdo em ser professor
universitario. Isso € suficiente para levar-nos a crer que mesmo sem ter havido, a
principio, um planejamento ou um planejamento adequado para seguir na carreira

docente na educacao superior, esses professores engajaram-se na carreira, de modo

z

gue nao conseguem mais afastar-se dela. Estdo apaixonados pelo que fazem. E o

que se relata a sequir:

Pra ser um bom profissional em qualquer area vocé tem que ter paixdo, sendo
vocé ndo consegue ser um bom profissional. Na docéncia ndo é diferente.

(Pyxis)

Né&o. Néo. Esquece o salario. O salario a gente nem discute nessa hora. Tem
que ter paixdo e muita vocagdo e muita vontade de aprender com o que se
faz tudo ali. A vontade de refletir sempre sobre o que se faz e se sentir sempre
incomodado com o teu desempenho, com quantos alunos se envolvem e isso
pede mais do que uma maleta com livros, materiais, [...].

(Andromedra)

Com certeza, eu acho que se vocé nao tem paixdo, vocé ndo vive nesse
mundo.

(Phoenix)

Porque é tdo gostoso vocé compatrtilhar, eu, assim, eu entro em sala de aula,
eu esquego todos os meus problemas, porque quando vocé comega a se
envolver e se envolver com os alunos e estar ali [...].

(Phoenix)

Entao eu acho que é muito apaixonante ser professor.
(Phoenix)

E eu vejo assim, o aluno que percebe um professor com brilho no olhar sabe
a diferenga de um professor que ensina por paixdo de um professor que
ensina por obrigagéo.

(Aries)

Ela ndo é uma atividade so profissional e técnica. Se vocé néo tiver um
grande sentimento de que vocé gosta de estar com outras pessoas, de que
vocé gosta de ver um brilho no olhar da outra que entendeu algo que antes
ela ndo sabia, acho que vocé néao vai ser professor [...].

(Orion)
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Se vocé tem um estalo, um insight de que aquilo brilha o olhar, eu acho que
isso é o que move, é a cachaga do professor. E por isso que as pessoas ddo
aula. Porque elas estdo envolvidas com aquilo e o que é mais interessante
de ser professor é que a gente tem uma dadiva que é, a cada semestre, vocé
recebe uma pessoa diferente e que vocé precisa comegar sempre de novo.

(Orion)

Tem que gostar muito. Quando a pessoa ama aquilo, ela vai tirar de letra [...].
(Taurus)

Entao eu acho que cada um como professor tem a sua chama entendeu? Eu
acho que essa é a diferencga.

(Leo)

A respeito da paixao pela carreira docente na area de gestao, ou a paixdao em
ser professor, Simendinger et al. (2009) citam alguns atributos importantes dos
professores que ministram aulas em cursos da area de negécios. Entre esses
atributos, estarem eles bem preparados para as aulas; serem acessiveis aos alunos;
terem paixdo e entusiasmo pelo ensino; serem organizados e flexiveis. Para Sié e
Yakhlef (2009), os professores devem estar motivados com o que fazem e esforcarem-
se para alcangarem seus objetivos.

A paixao do professor pela educagéo ajuda-o a sustentar seus esforgos em
épocas dificieis na docéncia. Ter paixao pelo ensino € fazer a diferenca na vida dos
alunos (RAMPA, 2012).

Em relacdo as entrevistas ja relatadas, as informagdes nelas contidas
possibilitaram uma visdo panoramica do inicio da carreira docente na educacao
superior desses professores. Na sequéncia, veremos 0 que o0s professores contaram
sobre a entrada na carreira. A pergunta referiu-se a preparacao desses professores
para entrada na carreira docente.

E interessante destacar que varios professores citaram, entre outras coisas, a
inspiracéo que tiveram por parte de outros professores, geralmente seus professores

durante os cursos de graduagao e de mestrado.

Eu tive a oportunidade de ter acesso a professores que eram bem-sucedidos
na carreira académica. Entao, eles me transmitiram uma imagem positiva me
influenciou positivamente para me tornar professor.

(Sagittarius)

Quando eu comecei a trabalhar, a dar aula, eu, como nunca estudei essa
questdo do ensino, de pedagogia, essa questdo toda, eu me baseei muito
nos professores que eu considerava bons, bons professores. Entédo, eu tive
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la alguns bons professores e eu pensava neles na hora de planejar minhas
aulas, durante minhas aulas, por exemplo.

(Sagittarius)

Mas, tive influéncia negativa durante minha graduagdo que também serviu
para mostrar o que ndo fazer como professor, mas serviu de maneira positiva
de como néo ser, do que nédo fazer em sala de aula.

(Pyxis)

Quem era o professor que eu achava que fazia coisas decentes entdo vocé
emulava aquele cara. Esse foi o treinamento que néo era treinamento. E dai
vocé via o que dava certo e o que ndo dava certo e tentava ir aprimorando,
numa pratica pessoal, na verdade, muito pessoal.

(Orion)

Alguns professores entrevistados citaram também outros professores como

fonte de inspiragédo no inicio da carreira docente. Isto se da, entre outras coisas, em

fungdo da falta de uma formagao pedagdgica adequada e por necessidade de um

apoio inicial no comego da carreira docente. Muitos dos entrevistados acabaram

adotando algumas referéncias que encontraram em professores que tiveram. Pyxis

citou a influéncia negativa tida por professores na graduagao, que o influenciou de

forma positiva, por contraste, fazendo com que ele, como docente, ndo adotasse

aquelas praticas no seu dia a dia. Iniciou, portanto, a carreira docente na educagao
superior, sabendo o que nao devia fazer em sala de aula.

Em pesquisa desenvolvida com professores do ensino médio e da educagéao
superior, Cunha (2011) apontou a influéncia de atitudes positivas de ex-professores e
professores entrevistados afirmaram que seus comportamentos como docentes
tinham relagdo com a pratica pedagogica vivenciada com seus ex-professores.

Souza-Silva e Davel (2005), Sacristan e Gomez (1998), Rots et al. (2010)
apontam que o relacionamento com professores mais experientes, com participagao
em espacos de reflexdo e de laboratérios de praticas docentes, podem contribuir
também com a formacgao pedagdgica dos professores. Ensinar fundamentado em sua
experiéncia como aluno, inspirado em seus antigos professores, é a espiral
reprodutiva de formagcao (CUNHA, 2006; BEHRENS, 2008).

Para Juliatto (2009, p. 137) “[...] professores marcam a vida dos seus alunos.
Nao existe acdo educativa que nao seja influenciada positiva ou negativamente pela
personalidade do professor. As atividades e exemplos do mestre contam mais que as
suas palavras”. Prossegue, afirmando: “As vezes, o professor desperta até vocacdes

para o magistério entre seus alunos” (JULIATTO, 2013, p. 57).
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Timpson e Bendel-Simso (2003) e Juliatto (2013) afirmam que uma das fungdes
principais do professor € a influéncia que ele pode exercer em seus alunos, inspirando-
os e motivando-os para os estudos. Bireaud (1995) refere-se ao principio do
isomorfismo, segundo o qual o estudante, uma vez professor, reproduzira as praticas
pedagdgicas que aprendeu na universidade, com seus formadores.

Em relacdo a preparacao para a carreira docente, este, durante o processo de
codificagdo com o WebQDA, foi o codigo que reuniu o maior numero de referéncias,
considerando todas as entrevistas realizadas.

Todas as referéncias foram importantes e principalmente ricas em informagoes.
A seguir, serdo apresentadas algumas dessas referéncias que mais destacaram-se
pela relevancia. Pela grande quantidade delas, ndo seria possivel e nem necessario
aborda-las todas. De certa forma e em sintese, os entrevistados apresentaram
respostas muito parecidas.

Ainda a respeito de preparacao para a carreira docente, alguns professores
citaram que vieram a receber tal preparacdo durante o mestrado ou mesmo no
doutorado. Citaram também que obtiveram essa preparacao ou aperfeicoamento dela
mesmo em cursos /ato sensu, o que contribuiu de forma geral positivamente. Alguns
consideraram, porém, que houve casos em que esses cursos influenciaram de modo
negativo. Chegaram mesmo a afirmar que foi perda de tempo fazer tal curso e que,
portanto, teria sido melhor n&o ter realizado alguns desses cursos.

Para facilitar a apresentacdo das informagdes, em um primeiro momento,
apresentaremos as positivas da preparagao para a carreira docente, segundo os

professores entrevistados:

Era médulo, era moédulo de trinta horas na época, que era uma formagdo
pedagdgica. Foi o primeiro contato que eu tive com essa parte mais
académica mesmo, porque até aquele momento, néo tinha experiéncia para
lecionar.

(Gemini)

Foi interessante, porque a tivemos uma aula com uma boa profissional, da
area, entao serviu para confirmar algumas coisas que a gente ja fazia e outras
foram novidades.

(Gemini)

Sim, durante o periodo de mestrado eu fiz [...]. Na verdade, ndo estava no
programa do mestrado, mas foi ofertado ali pela universidade o curso de
Metodologia do Ensino Superior, e, se ndo me engano, pelo Departamento
de Educacgéo. Fiz um curso de trinta horas.

(Pyxis)
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Eu me formei em administragdo em um mil novecentos e setenta e cinco e
me formei em educacgéo fisica em um mil novecentos e setenta e quatro, que
foi onde eu tive didatica, uma série de disciplinas voltadas para sala de aula,
plano de ensino, essas coisas. E depois em um mil novecentos e setenta e
nove eu fiz um curso chamado Esquema. No tempo da reforma do ensino eu
fiz um ano na Universidade Federal sobre s6 pedagogia, didatica, que
equivale a um nivel superior hoje, eu tenho um diploma da Federal onde eu
estudei sé isso ai também.

(Aquila)

E depois foi em um mil nhovecentos e noventa e cinco, ja estava em outra
instituicdo dando aula de especializagao, eu fiz um curso la de sessenta horas
de ensino superior, até foi com a nossa professora aqui, como é o nome? Nao
me lembro o nome agora, mas muito competente.

(Aquila)

Uma disciplina dentro desse programa de pedagogia em management, esse
programa era de seis meses, era um dia por semana, e durante seis meses
a gente entrava as oito da manhé e saia as onze da noite [...].

(Cruz)

[...] essa dimens&o também era muito interessante, entdo este era
microensino, no microensino nés éramos, ai sim, era uma aplicagdo pratica
de tudo aquilo que a gente estava aprendendo na tecnopedagogia e na
psicopedagogia. Entéo por isso que as vezes esse curso terminava as onze
da noite, entravamos com carne, com sanduiches, e ao final do encontro,
tinhamos que preparar uma aula.

(Crux)

Era um programa bem pontual nesse ponto. O sequndo era psicopedagogia,
com o Professor Giles que é um dos grandes especialistas franceses nessa
area, que a formacdo é nessa area. Com livros escritos, inclusive e ai
trabalhava realmente a dimensdo psicopedagdgico, interagdo com grupos,
dindmica de grupo. E um negécio muito interessante, como conduzir uma
classe nas diversas situagbes, trabalhos com perfis de alunos diferentes,
como é que se conduz uma aula, etc.

(Crux)

Pelas narrativas, pode-se observar que alguns dos entrevistados tiveram uma

formacgao para a docéncia durante a realizagdo do mestrado. Um deles lembra que

quando da realizacdo do curso de licenciatura em educacéo fisica, teve disciplinas

voltadas a formagao docente e a didatica, bem como em outra forma, conhecida na

época por Esquema’, quando teve também a oportunidade de participar de formagoes

desse tipo, para a docéncia.

Em outra entrevista, o professor comentou sobre sua formagdo para a

docéncia, quando cursava o doutorado fora do Brasil.

7 Programa de formagéo pedagogica para professores, para ministrarem disciplinas do curriculo da
educagéo profissional de nivel médio. Voltado a professores graduados e néo licenciados.
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A formacgao do professor universitario € ainda muito precaria. No Brasil, ndo se
tem tradicdo na formagao de professores para o ensino superior (BALZAN, 2000;
JOAQUIM; VILAS BOAS; CARRIEI, 2013). Isso acontece principalmente naqueles
casos em que os cursos de graduagao realizados n&o sao os de licenciaturas. Gray e
Hoy (1989), apud Marcelo Garcia (1999, p. 248), fazem referéncia sobre a formacgao
pedagogica dos professores “[...] nao existiu até hoje tradicéo de treino profissional no
ensino superior, e os professores jovens sempre foram deixados sos, exceto talvez
um breve curso de iniciagao”.

Na sequéncia, algumas criticas e decepcdes quanto a formacao pedagdgica,
obtida durante o mestrado e doutorado, principalmente:

[...] essa questdo pedagbgica, mesmo no doutorado, ndo me influenciou
positivamente.

(Leo)

[...] o que ele me deixou foi um pouco com raiva dos pedagogos |[...]
(Leo)

E sinceramente foi a pior disciplina que eu fiz na universidade. Odiei a
disciplina, achei muito mal elaborada em termos de aprendizado, didatica ngo
teve resultado nenhum.

(Phoenix)

Tudo que ele ndo deve fazer foi naquela disciplina, entdo assim, para mim a
disciplina de didatica do ensino superior, foi a primeira disciplina formal que
eu fiz na vida, como crédito mesmo, orientada por pessoas da area da
educacgao e para mim, confesso que foi uma frustragdo.

(Phoenix)

[...] porque em termos de didatica, a gente ndo teve nada. E textos,
ultrapassados, textos antigos, enfim, eu imaginava que a gente tivesse coisas
mais no sentido de como vocé, como que acontece o ensino e aprendizagem,
como que vocé consegue prender mais atengdo dos alunos, os diferentes
tipos de aprendizagem, ter um pouquinho mais desse conhecimento para
vocé ter uma leitura de classe, alguma coisa assim isso nao teve.

(Phoenix)

Eu néo, como eu vou te dizer, eu tive uma decepgao muito grande com a aula
de didatica do ensino superior que eu tive.

(Phoenix)

A preparagao que eu tive, que eu considero que para mim foi uma experiéncia
muito forte, foi no mestrado com o estagio de docéncia. Entdo o estagio de
docéncia foi assim, tinha uma professora, por favor, ndo coloque o nome dela
no trabalho. E assim, ela era meio fora da casinha, ela falava para gente fazer
uma coisa, mas ela mesma ndo cumpria o que ela falava.

(Aries)
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[...] eu vou ser sincera para vocé, eu acho que o pessoal da pedagogia, eles
deixam muito a desejar. A professora que tive é muito boa, excepcional, mas
eu sentia uma discrepéncia muito grande.

(Aries)

Entéo eu acho que esta faltando a gente sair da casinha. E assim, eu vejo
que, me desculpa, as professoras de pedagogia tentam, mas sdo as primeiras
que estdo precisando sair da caixinha.

(Aries)

[...] eu tenho pénico do pedagogo.
(Draco)

No mestrado. E um ou outro curso de extensao dentro da outra instituigao, eu
fiz alguma coisa, mas, honestamente, nada que hoje eu néo fizesse em sala
de aula ou que pudesse fazer alguma diferenca significativa.

(Draco)

Quando tem que reunir com pedagogo eu digo: ngo, pelo amor de Deus, néo
comega com essas conversas!

(Draco)

Né&o. No mestrado tinha uma cadeira que se chamava Metodologia do Ensino
Superior, que ndo teve nada de pratica didatica. Era um desastre. Era uma
mesa onde a gente sentava com alguns artigos um tanto quanto ideolégicos
até sobre o que era ensino superior no Brasil que a gente discutia la.

(Orion)

Né&o tinha nada de preparagdo. Nao tinha nada. Quando eu ingressei na
PUCPR também quase n&o tinha nada. Tinha alguns cursos muito ruins
mesmo. Preparavam um PowerPoint que era um horror, uma coisa muito
ruim, cursos bem curtos de um dia, dois dias, uma coisa assim.

(Orion)

Né&o. N&o, tem aquela disciplina de metodologia do ensino superior, vocé
deve ter feito também na Federal, que é uma discussdo muito menos da
pratica da docéncia em sala de aula, etc., e acaba adotando, pelo menos para
mim, adotaram uma perspectiva de discutir politicas publicas do ensino, etc.,
entao néo teve uma contribuicdo para a minha atividade docente em sala de
aula.

(Taurus)

E interessante relembrar que todos os entrevistados sdo graduados, mestres e
doutores em administragcdo, o que pressupde que todos, para lecionar, deveriam ter
tido uma formacao adequada durante o mestrado ou o doutorado. Como menciona
Fischer (2001, p. 120), “Os mestrados académicos e doutorados nao incorporam, com
algumas excec¢des, a capacitagao docente como foco”.

Questdes referentes a formacgao de professores para a docéncia na educagao
superior, principalmente para professores que originariamente ndo séo professores,

embora parega redundancia, nao € de hoje que vém sendo discutidas.
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No ano de dois mil e um, houve uma ampla discuss&o sobre as perspectivas
de necessidades identificadas pelos programas de pés-graduacgéao (FISCHER, 2005).
Participaram desse evento todas as areas do conhecimento da Coordenacido de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

No caso do curso de administracdo, destacaram-se como as principais
necessidades a caréncia de professores, o baixo investimento em capacitagcao
docente e a criagao e expansao de programas de qualificagdo docente. Recomendou-
se o reposicionamento dos cursos existentes e que tivessem a capacitacdo docente
como objetivo e estratégia de formagcao em mestrados e doutorados, com o estimulo
para cursos focados em docéncia em administragdo (FENSTERSEIFFER, 2001;
FISCHER, 2001), isso porque constatou-se que “Mesmo nos cursos considerados de
bom nivel, a preocupag¢ao com formagao docente restringe-se ao ensino do conteudo.
Os mestrados académicos e doutorados nao incorporam, com algumas excegoes, a
capacitagao docente como foco” (FISCHER, 2001, p. 120).

Como foi citado no capitulo A pedagogia e a didatica, sao os pedagogos que,
de modo geral, ministram os cursos de formagao de professores. Percebeu-se que
nesses cursos seria necessario o uso de uma linguagem mais alinhada a formagao
de professores. Quando se trata da educacgao superior, essa linguagem € essencial,
para que haja uma perfeita sintonia entre os docentes e os alunos desses cursos de
formacéao de professores.

Seria importante investigar como a pedagogia poderia auxiliar eficazmente na
reflexdo e no desenvolvimento da pratica educativa desses professores. Porém,
deveria haver, por parte dos pedagogos, uma visdo e experiéncias de docentes que
atuassem na educagao superior e que produzissem conhecimento na area de
formacéo desses professores, frequentadores desses cursos de formagcao docente
para a educagao superior.

A esse respeito, formacao de professores, pode ser considerada ainda, como
cita Marcelo Garcia (1999), até como um contraponto a um projeto de maior amplitude
que dependa nao somente de recursos financeiros, mas também de processos que
envolvam varios niveis decisorios, a figura do professor mentor. O mentor € um
professor com experiéncia docente, que acompanha um professor iniciante na
educagao superior, por um determinado periodo de tempo. O conhecimento do
professor mentor é colocado a disposicdo do professor iniciante, contribuindo

positivamente para sua formagao docente para a educagao superior.
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Na sequéncia, apresentamos as respostas das entrevistas dos professores, as
quais tiveram como base, para sua elaboragéo, o quadro-definicao das categorias que
compdem o conjunto de saberes pedagdgicos dos professores (SHULMAN, 1987).

Na primeira pergunta, considerando entdo o quadro de Shulman (1987), tratou-
se dos conteudos ministrados pelos professores. Entre outras coisas, levantaram-se
as dificuldades que os professores apresentam para desenvolver e aplicar os
conteudos.

No relato dos professores entrevistados, todos afirmaram que ndo sentem
dificuldade em aplicar ou desenvolver os conteudos que lecionam, o que se explica,
principalmente, pelo tempo que eles exercem a docéncia na educagao superior em
suas respectivas especialidades.

A seguir, sao apresentados os relatos dos entrevistados:

Eu né&o tenho dificuldade para os contetidos que eu [...] quando me proponho
a dar uma disciplina é porque mesmo que eu ndo conhega, eu tenho uma
curiosidade para buscar aquele assunto, mas hoje ja me dou ao luxo de poder
trabalhar com aquilo que eu gosto, entdo acho que isso ja ajuda bastante
vocé ter um conhecimento, mas estar aberto também para novas
possibilidades.

(Gemini)

A minha area é estratégia e custos e eu ndo saio disso.
(Pyxis)

Entdo, em relagdo ao contetido ndo tem o menor problema. O desafio é
descobrir a melhor maneira de passar esse conteudo.

(Pyxis)

Entao assim, em termos de conteudo eu me sinto muito a vontade, eu me
sinto capaz, eu vejo que eu tenho competéncia para isso.

(Aries)

Com conteudo néo vejo dificuldade nenhuma.
(Taurus)

Olha, hoje, eu ja ndo tenho mais dificuldades, porque a gente vai
amadurecendo e a gente vai trabalhando em cima de contetidos que a gente
tem certeza que domina.

(Capricornus)

Hoje eu néo tenho dificuldade, porque o que eu falo, faz mais de vinte anos
que eu falo, isso e eu trabalhava, antes eu ja trabalhava com planejamento
na minha empresa.

(Aquila)

Entdo hoje, aqui na Escola vocés mapeiam, como a minha carga horaria é
mais reduzida, eu acabo dando aula daquilo que realmente me interessa e
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daquilo que realmente eu sei, mais focado. Entdo, preparar o contetudo, nao
tenho dificuldade alguma.

(Leo)

De qualquer forma em termos de disciplina, contetdo praticamente nao teria
dificuldade nenhuma em nenhuma area, por assim dizer.

(Pegasus)

Com referéncia a questao do desenvolvimento e a aplicagcdo do conteudo, é
importante ressaltar a propria competéncia do professor para a docéncia na educagao
superior € em relagdo a competéncia, foi desenvolvido um capitulo chamado A
competéncia docente do professor na educagdo superior.

Nesse capitulo, foram apresentadas algumas definicdes sobre competéncia,
como, por exemplo, competéncia associada a um conjunto de conhecimentos,
qualidades, habilidades e aptiddes, que o individuo desenvolve ao longo da vida
(FERNANDES, 2013).

Para Perrenoud (2011), o termo competéncia faz parte de uma linguagem
comum, mas em cada uma das ciéncias, sejam elas exatas, sociais, da saude,
educacao e outras, a definicdo para o mesmo termo sofre variagcées. Ainda para
Perrenoud (2011, p. 45), nas ciéncias da educagao, “[...] competéncia € o poder de
agir com eficacia em uma situagéo, mobilizando e combinando, em tempo real e de
modo pertinente, os recursos intelectuais e emocionais”. Assim, competéncia ¢é, de
certa forma, uma promessa de desempenho.

Ainda nesse capitulo, Masciotra e Medzo (2009), apud Perrenoud (2013, p. 42),
afirmam que néo é possivel dissociar as competéncias de determinadas situagcées em
que essas competéncias sdo uteis para algumas pessoas, mesmo que movidas por
diferentes intencdes, como ilustrado com a metafora do esquiador.

Para o entendimento dessa metafora, citado no item A competéncia docente
do professor na educagao superior, € necessario associa-la a um conceito chamado
niveis de complexidade.

Nivel de complexidade nao se trata de a pessoa ser cada vez mais proficiente
naquilo que faz, nesse caso, referindo-se ao professor, mas € o fato de aplicar a sua
competéncia em contextos cada vez mais sofisticados, desafiadores. Seu
desenvolvimento profissional esta associado a assumir atribuicbes cada vez mais
complexas. Isso demandara conhecimentos mais sofisticados e um maior repertério

de experiéncias.
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No exemplo do esquiador, a atribuicdo de novos desafios € o nivel de
dificuldade da pista de esqui. Do mesmo modo, acontece em relagcdo proporcional a
capacidade de o professor para desenvolver suas atividades docentes.

A medida que o professor assume novas experiéncias, que podem ser dentro
ou fora da sala de aula, aumentam suas habilidades. O professor esta desenvolvendo-
se e esse desenvolvimento € um processo gradativo. Como no exemplo do esquiador,
o professor tera de ir habilitando-se a descer em pistas de esqui cada vez mais dificeis.
Maior capacidade habilita o professor a encarar maiores desafios e estes, por sua vez,
ampliaréo as capacidades, seu desenvolvimento e, em consequéncia, aprofunda os
conhecimentos do professor na area em que atua.

Esses novos conhecimentos, as novas experiéncias e os desafios fazem com
que o professor reinvente-se, atualize-se e cresca profissionalmente. Em sala de aula,
o reflexo desse processo sao aulas mais interessantes, com mais participagcao dos
alunos. Acontece que, assim, o professor consegue envolver mais seus alunos,
contagiando-os e mobilizando-os para uma aprendizagem mais eficaz.

Na sequéncia, alguns trechos dos relatos em que os entrevistados citaram a
competéncia na docéncia na educacgao superior:

Primeira competéncia que o cara tem que ter, € o conhecimento do conteudo.
Acho que isso é basico.

(Crux)

[...] e depois eu acho que tem um certo prazer pedagogico, que iSSO se
desenvolve também, é preciso gostar daquilo que vocé esta fazendo.

(Crux)

O professor ele tem que ser um animador do processo, ele tem que passar o
conteudo, mas ao mesmo tempo tem que envolver a turma na construgdo
daquele contexto, quanto mais vocé tiver isso, melhor sera o resultado.

(Crux)

O professor deve ser desafiado, trabalhar em contextos mais desafiadores,
contextos mais sofisticados. O professor deve assumir fun¢gbes mais
complexas, que exigirdo mais cada vez mais da sua experiéncia.

(Draco)

Dificilmente, eu assumo uma disciplina, um médulo que seja fora da minha
area de conhecimento e de competéncia.

(Pyxis)

Entédo, se vocé tem uma vivéncia onde vocé foi desafiado, constantemente, a
mudar, a inovar, a instigar, pelo teu processo de formacgao, pela tua atuagao,
pelos gestores que vocé teve, pelo ambiente que vocé vivenciou, aonde vocé
foi sempre estimulado e/ou cobrado a inovagdo, a inovar e a aprimorar-se
constantemente, vocé se tornou competente naquilo que faz.
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(Pyxis)

O professor habituou-se num ambiente, num contexto aonde sempre busca
manter um trago muito tradicional, manter uma mesma coisa, repetir sempre
a mesma coisa. Ai, eu lembro aqui a fala do Mintzberg, ‘ah, eu tenho vinte
anos de experiéncia’. ‘Nao, vocé nao tem vinte anos de experiéncia, vocé tem
um ano de experiéncia repetido vinte vezes’. Se o professor pega a mesma
disciplina e dé a mesma disciplina ha dez anos, quinze anos, vinte anos
sempre do mesmo jeito, ele tem um ano de experiéncia nessa docéncia. Ou
seja, é um ano repetido vinte vezes.

(Pyxis)

Eu acho que as principais competéncias que eu acho que eu tenho, eu sou
muito comprometido com aquilo que eu fago, entdo compromisso, disciplina,
responsabilidade e uma coisa que eu acho que eu tenho, eu nao desisto
nunca, entao se eu acho que eu néo entendi aquele contetido, eu vou me
esforgar até garantir que eu domino aquilo. Porque eu acho que quando a
gente vai para uma sala de aula, a responsabilidade é muito grande, o que a
gente fala ou deixa de falar influencia as pessoas.

(Gemini)

Quanto as competéncias, seria a percep¢do de que vocé nunca ta pronto, de
que vocé sempre tem mais a aprender, de que vocé sempre tem um autor
diferente que vocé nunca leu e que pode te trazer uma ideia diferente daquilo
que vocé ta vendo.

(Capricornus)

Eu acho que é possivel enxergar sim. E vocé consegue ficando cada vez
melhor, mais proficiente naquilo que faz, eu acredito. Precisa ser competente
no que se faz.

(Taurus)

[...] vocé vai se tornando um cara melhor e quando o contexto te permite, isso
traz uma estabilidade [...]

(Taurus)

Meyers (2012) desenvolveu uma pesquisa na escola de negdcios de uma
universidade publica nos Estados Unidos. Nela, os professores foram avaliados por
seus pares. Muitos desses professores estavam em inicio de carreira como docentes
na educagao superior. Outros ja contavam com a experiéncia nessa area. Todos
foram questionados sobre a importancia de avaliar-se diferentes fatores que
qualificavam o ensino dos professores de cursos da area de negdécios e que podiam
influenciar no desempenho desses professores em sala de aula. Como resultado,
foram identificados doze fatores, dentre eles o conhecimento profundo da disciplina

lecionada.
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Lizzio, Wilson e Simons (2002), Entwistle, Mccune e Hounsell (2002), Mintzberg
e Gosling (2003), Handal, Wood e Muchatuta (2011), Juliatto (2013) e Duarte (2013)
reportam-se ao fato de que os alunos sao influenciados de forma negativa quando
existe uma percepcao ruim sobre um determinado ambiente de ensino, principalmente
quando o professor nao consegue transmitir de forma adequada os conteudos e torna-
se apenas um repassador desses mesmos conteudos. Essa condi¢ao leva-os a tratar
os estudos com superficialidade, o que resultara em baixo aproveitamento e
rendimento quase nulo.

Alguns entrevistados retrararam muito bem em suas respostas questdes sobre

a atmosfera em sala de aula em relagédo ao desempenho do aluno:

Eu também acho que essa capacidade de ler o ambiente, de vocé se
aproximar das pessoas isso é importante. E, 6bvio, que também faz muita
diferenca vocé saber se comunicar. Acho que é importante essas questées
ai.

(Sagittarius)

Sim. E eu nao tenho duvidas. Se tem uma coisa que essa universidade vai
ter que se agarrar para sobreviver no mercado é criar uma diferenga e uma
diferenca que nao esteja nas coisas, porque as coisas elas sao faceis de
serem transferidas e que nao esteja também s6 na geragao do conhecimento,
por que os professores podem ser contratados de uma universidade “A” pra
“B” com muita facilidade, vocé sabe disso. Mas na criagdo de uma de uma
atmosfera que influencia no rendimento dos alunos sera fundamental.

(Andromedra)

Acho que o ambiente influencia demais.
(Orion)

Eu gosto muito de uma, agora me fugiu o nome do autor, mas que falava dos
ambientes de aprendizagem, que o aluno precisa desses ambientes de
aprendizagem.

(Orion)

Acho que depende muito do trabalho realizado e do resultado percebido pelo
aluno, porque vocé tem situagées e situagbes. Tipo um professor que talvez
nao se beneficia desse processo todo, ele entra em sala de aula e ministra,
de maneira, eu diria, entre aspas, tradicional e vai embora.

(Pyxis)

Com certeza, eu néo tenho duvida disso. Eu ndo tenho duvida, que as vezes
assim, a sala de aula influencia muito o aprendizado do aluno.

(Aries)

Para Tardif (2002), os professores ndo podem ser considerados simples
técnicos que somente dedicam-se a aplicar conhecimentos produzidos por outros. E

fundamental que além do conhecimento técnico sobre determinado conteudo, o
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professor saiba como fazer a gestdo da sua sala de aula, com o objetivo final de obter
o melhor rendimento dos seus alunos. E, para fazer a gestdo de sala de aula, é
necessario que o professor tenha uma formacgao pedagogica adequada.

Na pergunta seguinte, quando foram questionados sobre o conhecimento
didatico geral, focaram-se as estratégias para a criagao de uma aprendizagem eficaz,
questionando quais as estratégias utilizadas pelo professor com o objetivo de
melhorar a aprendizagem do aluno.

Nesse sentido, Chickering e Gamson (1987, 1999) apresentam sete principios
baseados em pesquisas sobre a boa pratica pedagogica em IES americanas: 1.°
incentivar o contato aluno-professor; 2.° encorajar a cooperagao entre os alunos; 3.°
incentivar a aprendizagem ativa; 4.° dar feedback imediato ao alunos; 5.° enfatizar
tempo dedicado a cada tarefa; 6.° comunicar-se com grandes expectativas em relagéo
aos resultados; e 7.° respeitar os diversos talentos em sala de aula e suas formas de
aprendizagem. Outros autores, como Vaara e Fay (2012), Pfeffer e Fong (2002, 2004),
Mintzberg (2006), Starkey, Hatchuel, Tempest (2004) chegaram a contastacéo de que
alguns estudos realizados sobre a pratica pedagdgica utilizada por professores de
diversas escolas de negoécios apresentam-se de forma inadequada para a
aprendizagem eficaz dos futuros administradores.

Em relagdo aos entrevistados, as respostas obtidas nessa questdo mostram a
preocupacgao de todos esses professores com a criagao de estratégias que possam
contribuir de maneira satisfatéria a aprendizagem dos alunos. Ha, portanto, por parte
de alguns deles, a consciéncia da necessidade de maior aperfeicoamento para a
carreira docente.

Como é possivel verificar na Tabela 3, Cddigos e referéncia, no cédigo
estratégias para lidar com a gestédo da sala, que faz parte do conhecimento didatico
geral, foram gerados, nas quatorze entrevistas, noventa e cinco referéncias, ou seja,
0 segundo maior numero de referéncias, depois somente do item Preparag¢do para a
carreira docente.

A seguir, alguns trechos das entrevistas que dizem respeito a esse item:

Giz e cuspe cara, giz e cuspe. Nem PowerPoint, eu usava PowerPoint até
aqui ainda, quando eu comecei a dar aula aqui, usava PowerPoint, mas ai os
alunos foram ficando tdo enfiados no PowerPoint entendeu? que agora é
capitulo de livro, chego la, oh hoje esse livro estava comigo em sala. Capitulo
tal do livro hoje, coloco os pontos principais, discuto, o pessoal ja sabe que
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tinha que ter lido, se néo leu, azar o teu, vocé vai ter dois dias antes da prova
para ler um livro inteiro, néo vai dar.

(Leo)

Tem certas coisas no nosso setor, e isso para um jovem costuma ser meio
cansativo, pouco estimulante, as vezes eles até perdem um pouco a
motivagdo em relagdo ao curso, porque os conteudos s&o chatos, e séo
dados de maneira chata, e tem certos professores que sdo chatos, e ndo
conseguem fazer com que aquilo passe de maneira agradavel para vocé,
entdo ai que tem uma discussao que eu acho que a gente tem que tentar.

(Crux)

[...] criamos uma simulagdo que eu aperfeicoando com o tempo, como um
Tribunal do Juri em que divide a turma em trés grupos no mesmo caso: um
faz um papel do corpo de jurados, ai tem uns promotores que S&0 0s
advogados de acusacédo, e uns advogados de defesa, o grau de discusséao
que é gerado em sala, faz com que se aprenda muito.

(Crux)

Entéo, havia a necessidade de fazer uma certa adaptagéo, porque vocé tem
um publico diferente, outra idade [...]. Entdo, no comecgo, eu tinha um
entendimento de que a aula expositiva era a melhor forma de aprender,
porque eu também gosto.

(Sagittarius)

Mas, o publico hoje, o aluno atual, o jovem atual ndo tem essa disposi¢do.
Ele precisa de acéo, de interagdo. Entdo, eu fui adaptando o processo para
que o aluno passasse a ser, talvez, o foco principal da aula. Entao, ai, ele iria
desenvolver a atividade. Entao, por exemplo, hoje quando eu vou dar a parte
tedrica de um modelo financeiro, eu nao fico mais na frente falando. Eu trago
um texto e umas questées e fago o aluno [...]. Questées muito objetivas e
muito claras, todas do texto. E a parte tedrica vai ser a discussdo das
questbes.

(Sagittarius)

Uma coisa que eu acho que para mim da muito certo é mostrar que eu
respeito os alunos. Eu procuro sempre no primeiro dia de aula chamar todo
mundo pelo nome, eu acho que impressiona um pouco, eu acho que isso é
uma coisa pontual, mas quando vocé mostra para o aluno que vocé sabe que
ele esta ali, j& ganha confianga, acho que isso é o principal, ganhar confianga
do aluno.

(Gemini)

Entao tem algumas técnicas, sala invertida, o peer tutoring, por exemplo, eu
falo muito, eu, ‘olha, semana que vem eu queria que vocés lessem sobre esse
assunto’, na graduacéo isso é um pouco mais dificil, mas quando vocé vé que
vocé insiste naquilo, a primeira aula vocé usa aquilo que vocé falou, vocé tem
uma linha estruturada de aula, os alunos comegam, ‘poxa, se eu nhéo
participar ou se eu néo ler, eu vou ficar fora de contexto, eu vou perder essa
linha’. E ao mesmo tempo eles ficam um pouco constrangidos de ficar um
pouco fora, porque se vocé cria esse lago de respeito ali, eu acho que eles
assumem essa responsabilidade.

(Gemini)

Acho que uma contribuigdo que eu tive pra poder criar uma estratégia de
atuagdo em sala de aula, para poder envolver os alunos e, com isso, melhorar
o nivel de aprendizagem desses alunos foi uma influéncia de alguns textos
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que eu li do pedagogo Paulo Freire, onde ele insiste muito, na visdo dele, que
o aprendizado se da pelo processo interativo. A interagdo ndo sé professor-
aluno, aluno-professor, mas aluno com aluno. Na nossa area, isso é muito
claro, muito presente e vocé tem que procurar fazer com que o conteudo que
ta sendo trabalhado faca sentido pro aluno, faga sentido na mente dele e a
maneira de vocé fazer isso é vocé conectar com a realidade e explorar a
realidade do préprio aluno, a vivéncia, a experiéncia dele.

(Pyxis)

Perguntar bastante, envolver os alunos na interagdo, até pra quebrar um
pouco o gelo, e eles perder aquele medo de participar e de responder. Eles
Jja sabem que vai ser perguntado. Nas aulas eu deixo claro isso. Alguma
pergunta vai ter, eu vou fazer.

(Pyxis)

Contar a experiéncia de uns pros outros. Contar a experiéncia dele,
compatrtilhar com o outro. O outro complementa.

(Pyxis)

Para interagir, vocé tem que ter contetido e o conteudo vem da tua vivéncia.
Entdo, tem que explorar a vivéncia dos alunos. Aquilo que ele tem, a
experiéncia dele.

(Pyxis)

[...] eu crio algumas estratégias pra forcar os alunos a fazerem as leituras
prévias, antes de participar. Entdo, ai desde a demanda antecipada de
resumos e pesquisas, uma associagdo com o dia a dia deles, bastantes
discussbées e pra mim o que tem sido regrinha de ouro, sinceramente, eu hdo
uso ha muito tempo Data Show. Eu ndo uso slide, eu nao projeto nada. Nada,
nada.

(Andromedra)

Eu procurei trazer muitas vezes para o concreto as teorias, entdo por
exemplo, vou dar um exemplo de, quando eu vou trabalhar pesquisa de
mercado. Eu fazia simulagdo de um foco grupo, com produto de verdade,
para eles aprenderem. Entdo eu dava teoria num dia, no outro dia a gente
fazia o exercicio pratico.

(Phoenix)

Eu sempre busco dar aulas expositivas participativas, mas ndo avaliar aluno
pela sua participagdo, que eu acho isso extremamente errado. Eu gosto da
participagéo, eu gosto de trazer atividades em sala e as vezes eu brinco com
os alunos, a gente faz alguma dindmica em sala de aula, ‘esta valendo nota?’,

LI

‘néo, o que vale?’, ‘vale aprendizado’.
(Aries)

No primeiro dia de aula, eu fazia um teste, como se fosse uma prova, com
perguntas abertas e todo o conteudo que eu ia ministrar ao longo do
semestre. E, claro, que era um desastre. A resposta deles era alguma coisa
bem [...], As pessoas ficavam bem incomodadas. E no ultimo dia de aula eu
entregava aquela resposta que eles tinham dado no primeiro dia de aula.

(Orion)

A gente estimulava quem entendeu, troca aquela ideia com um, depois com
dois, depois com a equipe, depois a gente compartilha com todo mundo pra
ver qual é o entendimento daqueles conceitos mais aridos, mais dificeis.
Geralmente, foi feito dessa forma e tentando trazer uma coisa mais concreta.

(Orion)
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Acho que fazer conexbes rapidas em sala de aula, estimulagdo, estar aberto
a [...] se bem que sao muito mais atitudes do que qualquer outra coisa, a
contribuicdo dos alunos, incentivo, tentar deixar a aula menos enfadonha,
algumas coisas assim eu consigo, acho que eu consigo desenvolver algumas
coisas nesse sentido. Tem alguns pontos que eu acho que precisam ser
melhorados bastante, que é ter o foco no aluno na aprendizagem e ndo na
exposicao, que é um defeito que acho que a maior parte dos professores tém
e eu acredito que eu tenho, especialmente quando se fala em especializagao,
graduacé&o.

(Taurus)

Eu tento fazer a gestao pela proximidade. Eu sou muito préximo do aluno. Eu
tento ser muito proximo do aluno. Entéao, eu sempre disponibilizo todos os
canais de comunicagdo que sdo possiveis pro aluno. Eu ngo tenho barreira
com o aluno. O aluno comigo, querendo falar por e-mail, ele fala por e-mail,
quer falar pelo Eureka, ele fala pelo Eureka. Se ele quer falar pelo Facebook,
ele fala pelo Facebook.

(Capricornus)

Entéo, eu dou atengéo pro aluno. Eu acho que o aluno, quando ele se sente
atendido, quando ele sente que a gente realmente esta preocupado com ele,
com o aluno, que é importante ele ta ali, que eu valorizo a presenga dele, eu
acho que isso é um grande referencial hoje pra vocé fazer essa gestao. Entéo,
eu procuro estar muito presente em sala de aula e fora de sala de aula
durante o semestre inteiro.

(Capricornus)

Eu nunca deixo o aluno, como é que eu vou dizer, eu nunca deixo o aluno
desabrigado. Eu sempre procuro me aproximar.

(Capricornus)

Bom, na verdade a principal questao hoje em dia é a atengdo né? entéo, o
aluno atual é mais dificil ter atengdo. E se vocé for dar uma disciplina no
sentido expositiva ndo vai nunca fazer com que ele tenha a atengdo
despertada. Um dos grandes erros na verdade aqui talvez do curso, dos
problemas é que ndo tem tanta interface com o mercado.

(Pegasus)

Eu néo, vou colocando sempre teoria e realidade, teoria e realidade, teoria e
pratica, teoria e o que acontece, teoria e o que tem na empresa, ai o pessoal
comega a entender. Entdo uma técnica que eu sempre utilizei bastante é a
experiéncia como metafora.

(Draco)

Entao, vou criando cenario individual para vocé se posicionar dentro de um
ambiente, entendeu? A minha estratégia é essa. Eu néo fico falando, que o
Porter falou isso, que o fulano. Nao, isso ai ele tem que ler la e a gente discute
também.

(Aquila)

Entrando em uma linguagem que eles entendam dentro do habitat deles, mas
trazendo para uma reflexdo maior.

(Aquila)
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Se compararmos esses trechos das entrevistas com que foi apresentado por
Chickering e Gamson (1987, 1999), quando falam dos sete principios baseados em
pesquisas sobre a boa pratica pedagdgica em IES americanas, percebemos o quanto
os professores entrevistados estdo conscientes dos principais temas enfocados em
alguns itens daquele trabalho, mesmo que alguns deles por pura intuicao.

Acreditamos que tais habilidades tenham, muitas delas, sido adquiridas durante
a preparagao para a carreira docente, principalmente no mestrado, como ja foi referido
anteriormente. Outras situa¢des no dia a dia como docente, como refere Huberman
(1998), apud Tardif (2000, p. 13), que afirma: “Ainda hoje, a maioria dos professores
aprende a trabalhar na pratica, as apalpadelas, por tentativa e erro. E a fase dita
exploragao”.

Para muitos professores, esse processo de aprender a trabalhar na pratica, ou
tateando, € uma forma de forjar uma didatica que o acompanhara por toda a vida. Dai
a necessidade de uma formacao especifica para a docéncia no ensino superior para
esses professores.

E pertinente lembrar certos casos em que os entrevitados, durante suas
respostas, repudiaram veementemente suas participacbes em cursos de formagao
pedagdgica, bem como disciplinas cursadas no mestrado, e em alguns acasos, no

doutorado, como é possivel verificar no relato de Phoenix:

Odiei a disciplina, achei muito mal elaborada em termos de aprendizado,
didatica ndo teve resultado nenhum.
(Phoenix)

Para a maioria dos professores entrevistados, a questdo do conhecimento
didatico geral, ter estratégias para a criagdo de uma aprendizagem eficaz, estda muito
latente, presente e forte na vida dos professores, o que tem contribuido
significativamente para seus respectivos desempenhos como docentes, bem como
para o aprendizado dos seus alunos.

Na sequéncia, foi perguntado aos professores sobre o conhecimento do
curriculo. Basicamente, a pergunta foi se o professor ja foi convidado a discutir o
curriculo do curso de administragcado. A questao incluia ainda se o professor conhece

o curriculo do curso de administragao da IES ora investigada.
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Segundo as respostas, todos os professores conhecem o curriculo do curso de
administracdo e também ja foram convidados para discutir sobre aspectos desse
curriculo.

Vale destacar que no ano de dois mil e doze e no ano dois mil e treze, o
curriculo do curso de administragdo passou por diversas mudancas nessa IES.
Primeiro no ano dois mil e doze, em fungcdo da mudanga de hora-aula para hora
reldgio. Como consequéncia, o curriculo sofreu diversos ajustes, principalmente com
a inclusao dos projetos integradores.

No ano de dois mil e treze, aconteceu uma nova grande mudancga. Dessa vez,
0 projeto pedagogico do curso de administracao foi elaborado considerando néao
somente as Diretrizes Curriculares do Curso de Administragdo, como de praxe, mas
principalmente a mudanga que houve na IES em que se encontra a Escola de
Negdcios pesquisada.

Naquele ano foi implantada a matricula por disciplina. Foi a grande
oportunidade de construir-se um novo curso, agora com a inclusao de disciplinas
eletivas, prerrequisitos, correquisitos e as disciplinas do nucleo comum da Escola de
Negocios, que atendem a todos os cursos da Escola, como, por exemplo, a
Matematica Aplicada a Negdcios.

A seguir, apresentam-se alguns trechos nos quais os professores relatam a

participacao na elaboragao do curriculo:

Conhecgo o curriculo, ndo conhego em detalhes certas disciplinas, mas eu
acho que essa dinamica é fundamental, um curso como 0 nosso, isso tem
que ser feito pelo menos uma vez a cada quatro anos, nao so6 para introduzir
novas questbes metodologicas, pois o conhecimento evolui, mas também se
adequar a nova realidade.

(Crux)

Acho que eu conheco bem. Eu fui convidado varias vezes. Participo. Entéo,
eu acho que tenho um entendimento muito bom, em todos o0s varios
momentos dentro do curso. Até pela minha formagéo, que é toda na area de
administragéo. Se eu fosse determinar o meu indice de conhecimento, acho
que estaria satisfatorio assim dentro do curso de Administrag&o.

(Sagittarius)
[...] eu conhego bem o curriculo, independente de eu ja ter sido coordenador,

a gente sempre teve a chance assim de poder participar nas reunibes de
Colegiado do Curso, semana de planejamento, entre outros.

(Gemini)

Ja fui convidado.
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(Pyxis)

Tive oportunidade de participar em discussées de matriz curricular, de
atualizagédo da matriz curricular.

(Pyxis)

Eu fui convidada na época que eu estava na coordenagdo do curso de
marketing a gente trabalhou junto na constru¢do de novos curriculos, dos
novos projetos pedagdgicos, entdo eu participei dessa discussao, participei
da discussdo do novo formato do trabalho de conclusdo de curso e tudo,
entéo eu acho que eu tenho, tive uma participagdo e um conhecimento do
curriculo.

(Phoenix)

Entao eu acho que a participagdo do professor nas discussées de projeto, de
ementas, de coisas, eu acho que é bem saudavel e principalmente o
professor ter aquele mapéo do curso, o encadeamento das disciplinas, é uma
coisa que eu acho que cada professor tinha que ter na agenda né, dobrado,
que tivesse ali para que ele saiba onde esta seu papel dentro da formagédo do
aluno.

(Phoenix)

Participei diversas vezes.
(Orion)

Fui convidado, que é esse novo, participei do Nucleo Docente Estruturante
durante um tempo, conhego.

(Taurus)

Conhego o PPC e fui convidado a participar, sim.
(Capricornus)

Sem duvida, sem duvida. Nao, ele tem que participar, tem que participar. Uma
coisa que o aluno tem que sentir, isso a gente procura trabalhar bastante é
que os professores das disciplinas conversem, isso tem um efeito tremendo
dentro da turma.

(Draco)

A respeito do conhecimento do projeto pedagdgico do curso por parte dos
professores, tendo-o como um mapa de referéncias, € interessante observar o que
nos diz Cunha (2011, p. 206):

Conhecer e se apropriar do projeto pedagogico do curso garante ao professor
fluidez sobre o curriculo, para mostrar ao aluno relagbes possiveis e
necessarias entre a sua disciplina, as demais disciplinas da matriz curricular
e as atividades formativas que constituem o curriculo.

E norma no curso de administracdo na IES estudada, a participacdo de todo o

corpo docente no acompanhamento do conteudo das disciplinas. Isso acontece nao
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somente quando ha necessidade de atender a alguns critérios, intrinsecos ou néo ao
curso, mas, também, por uma necessidade institucional de ambito mais amplo.

No ano de dois mil e cinco, foram criadas as Tutorias de Eixo®? nesse curso de
administracao. O curso foi dividido em sete areas e cada uma delas € um agrupamento
de disciplinas afins. Por exemplo, o eixo de marketing € composto pelas disciplinas
Fundamentos de Marketing, Comportamento do Consumidor, Pesquisa de Marketing,
Planejamento Estratégico de Marketing e Topicos Especiais em Marketing. Todos os
professores que ministram essas disciplinas reunem-se periodicamente para discutir
os conteudos dessas disciplinas, metodologias, sistema de avaliacao, bibliografia,
entre outros. Cada tutoria de eixo possui um tutor, responsavel pelo eixo.

Os resultados tém sido excelentes. Surgem mais conhecimentos das
disciplinas e maior integragao entre elas, o que leva aos alunos conteudos dindmicos
e atualizados, um dos objetivos do curso. Sobre isso, uma das entrevistadas assim se

refere:

E enquanto foi construido, a gente trabalhou muito nas Tutorias de Eixo, e
acreditamos que os resultados foram além das nossas expectativas.

(Andromedra)

Além do conhecimento do projeto pedagdgico, ha também a necessidade do
conhecimento dos conteudos que o professor leciona. Outro ponto importante é em
relagdo aos métodos de ensino utilizados pelos professores que atuam nos cursos de
administracdo. Chia (1996) faz critica aos meétodos tradicionais de ensino de
administragao ao considera-los pouco uteis, a medida que contribuem fortemente para
um pensamento reducionista do professor, principalmente de como tratar questbes
complexas. De modo geral, sdo enfocadas sem que haja um aprofundamento e uma
forma adequada de trabalhar com os assuntos que sdo ministrados.

Professores de cursos de administracao perceberam que a forma de avaliar
tem impactado diretamente no desempenho dos alunos, cujo aproveitamento dos
conteudos tem sido muito baixo. No entanto, esses professores estdo comegando a
repensar o conceito de avaliagéo, estimulados por situagdes diversas, com o objetivo

de melhorar os resultados na aprendizagem. Passaram a considerar a criatividade, o

8 Tutorias de eixo & um agrupamento de disciplinas da mesma area. Tem o papel do professor tutor e
os demais professores responsaveis pelas disciplinas, que se relinem periodicamente para discutir,
entre outras coisas, materiais, sistema de avaliagdo e ementas.
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pensamento critico e a comunicagao (BRIGHTMAN, 2009). Houve, portanto, uma
consciéncia de que nio se deve avaliar exclusivamente o conteudo.

Percebe-se, nas respostas, que os professores estdo engajados quando o
assunto é curriculo do curso e a IES tem tido um papel fundamental nesse processo.
De forma satisfatéria, tem suprido algumas necessidades dos professores, com
cursos de pequena duragao, para prepara-los e inseri-los num contexto dinamico.
Esse trabalho conjunto tem exigido muito das IES e do seu corpo docente, o que tem
proporcionado a manuteng¢ao de um curriculo atualizado e inovador.

O item seguinte foi o conhecimento didatico do conteudo. Nele, enfoca-se o
entendimento de como tornar um conteudo especifico compreensivo para os outros,
o que Chevellard (1991) chama de transposi¢ao didatica, que é o mesmo que tornar
um conteudo em algo que possa ser ensinado.

A pergunta feita foi: Como vocé faz a transposigao didatica?

Nesse item, as respostas foram mais uma vez uteis, o que evidencia o quanto
esse grupo de professores, mesmo sem uma formagéao pedagdgica adequada, esta
preparado para tratar dos conteudos do curriculo.

Pelas respostas, pdde-se notar que cada professor participante da entrevista
tem utilizado diversas formas para fazer com que o conteudo que ele leciona torne-se
compreensivel aos alunos.

Dentre as respostas dadas, selecionamos as seguintes:

[...] tém que certos cursos como administragdo, direito, contabeis, até
engenharia, tém topicos que s&o muito chatos, e sdo dados de maneira chata,
entdo acho que uma maneira de vocé [...]. E esse é o grande desafio nosso:
inovar no sistema pedagogico, transformar contetdos chatos em contetdos
agradaveis.

(Crux)

A primeira coisa que eu fago é escolher um bom livro didatico. Entao, no nivel
da graduacgdo, onde o aluno vai ver o conteudo pela primeira vez, vocé tem
que lembrar disso.

(Sagittarius)

Ele deveria fazer uso de casos, exercicios, textos ja consagrados, validados
por varios professores, editoras de renome, escritos por bons profissionais.

(Sagittarius)

Entéo, depende da turma. Se eu pegar uma turma de primeiro periodo, por
exemplo, eu ja dou uma leitura bem pesada para eles de propdésito, sabendo
que eles vao ter uma dificuldade para essa leitura. O aluno do primeiro
periodo, quando ele vai ler, ele mostra um interesse, entdo ele insiste naquilo.
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S6 que na aula seguinte a gente ja discute esse conteudo. Entao ele ja tem
elementos para fazer uma reflexdo sobre aquilo ali.

(Gemini)

Eu acho que vale muito a pena, acho que vale muito a pena. Porque a gente,
em um estudo de caso, a gente da elementos para que o aluno tire dali
informagées ou dados pra gerar uma informag&o e torna uma aula muito mais
participativa em cima de uma situacdo que ja aconteceu e ele faz uma
reflexdo sobre aquilo, eu acho muito valido. S6 que assim, um estudo de
caso é uma metodologia bem especifica, entdo tem toda uma forma de tratar
um estudo de caso. O estudo de caso bem trabalhado, acho que tem um bom
resultado.

(Gemini)

Tem uma um principio na educagéo que eu aprendi na minha experiéncia no
exército e que me é util até hoje, que todo contetido, quando vocé vai planejar
a transmissao desse conteudo, pra que ele seja aprendido pelos alunos, vocé
tem que analisar o Principio de Adequacdo. Ou seja, existem contetidos que
vocé pode e consegue trabalhar no nivel teérico. O aluno consegue abstrair,
vocé consegue que o aluno possa ter esse nivel de abstragdo e acessar esse
conteudo e este fazer sentido pra ele, quando ele compreender, entender o
que ta sendo transmitido e absorver aquilo.

(Pyxis)

Existem outros contetdos que é necessario a vivéncia. O aluno tem que
vivenciar aquilo, sendo fica muito distante da realidade dele e ele néao
consegue absorver. Entao, tem que encontrar alguma forma de trabalhar com
a vivéncia em sala de aula. Ai, vocé ja vai para ferramentas, por exemplo, o
case, estudar, fazer um estudo de caso, para que o aluno possa entender um
determinado contexto.

(Pyxis)

Eu procuro criar algumas édncoras antes com os alunos. Parto muito do que
eles sabem, de algumas pistas que eu sei que eles tém no dia a dia e coisas
que eles ja aprenderam também durante o curso em disciplinas anteriores,
até por conta do conhecimento que a gente tem das areas relacionadas.
Entao, a gente parte desse resgate, dessas coisas e ai né vai consolidando
alguma coisa mais completa.

(Andromedra)

Quando vocé transpbe aquilo para uma realidade pratica, que ele consiga ver
a aplicagdo disso, seja por meio de exemplos que se traz para a aula, durante
a aula, e exemplos eu digo, exemplos ou materiais, ou filmes, ou comerciais
e de propagandas, alguma coisa que vocé possa estar mostrando ali, as
vezes filmes, por exemplo. Quando eu dava Teorias da Administragdo eu
usava vida de inseto, era um desenho animado, mas que mostra toda a
estratégia de guerra que as formiguinhas usam, que os gafanhotos usam all,
que as formigas usam para né, combater os gafanhotos. Que é um negécio
que fica ludico até um dia eles, ‘pd, assistir desenho na sala?’, mas vocé
consegue mostrar com desenho que tem um plano estratégico, que tem
planejamento, que néo foi uma coisa feita né, a louca, e ali vocé mostra
planejamento, objetivo, metas, estratégias, tudo que vocé pode estar
colocando num desenho, entdo era uma maneira também de transpor um
pouquinho a teoria. Entdo eles tinham a teoria, faziam a analise e depois viam
o filme.
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(Phoenix)

Entado eu acho que essa transposicdo de conteudo, eu sempre procurei
associar com exemplos, com trabalhos, com aplicagéo.
(Phoenix)

Cases, sempre trouxe muito case, essa é uma técnica que tem dado muito
certo.

(Phoenix)

Dentro da disciplina de pesquisa tem uma das técnicas chamada técnica
projetiva, que é muito utilizada em pesquisa qualitativa para obtengdo de
informagées que séo dificeis de se expressar, entdo eu chego em sala de
aula com um monte de giz de cera e lapis de cor e papel sulfite, nos alunos
Ja causa aquela estranheza, porque vocé tira do lugar comum.

(Aries)

E separo frente e fundo, fago quatro grupos. O que vocés véo fazer, vocés
vao colocar no papel, vocés nao podem escrever nada, vocés s6 vao
desenhar tudo o que vem a cabecga de vocés sobre, no caso de dois grupos,
um de meninas, outro s6 de meninos, o que é para vocés, o que representa
para vocés fazer compras no shopping center.

(Aries)

Porque eles vivenciaram o processo. Entao eu tento nas minhas aulas, de um
Jeito ou de outro, fazer com que eles vivenciem o processo para eles
entenderem.

(Aries)

Sao resultados melhores, porque simplesmente se eu chegar la e falar [...],
outro exemplo que eu dou, eu dou uma aula sobre grupo focal. O que € grupo
focal? E uma sala de espelho, assim, assim, assado [...].

(Aries)

Entao eu tenho uma aula que eu destino para levar eles la no laboratério de
comunicagao para fazer, entdo quando eles vivenciam, a empolgacao é
maior.

(Aries)

Entéo eu consigo tornar ele ensinavel nessa perspectiva de falar, ‘observe
uma realidade x, veja como essa teoria ou esse conceito da conta de explicar
esses fenbmenos que vocé consegue observar em shopping, nas tuas
compras do dia a dia, na gestdo de uma empresa’|...].

(Taurus)

[...] em algo que os alunos compreendam préximo da realidade deles.

(Capricornus)

Quando eu vou ensinar estratégia, por exemplo, eu mostro que as lojas
daquela rede de lojas Marisa ta4 passando a vender roupa por catélogo. E
uma noticia simples, que surgiu em alguns meios de comunicagao, mas, que
nem todo mundo teve acesso, mas quando eu mostro pra eles, ‘olha, conhece
a Rede Marisa, que vende calcinhas e bla, bla [...].

(Capricornus)
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Alguns conteudos sdo mais dificeis, mas na medida do possivel eu procuro
traduzir isso em experiéncias reais né, empresariais e procuramos trazer
Justamente pessoas do mercado para dar o testemunho né, sobre esses
aspectos.

(Pegasus)

[...] em relacdo a esse contetudo na medida do possivel quando é preciso
buscamos suporte académico né, em termos de artigos e pesquisas
anteriores, que de certa maneira ndés temos uma facilidade de fazer,
condigbes de fazer.

(Pegasus)

[...] como sempre o problema chave é tentar despertar o aluno.

(Pegasus)

Com exemplo, metéfora, o uso da metafora é fundamental. Especialmente no
primeiro ano, quando o aluno é muito cru ainda e também n&o da para usar
muita realidade empresarial, eles nhdo conhecem muito isso, é trazer para
uma realidade proxima a essa, alguma coisa do dia a dia, alguma coisa que
seja assim légica, que vocé vé que as conexbes se fazem, até muda a
posicdo no momento em que vocé esta, ‘opa, espera ai, agora entendi’[...].

(Draco)

A transposigéo didatica eu procuro colocar casos para ele pensarem.
(Aquila)

Entao eu vejo assim a administragdo muito como estilo de empresa que tem
essa dificuldade da prética, nosso curso é muito teorico, pouco pratico, entdo
nos estudamos casos. E os casos, como eles ndo podem estudar os casos
das empresas deles, porque eles néo trabalham, poucos trabalham, e se
trabalham s&o pedes ainda, auxiliares de escritorio, eles ndo séo dirigentes e
a minha area é bem estratégia de empresa, coisa que eles ndo chegaram.

(Aquila)

Com base nos depoimentos dos professores, € possivel perceber que a
transposicao didatica no curso de administragdo, embora de modo ainda bastante
empirico, € feita principalmente com a utilizagdo dos casos ou estudo de casos.

O estudo de casos permite a articulacdo entre a teoria e a pratica e facilita a
interdisciplinaridade, além de concentrar grande quantidade de experiéncias em curto
espaco de tempo. Permite ainda a tomada de decisées em ambiente controlado. Para
o aluno, esse tipo de estudo permite testar suas habilidades com a ajuda de outros e
aprimora as habilidades de argumentagao e negociagao.

Em resumo, o estudo de caso permite uma investigagdo das caracteristicas
significativas de eventos vivenciados, de situagdes reais (YIN, 2001). Nohria (2012),

por sua vez, comparou o método de ensino utilizado com os alunos de cursos de



155

medicina, nos quais os alunos eram encaminhados para hospitais, supervisionados
por professores. Esses alunos eram expostos aos pacientes com os mais diversos
sintomas, para que eles pudessem ver, sentir e, assim, tivessem condicdo de
apresentarem uma analise mais precisa de cada um dos sintomas apresentados pelos
pacientes. O objetivo era que, com base no que ja tinha sido estudado, pudessem
tomar algumas decisdes para o tratamento do paciente.

No caso dos alunos de cursos de administracdo, a situacido é bastante
diferente. Por questdes relacionadas a concep¢ao do curso, como duragao, turno,
quantidade de alunos matriculados, numero de cursos de administracdo no Brasil, €
complicado querer que os alunos de administragdo tenham situagdes experienciais
como esses que acontecem frequentemente com os alunos do curso de medicina.

Para Nohria (2012), a partir do uso de estudo de casos, € possivel que os
alunos de cursos de administragdo desenvolvam algumas competéncias, como, por
exemplo, a capacidade de tomar decisées ocupando, mesmo que de forma irreal, uma
funcdo gerencial, para resolver problemas. E o que o autor chama de saber fazer para
estreitar o longo caminho entre a academia e o mercado. Por isso, é necessario que
os alunos participem de projetos interdisciplinares, em pequenos grupos, e que 0s
professores tenham um perfil adequado e atuem mais como facilitadores no processo,
para que os alunos tenham iniciativa, tomem decisdes assertivas, fagam
experimentagdes e dividam responsabilidade com o grupo (GOROZIDIS;
PAPAIANNOU, 2014).

Ainda em relacao a transposic¢ao didatica, “[...] o trabalho que faz de um objeto
de saber, um objeto de ensino” (CHEVALLARD, 1991, p. 39) e como relataram os
entrevistados: “[...] em algo que os alunos compreendam préximo da realidade deles”
e “[...] como sempre o problema-chave é tentar despertar o aluno”, essa aproximacgao
entre teoria é pratica, em cursos de administracdo, sera fundamental para o
aprendizado do aluno.

A consciéncia de levar os alunos a vivenciar situagdes reais por meio de estudo
de casos ou outras metodologias desperta ndo somente no aluno a vontade de
aprender, mas no professor provoca a possibilidade de interagir, de forma mais
adequada com seus alunos, para proporcionar um ambiente favoravel a reflexao, a

discussao e a aprendizagem.
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Considerando que a aula do professor deve ser um desafio para o aluno e nao
uma cantiga de ninar (FREIRE, 2013), torna-se necessario sempre agucar a reflexao
do aluno com temas da realidade e ndo apenas permanecer na teorizagao.

Pesquisas de Handal, Wood, Muchatuta (2011), Cochran-Smith (2005),
Hanushek (2002), Anderson, Miller (1997), Reid (2011), Pennings et al. (2014)
desvendaram mais elementos da relagao professor e aluno. Parte dessas pesquisas
€ constituida de estudos entre o desempenho do aluno e as praticas utilizadas pelo
professor em sala de aula. Foi o0 que aconteceu com os relatos dos entrevistados
durante as entrevistas, com o tema conhecimento didatico do conteudo.

A pergunta seguinte referia-se ao conhecimento dos alunos e suas
caracteristicas. Nesse item, foi perguntado aos entrevistados se eles consideram
importante conhecer o potencial dos seus alunos antes de comecar a ministrar o
conteudo do semestre. Na mesma pergunta, foi indagado se o tipo de sala de aula, as
formas de avaliacdo, o ambiente, entre outros, podem influenciar o desempenho do
aluno.

Em relagdo a experiéncia do aluno, todos os entrevistados foram unénimes ao
responder sobre a necessidade de envolver os alunos durante as aulas e, como cita
Ausubel (2000), o fator mais importante que influencia a aprendizagem € o que o aluno
ja sabe.

A principal estratégia do aprender € mobilizar ao maximo possivel o
conhecimento e a experiéncia ja existentes na pessoa, para buscar ou criar a
integracao coerente de ideias que da suporte a compreensao (CLAXTON, 2005).

Seguem alguns trechos das entrevistas:

Marco zero é vocé fazer um levantamento em sala do que o aluno ja sabe,
como que ele vem, essas coisas.

(Leo)

Seria bacana se vocé tivesse condigbes de conversar, sentar, se nos
tivéssemos um relatério prévio, se houvesse algum tipo de acompanhamento,
de alguma assessoria pedagodgica, alguma coisa assim, que fosse
fornecendo ou criando um arquivo como um histérico do aluno, que vocé
pudesse acessar e saber se ele é um aluno considerado atento, comportado,
participativo [...].

(Sagittarius)

Eu fago uma dindmica no primeiro dia de aula com praticamente todos os
alunos, de modo que eles possam falar ndo so6 deles, uma dindmica mais do
psicodrama. Pego para eles se apresentarem, mas néo ele se apresentar,
alguém, um familiar que tenha sido muito importante na vida deles e que eles
exponham aquilo. Entdo nesse momento eu ja consigo identificar da onde
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esse aluno veio, a historia de vida dele, claro, em um momento muito rapido
ali, mas eu ja sei se ele trabalha, se ele paga o estudo dele, quais os objetivos
que ele tem de futuro, entao esse panorama no primeiro contato que eu tenho
com o aluno ja me da uma nogao muito clara de qual é o perfil daquela turma
ali. E é claro que isso te da elementos para poder direcionar algumas acgées,
inclusive de tratamento.

(Gemini)

A interagdo néo sé professor-aluno, aluno-professor, mas aluno com aluno.
Na nossa area, isso é muito claro, muito presente e vocé tem que procurar
fazer com que o conteudo que ta sendo trabalhado fagca sentido pro aluno,
faca sentido na mente dele e a maneira de vocé fazer isso é vocé conectar
com a realidade e explorar a realidade do préprio aluno, a vivéncia, a
experiéncia dele.

(Pyxis)

Antes de comecar a aula, antes de me apresentar eles precisam apresentar
onde trabalham.

(Andromedra)

Entéo, eu mapeio assim, depois claro, eu pego pra que eles se apresentem
onde trabalham e se tem alguma informagéo que gostaria de deixar claro.

(Andromedra)

[...] na graduagdo principalmente, eu digo assim: tragam as suas
experiéncias, compartilhem com os alunos. Isto torna a aula muito mais rica.

(Phoenix)

Se os professores sabem quem sao, quem séo os alunos, da onde vem se
trabalham ou n&o, o que estao fazendo, em que grupo estdo, até onde se
sentam, com quem conversam, essa coisa toda é muito importante.

(Draco)

Eu fago uma sondagem, no primeiro dia de aula fago uma sondagem.

(Draco)

Inclusive até no curso internacional, curso internacional eu ainda fago até
algumas perguntas diferentes, o que veio fazer aqui, o que espera, quais Sao
as primeiras impressées do Brasil, o que veio fazer, qual é o background e se
trabalha, se néao trabalha, o que ja trabalhou, o que ja fez, isso é muito
importante para o desenvolvimento das aulas.

(Draco)

Sempre fiz, pelo menos, ndo uma apresentacdo, mas sempre fiz um
levantamento de expectativas que cada pessoa tem com relagdo aquela
disciplina e sempre perguntei se os alunos trabalhavam ou néo, até para
aproveitar das experiéncias deles nas minhas aulas. Num curso como o
nosso isso é fundamental.

(Orion)

Por outro lado, aquela turma apatica, que ninguém quer fazer nada é a
mesma coisa, é fungao do professor tentar trazer, tentar puxar, por mais dificil
que isso seja.
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(Aries)

Um dos elementos fundamentais no processo de ensino-aprendizagem € a
interacéo do professor com seus alunos. Conhecer o aluno, seus potenciais e desejos
contribuira definitivamente para a melhoria do seu desempenho académico.

Os alunos serao competentes a medida que os professores utilizarem seus
atributos mais importantes, como referem Centra (1979) e Dehler (2009), em relagéo
aos professores que ministram aulas em cursos da area de negocios. Esses atributos
sdo as habilidades de comunicacao, atitudes favoraveis em relacdo aos alunos,
conhecimento sobre o assunto, flexibilidade, desenvolvimento do pensamento critico
junto ao aluno, interesse do professor, entre tantos outros. Nessa relagao,
acrescentaria ainda o conhecimento dos professores a respeito das experiéncias dos
seus alunos. Sempre devemos considerar a experiéncia e a pratica um caminho para
que os alunos possam desenvolver suas competéncias (JONNAERT et al., 2008).

Na mesma pergunta, quando foi perguntado sobre tipo de sala de aula, formas
de avaliagdo, ambiente e se situagbes como essas podem influenciar no desempenho
do aluno, todos os professores, com exce¢cao de apenas um, confirmaram a
importancia de tipos de ambientes que podem contribuir, ou ndo, com o desempenho
dos seus alunos.

Em seguida, o depoimento de Phoenix afirmando que o ambiente n&o influencia

na relagao professor/aluno/aprendizado:

[...] em termos de ensino e aprendizagem, eu nao vejo que o fato de ele ter
uma sala mais bonita, ou mais bem decorada, ou mais nova ou mais velha,
melhore o desempenho do aluno.

(Phoenix)

Na sequéncia, alguns trechos de outros professores sobre tipos de sala,

ambiente, formas de avaliagdo e seus impactos no desempenho dos alunos:

Eu acho que influencia. Se vocé pegar, por exemplo, turmas menores, eu
gosto de trabalhar sala em U, mas dificilmente na graduac¢&o eu consigo fazer
isso.

(Gemini)

Sem duvida. S&o elementos acessérios, mas que tém uma alta
influenciabilidade no processo de ensino-aprendizagem, na minha opiniéo.
Voltando aquela ideia do Principio de Adequacgéo da experiéncia que eu tive,
a militar, eu tinha determinados contetidos que eu poderia desenvolver em
uma sala de aula tradicional sem nenhum problema. Outros contetdos vocé
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tinha que ir para um ambiente totalmente diferente, ambiente adequado para
aquela atividade ser realizada e outras atividades eu tinha que levar o aluno
para pratica pra realizagao da tarefa, por exemplo, laboratério.

(Pyxis)

Entédo, na Universidade isso ta muito presente também, tem atividades que
vocé precisa ter o laboratorio, tem atividades que vocé precisa de tal
ferramenta, de um software e de um ambiente diferente e o tipo da sala de
aula também influencia.

(Pyxis)

Olha que o layout de sala facilita com certeza. Eu ndo tenho duvida de que
ambientes sdo mais propicios ou menos, mas vocé pode por um professor
tradicional na sala mais ludica, mais criativa e ele vai dar aula tradicional.

(Andromedra)

Com certeza, eu néo tenho duvida disso. Eu ndo tenho duvida, que as vezes
assim, a sala de aula influencia muito o aprendizado do aluno.

(Aries)

Com certeza absoluta influencia.
(Orion)

Nao tenho duvida. Nao tenho duvida. Entdo as vezes s6 aquela simples
disposigdo em U. Isto contribui quando avalio o aluno.

(Taurus)

O impacto, o formato mais circular onde os alunos estejam a uma distancia
mais equivalente e perto do professor, acho que facilita em todos os sentidos,
inclusive nos momentos de avaliagao.

(Pegasus)

Eu gosto do aredpago, da meia arena, aquela da meia arena ai, inclusive em
varios niveis.
(Draco)

Shulman (1987), a respeito do que foi tratado nessa questdo, entende que
quando o professor conhece seus alunos e suas caracteristicas, esses alunos tornam-
se mais propensos a lembrar de informagdes quando estao ativamente envolvidos e
acrescenta que os ambientes podem promover, sim, a melhoriada aprendizagem do
aluno.

Em relagdo a aprendizagem dos alunos, as percepgdes que eles tém em
relagdo a um bom ambiente de ensino é que seja agradavel, com possibilidade de
acolhida por parte dos professores e demais alunos. Com certeza, isso influencia-os
no sentido de aprofundamento dos temas estudados. Segundo alguns autores, eles
estardo mais propensos aos estudos (LIZZIO; WILSON; SIMONS, 2002; ENTWISTLE;
McCUNE; HOUNSELL, 2002; MINTZBERG; GOSLING, 2003; CUNHA, 2005;
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HANDAL; WOOD; MUCHATUTA, 2011; JULIATTO, 2013; DUARTE, 2013;
MITCHELL; BRADSHAW, 2013).

Na sequéncia, foi perguntado aos professores sobre o conhecimento dos
contextos educativos, dentre os contextos, desde o funcionamento da sala de aula até
a gestao da universidade, passando pelas relagdes com a comunidade e parceiros e
como tudo isso pode contribuir com seu desempenho como docente.

E importante destacar que todos os professores entrevistados, talvez pelo
tempo de docéncia na IES, alguns inclusive como ex-alunos, seja na graduacgao, lato
sensu ou stricto sensu, estdo muito envolvidos e sdo conhecedores da estrutura da
IES. Mantém conhecimento sobre a comunidade, suas areas, sobre a relacao entre a
IES e a mantenedora, motivo que evidencia a facilidade em responder a questao,
como também a satisfacido de trabalhar na IES.

Destaca-se, também, que todos os entrevistados, de uma forma ou de outra,
aproveitam-se desse conhecimento para trazerem a sala de aula questdes como
estrutura, servigos de carreiras, intercambio, projetos de iniciagdo cientifica, entre
outros. Assim, todos esses fatores podem contribuir significativamente para o
desenvolvimento das aulas.

Seguem algumas respostas dos professores:

Por exemplo, no nosso caso aqui na area de gestao, muitas vezes, ele pode
planejar uma atividade dele aqui, uma visita técnica pode ser util, pra que ele
leve pro aluno uma visdo mais pratica do que ele ta trabalhando e trazer
elementos pra facilitar o aprendizado da disciplina que ele ta ministrando e
quando ele percebe que a Universidade como um todo pode ser um
facilitador, conseguir a empresa, conseguir o contato pra levar a turma dele,
ou, entéo, ele vé a empresa como parceira da Universidade e essa empresa
oferecer um espago pra que ele possa discutir um problema real dentro da
disciplina e possa levar isso para os alunos vivenciarem e apresentarem
solugbes pra esse problema.

(Pyxis)

Tem o forum de carreira, ta cheio, revele seu talento tava cheio. Entao assim,
tem aluno vindo mais, participando mais, interessado né?

(Phoenix)

O professor precisa saber que essas coisas existem, porque se o aluno
pergunta, por mais que ele possa encaminhar para o coordenador, ele pode
ser o primeiro ponto, por exemplo, informagdes sobre a iniciagdo cientifica.

(Aries)

Entéo o professor, eu acho que questao de estagio, a questao de intercambio,
o professor € a linha de frente.

(Aries)
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A melhor forma de convencer o aluno a fazer iniciagao cientifica ou
sensibilizar o aluno a fazer intercdmbio, sensibilizar o aluno a projetos
comunitarios, exame multidisciplinar, exame proficiéncia em lingua
portuguesa e buscar um segundo idioma néo é pega publicitaria, é o professor
em sala de aula falando.

(Taurus)

Entao esse depoimento do professor em sala de aula, e por isso conhecer o
contexto é tdo importante, ele ajuda a incentivar essas pessoas a buscarem
algo fora de sala de aula também. Entdo eu acho imprescindivel.

(Taurus)

Facilita a vida do professor, eu por conhecer coisas da Universidade eu uso
muito como exemplo, a mantenedora, séo varios negoécios. A posicdo daqui
em comparagdo com outras universidades, em comparagéo a outra, a légica
e tal, a estrutura, como é que funciona, por que, como é a estrutura de
instituicées educacionais, qual é a légica da universidade, onde eles querem
chegar, por exemplo agora, o negécio é inovagéo, isto é muito importante o
professor conhecer. Ele se beneficiara disto tudo.

(Leo)

Tem que conhecer tudo, acho que a Escola tinha que ter assim pelo menos
uma semana de formagao de conhecimento, o qué que é isso aqui, [...].

(Leo)

Entao eu acho que professor, sim, ele tem que conhecer todo o contexto, tem
que conhecer a empresa, entender os valores, porque se ele nao estiver
alinhado com o que a empresa que ele vai repassar para o aluno, vai falar
inclusive mal da instituicdo, que é uma coisa que eu jamais faria na frente de
um aluno.

(Gemini)

E um professor que nado consegue fazer essa relagao entre as areas da
universidade nao vai conseguir ter um bom desempenho, porque ele nao ta
conectado.

(Orion)

Eu acho importante vocé conhecer a organizagdo que vocé trabalha, o que
ela proporciona, com o que ela se preocupa em oferecer para a sociedade, e
no que ela pode contribuir.

(Aquila)

Como afirma Juliatto (2007, p. 35), “Sabe-se que as relagbes entre os
dirigentes, professores, estudantes e colaboradores € a chave do funcionamento
harménico da comunidade académica”. Dessa harmonia surgem os lagos que
constroem a comunidade académica, suas relagdes internas e externas e que
caracterizam uma universidade.

Os professores entrevistados, a partir das suas respostas, evidenciaram a

importancia do conhecimento dos contextos educativos. Falaram também sobre como
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isso pode ser convertido em beneficios em sala de aula e como o professor pode
utilizar-se desse conhecimento para aplicar no seu dia a dia docente.

Dessa forma, foi citado por Pyxis:

Acho que todo profissional da educagéao, que ta dentro da area, é fundamental
que ele tenha a visdo do todo, que ele entenda a atribuicéo, a tarefa e a
atividade que ele faz pontualmente, mas como isso ta inserido num todo,
numa dindmica geral.

Na IES pesquisada, existe um projeto chamado Viver o Cadmpus. Seu objetivo
€ incentivar tanto o aluno como o professor, conhecer, desfrutar e aplicar no seu dia
a dia, seja académico ou ndo. Isso tem sido vivenciado dentro da IES nos seus mais
diversos aspectos.

Em relagdo ao funcionamento da sala de aula, ou a gestdo da classe, para
Gauthier (2013, p. 240), “[...] consiste hum conjunto de regras e de disposi¢des
necessarias para criar e manter um ambiente ordenado e favoravel tanto ao ensino
quanto a aprendizagem”. Para que o professor possa mesmo gerir corretamente sua
classe, devera, entretanto, conhecer resolugdes, dispositivos relativos a gestdo da IES
e integrar-se de forma que possa interagir melhor, ndo somente com seus alunos, mas
também com seus pares, os demais professores.

Na sequéncia, foi tratado a respeito do conhecimento dos fins, das finalidades.
Considerando o plano de ensino do professor, o conhecimento dos conteudos, o
curriculo, os contextos educativos, perguntou-se quais os resultados esperados ao
final de cada semestre letivo.

Ao analisar as respostas, péde-se observar que esta muito claro para todos os
respondentes quais devem ser os resultados esperados ao fim do semestre letivo.

Seguem alguns trechos sobre esse item:

Eu falei, ‘entdo vamos fazer prova’ o pessoal fez prova e falou, ‘professor,
agora tudo se encaixou’, é o objetivo da prova. Entdo o que eu espero do
aluno, respondendo mais objetivamente a tua pergunta, é que ele enxergue
comego, meio e fim da disciplina.

(Leo)

[...] agora entendeu, o cara conseguiu alinhar o negécio, conseguiu amarrar,
€ isso que eu espero, entendeu?

(Leo)

Se eu tenho um objetivo pedagodgico principal, e os objetivos pedagdgicos
especificos, essa discussao para mim é fundamental, qual é o resultado que
eu espero que aquele cara tenha com aquele contetido. E ai evidentemente
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vai depender daquilo que a gente falou, a capacitagdo que o professor tem
naquela area para dar o conteudo, entdo se eu vou dar comportamento do
consumidor para alunos da graduagao, e o que eu espero que ele receba, eu
espero que ele receba pelo menos uma boa, tenha uma boa visdo das
diversas perspectivas que contribuem para o estudo de comportamento do
consumidor.

(Crux)

Bom em primeiro lugar, que haja um amadurecimento intelectual.
(Crux)

Segundo, ndo sé isso, eu diria que as competéncias desgam depois, como
que eu poderia operacionalizar certas coisas que efetivamente eu estou
devendo, transformar isso em ag¢bes pelo menos de gestdo, estratégias
operacionais, isso é fundamental, mas eu acho que tudo comeca justamente
dessa discussdo, qual resultado que vocé espera do processo de
aprendizado, dentro daquela disciplina, isso exige o que.

(Crux)

E aquilo que eu te falei, eu espero que o cara entre aqui e saia melhor do que
entrou.
(Crux)

Eu néo espero que todo mundo saia sabendo, porque pra vocé aprender,
vocé precisa estudar, tem que se dedicar, tem que se empenhar. Nem todo
mundo vai gostar do conteudo que eu dou, nem todo mundo vai gostar do
meu estilo, nem todo mundo vai me achar aquela pessoa [...]. Mas, realmente,
eu espero que eles percebam que eu tentei fazer a minha parte, de ir a sala
de aula, dar minha aula, ser uma pessoa acessivel, ser compreensivel,
entender os problemas deles, nédo ser indiferente para as questbes que eles
trazem pra sala de aula. E isso que eu gostaria.

(Sagittarius)

Que ele tenha ndo decorado, por isso que eu fago muita reflexdo. Eu fago
uma primeira prova mais dificil, mas uma prova mais de contetido mesmo,
conteudista, mas eu fago paralelo a isso varios trabalhos de reflexdo, de
diagndstico e tal. Entao o que eu espero ao final da disciplina é que ele tenha
conteudo para ter argumento para sustentar ideias, para sustentar opiniées
dele, ndo que uma opiniéo [...] ndo que a experiéncia pratica dele ndo valha,
vale muito, desde que ela tenha uma sustentagéo tedrica e conceitual, que é
0 que a academia propde, fazer essa conciliagdo. Eu espero que ele consiga
utilizar o que ele aprendeu aqui no lugar onde ele trabalha de maneira bem
critica.

(Gemini)

Mas, no final do semestre, alguns resultados ja sdo possiveis de ser
percebidos. Acho que o primeiro deles é satisfacao dos alunos. Entdo, chegar
ao final do semestre e perceber que o aluno ta satisfeito com o que ele teve,
acho que é um resultado importante e gratificante.

(Pyxis)

Eu trabalho muito numa dimenséo de competéncia, em que medida ele tem
condigbes de reunir essas coisas todas, se situar no contexto organizacional,
estamos chegando ao nosso objetivo.
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(Andromedra)

Eu acho que eu espero cumprir o projeto, cumprir o que esta na ementa, e
espero que os alunos tenham conseguido assimilar esses conteudos, que
eles tenham conseguido aprender, e poder sair de I& com a sensag¢do de
dever cumprido, e poder sair de la e dizer, esse contetdo foi dado, e esse
conteudo foi aprendido.

(Phoenix)

Que o aluno saiba se virar sozinho. A ideia é criar um arcabougo teérico na
cabeca dele que ele possa se utilizar dessa teoria vista em sala de aula em
momentos praticos da vida dele.

(Aries)

Isso para mim é um ganho, quando ele se utiliza e ele vé utilidade e ele
valoriza aquilo que foi aprendido.

(Aries)

Que pelo menos eles adquiram certas competéncias e habilidades minimas
daquilo [...] Nao é pra ser um proficiente, porque ndo é com uma disciplina
que vai ser, especialmente uma coisa como a gente fala aqui, mas eles tém
que ter competéncias minimas que o0s auxiliem nos seus proprios objetivos
[..].

(Orion)

Ele tem que ter um nivel de competéncia que lhe dé alguma autonomia sobre
aquele conteudo.

(Orion)

Que os alunos tenham a aprendido alguns contetidos.
(Taurus)

Que os alunos absorvam o maximo possivel do que a gente tentou ensinar.

(Capricornus)

Mas, eu acho que, além disso, é a gente perceber que o aluno amadureceu
durante aquela disciplina.

(Capricornus)

O importante seria nédo ficar s6 preocupado em aprender, mas fazer
conexoes, pois vai carregar aquilo para o resto da vida. Se for relevante para
ele, ele vai carregar para o resto da vida. Entdo vocé tem que trazer
relevancia na verdade para que ele possa sentir, valorizar o que esta sendo
discutido em sala. Se ele ndo sentir nenhuma relevancia para ele aquilo ele
vai, né?

(Pegasus)
Eu espero que ele tenha entendido a disciplina, entendido os conteudos da
disciplina, entendido o objetivo, que a gente normalmente escreve no nosso

plano de aula, mas também, que ele tenha entendido, tenha absorvido
aqueles conteudos e depois o desejavel é que ele tenha gostado daquilo.

(Draco)

E uma ferramenta na caixinha, perceber que a ferramenta esté ali, esté na
méo.
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(Draco)

Eu procuro deixar claro os resultados esperados logo no inicio, que eles
tenham uma nogao de como construir uma empresa, sustentar uma empresa.

(Aquila)

As respostas dessa questdo deram uma visdo abrangente de como os
professores estdo engajados no processo de ensino e aprendizagem. Entre outras
coisas, esses resultados podem ser atribuidos ao comprometimento dos professores
com suas atividades docentes e, por outro lado, a um trabalho muito forte feito na IES,
na Escola e no proprio curso de administragdo. Neles, foram estabelecidos alguns
critérios, desde regras de conduta do aluno em sala de aula ou mesmo fora dela. Ja
nos primeiros dias de aula, sdo apresentados o conteudo, o sistema de avaliacdo da
disciplina e o que se espera dos alunos durante e ao final de cada semestre letivo. Na
verdade, é o proprio plano de ensino da disciplina, ou, para os professores mais
antigos na IES, o que era conhecido como contrato didatico®.

E com base no plano de ensino que o professor faz o planejamento da
disciplina. Nele, envolvem-se varios itens relativos ao processo de ensino-
aprendizagem dos alunos, que vai da preparagao a execug¢ao, no qual devem ser
incluidos os resultados esperados referentes a disciplina lecionada (JULIATTO, 2013).

Gauthier (2013, p. 196) define as atividades referentes ao ensino como gestao

da matéria:

A funcado pedagdgica de gestdo da matéria remete a todos os enunciados
relativos ao planejamento, ao ensino e a avaliagdo de uma aula ou de parte
de uma aula. Ela engloba o conjunto das operacbes de que o mestre lanca
mao para levar os alunos a aprenderem o conteudo.

Chickering e Gamson (1987, 1999) mencionam, nos sete principios baseados
em pesquisas sobre a boa pratica pedagdgica em faculdades e universidades
americanas, o principio de que o professor deve dar feedback imediato aos alunos
das atividades académicas realizadas. Deve, também, comunicar-se com grandes

expectativas em relagao aos resultados esperados e realizados.

9 Contrato didatico foi um instrumento utilizado na IES pesquisada, do inicio dos anos dois mil até
meados do ano de dois mil e nove, no qual continha, entre outras coisas, as regras de funcionamento
da disciplina, desde o trato social, entre professores e alunos, e a ementa, formas de avaliagao,
bibliografia, entre outros.
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A questdo numero dez tratou do conhecimento dos professores a respeito dos
objetivos. Perguntava-se, também, se o professor considera importante informar os
alunos sobre os objetivos da disciplina.

Nos depoimentos, chamou muito a atencao as respostas de dois professores
em relagdo a forma com que tratam essa questao.

Seguem essas respostas:

No inicio, e depois ndo resgato mais. De repente até seria importante,
entendeu?

(Leo)

Eu falo no comego, eu apresento planos, objetivos, dou todo contexto da
disciplina e tal, digo como a coisa esta amarrada na outra, e fim.

(Leo)

[...] entdo eu apresento tudo isso para eles e tal, mas s6. S6, néo fico
resgatando ao longo do tempo, ah agora a gente esta aqui, agora a gente
esta o outro. N&o.

(Leo)

Eu néo fago isso.
(Aries)

O objetivo dessa disciplina é conceituar vocés, que vocés saibam fazer isso,
que vocés aprendam isso, mas eu hao espero que vocés aprendam, tipo, eu
acho que pontuar o que se espera é uma forma de uma cobranga ja do tipo,
vocé tem que aprender isso, € uma forma de cobranga, entendeu? Quando
vocé chega assim, ‘espera-se que ao final da disciplina vocé [...]’, mas se é
objetivo, é obvio que se espera isso, acho que s6 a forma de colocar, na
minha opini&o, ja [...].

(Aries)

Como visto na questao anterior, os professores estao engajados com o curso
e sabem da responsabilidade que todos tém perante seus alunos. Por exemplo, no
caso do Leo, quando ele remete-se ao inicio da entrevista, falou sobre o inicio da sua
carreira docente na educacgao superior € o que fez com que optasse pela carreira
docente. Isso ele retoma varias vezes na entrevista e cita alguns pontos sobre quando

ainda era aluno de graduacao:

E comecei a estudar porque realmente eu me encontrei, esta entendendo?
N&o por pressdo nem nada, por pegar final. Mas ai eu era vagabundo, assim,
porque na final eu acordava e, nunca reprovei, ndo peguei dependéncia
porque dai eu acordava, ia la e pegava o material com o pessoal, estudava
tudo e dai ia bem, entendeu? E conseguia passar.

(Leo)
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Ai comecei a acordar para pesquisa. Quando chegou no quarto, no quinto
semestre, eu falei: cara, eu quero dar aula, por qué? Porque aconteceu o
seguinte, a gente chegava um pouco mais cedo para estudar [...]

(Leo)

Talvez esse comportamento como professor, nesse item em especifico, esteja
ligado ao entendimento que adquiriu em relagado ao papel do aluno como estudante.

Seria algo como: fiz minha parte e agora o aluno que se vire. Julga nao ser
necessario informar outras vezes ao aluno a respeito dos objetivos da disciplina.

Na outra situacdo, segundo Aries, cabe ao proprio aluno o papel de
acompanhar seu desempenho ao longo do semestre letivo. O aluno deve ser
autébnomo, principalmente na educacéo superior.

Num outro trecho, Aries diz:

Eu espero que todo mundo seja aprovado e todo mundo saiba o conteudo,
mas eu ndo vou falar isso, eu ndo me sinto a vontade de falar isso.
(Aries)

Isso poderia até corroborar as informagdes sobre a autonomia do aluno na
educacgao superior, segundo Aries, mas também pode ser interpretado como uma
forma de Aries manter o rigor durante suas aulas, transferindo aos alunos, nao por
omissao, mas para torna-los autbnomos em certas atividades para o desenvolvimento
de suas proprias atividades académicas.

Para os demais professores, informar aos seus alunos sobre os objetivos da

disicplina faz parte do processo, como se observa nos trechos que seguem:

Essa discussdo do objetivo, do que vocé espera, em uma disciplina é o
primeiro dia de aula no minimo, o cara tem que fazer essa discussdo no
minimo.

(Crux)

Eu acho essencial no primeiro dia de aula vocé mostrar pra que serve aquele
conteudo e exatamente o que vocé pretende.
(Sagittarius)

Eu faco no primeiro dia de aula.
(Gemini)

Qual o objetivo daquela aula, o que queriamos ver naquela aula. E, no final,
a gente resgata o objetivo era esse, esse e esse. Ta compreendido isso? Foi
atingido isso? Verbalmente, conversando e dialogando com os alunos. Nesse
ponto, faltou alguma coisa a ser resgatada?

(Pyxis)
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Eu tenho que fazer isso ja no primeiro dia de aula né, ndo té falando de ler o
plano, isso é bem diferente, uma coisa ta, entrequei o plano de ensino para
os alunos, mas vamos ler aqui, aqui ndo. E fazer todo um empenho de situar
aquele conjunto de saberes dentro do curso. Dar um sentido para a disciplina.
O que a gente tem que se preocupar quando fala de objetivos é o que é que
vocé tem que aprender com isso, ndo é o que eu tenho que te ensinar.

(Andromedra)

E depois claro, a cada contetdo novo, passo novo da disciplina deixa claro,
‘olha isso aqui a gente, ta cumprindo com essa finalidade ‘. Entéo, acho que
€ no inicio sim que paulatinamente na medida em que eles vdo sendo
informados.

(Andromedra)

Eu acho que tem varios momentos, vocé vai fazer isso no inicio, dar uma
nogéo e depois vocé vai resgatando a medida que vocé acha que aqueles
objetivos estdo sendo trabalhados ou préximos de ser concluidos, vao ser
esses objetivos, ‘isso que a gente esta fazendo esta vinculado aquele
objetivo’.

(Taurus)

Ainda sobre o que falou Leo, poderiamos até sugerir que isso é decorréncia do
isomorfismo. Segundo esses principios, o estudante, uma vez professor, reproduzira
as praticas pedagogicas que aprendeu na universidade com seus professores
(BIREAUD, 1995). Observe-se que, para Cunha (2006) e Behrens (2008), ensinar
fundamentado em sua experiéncia como aluno, inspirado em seus antigos
professores, € a espiral reprodutiva de formacéo.

Na questdo seguinte, enfocou-se o conhecimento que os professores
entrevistados tém sobre os valores da IES.

Todos os respondentes demonstram envolver-se com os valores da IES quanto
a esse tema. Esses valores € uma caracteristica muito forte da IES em estudo,
disseminados pelas Escolas, nos cursos de graduagéo, nos de /ato sensu e também
nos de stricto sensu. Inclusive, existem diversas publicagdes internas sobre os valores
da IES.

Na graduacéo, esse envolvimento com os valores da IES surge até como forma
de dar oportunidade aos alunos de uma vivéncia mais proxima de situagdes que
envolvam pessoas em vulnerabilidade social, ou em outras situagoes diversas. Por
exemplo, os alunos devem participar de projetos sociais em escolas, lar de idosos,
creches, casa de abrigo, justamente em fungdo do alinhamento com os valores da
IES. Os professores, por sua vez, tém a oportunidade de participar também, s6 que

nao no sentido compulsorio como acontece para os alunos.
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Isso ajuda na difusdo dos valores. Promove também uma forma de o corpo
docente aderir a esses valores e poder, assim, conscientizar os alunos da importancia
de atividades como essa.

Para contribuir com o que foi apresentado, seguem alguns depoimentos:

[...] entdo aqui na universidade, ela sustenta pessoas com cultura parecida,
néo é que ela cria. Ela traz pessoas com as mesmas crengas de valor.

(Leo)

Entao eu acho que tém valores que sdo relacionadas a sociedade, e tém
valores que sé&o relacionadas a instituicdo, a gente tem que conhecer os dois,
ver muito bem o alinhamento entre os dois, mas uma escola aqui como a
familia [...].

(Crux)

N6s estamos diante de uma organizagéo, é fundamental para quem estar
dentro da organizag&o conhecer os valores da instituigéo.
(Crux)

Tudo transmite valores, os professores transmitir, funcionarios tém que
transmitir os valores.
(Crux)

Eu acho importante. Inicialmente como docente e primeiro porque vocé é
funcionario de uma organizagdo. VVocé trabalha, vocé presta servigo para
alguém. Tua sala de aula néo é uma unidade autbnoma dentro da instituic&o.
Entéo, é importante saber como funciona, quem manda, quais sao as regras,
quais sdo os objetivos, a misséo, tudo isso é importante.

(Sagittarius)

Vocé conhecer bem a empresa que vocé trabalha, inclusive questdo de
valores, ver se sdo compativeis aos teus e se projetar no futuro e também e
especialmente para que o aluno perceba que vocé se importa com a tua
empresa.

(Gemini)
E mostrar que ele vivencia aqueles valores, nao adianta dizer que [...].

(Gemini)

Obviamente, nés temos os valores da universidade. Acho que numa
instituicdo que prega, divulga e defende esses valores, acho que ela espera
e faz isso porque espera que esses valores influenciem o comportamento das
pessoas e que as pessoas, de alguma maneira, influenciem as suas agées
de maneira coerente com esses valores. Entdo, a expectativa é que o
professor ndo s6 conhega esses valores, mas ele trabalhe de maneira
alinhada, coerente com esses valores.

(Pyxis)

O valor cumpre esse papel. Ele é balizador e direcionador.
(Pyxis)
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Mas, o mais importante para o professor é nao ser incoerente com esses
valores em sala de aula,demonstrar um esforgo de coeréncia em sala de aula.

(Pyxis)

Eu acho que é o comprometimento com a missdo de educador que faz a
diferenca.

(Phoenix)

Entéo a presencga, ele tem que ser uma presenca significativa, ele tem que
ser exemplo, ele tem que ser algo para o qual os alunos olhem e falem assim:
poxa, eu admiro aquela pessoa.

(Aries)

O professor, pra ser mais humano, pra que eu tenha uma educagao humana,
pra que eu valorize um humanismo qualquer, eu tenho que entender a outra
pessoa também como humano na sua integralidade pra que aquela relagéao
também seja integral.

(Orion)

Isso é importante, ter essa humildade para nao se achar o dono da verdade
Importante. E no fundo para qualquer relacionamento, para gestdo vale, para
ser docente vale, para varias coisas vale.

(Taurus)

Eu acho que a ética é o primeiro. O segundo, eu acho que é a justica, a gente
tem que procurar ser justos, porque a justica traz um monte de coisas.

(Capricornus)

Integridade acima de tudo, ser integro. Integridade dentro e especialmente
fora da instituicdo. O aluno tem que ter um exemplo de uma boa carreira, de
uma boa estrutura familiar, de cumprir horario, acho que tem que dar o
exemplo, no fim das contas tem que dar o exemplo.

(Draco)

Como afirma Juliatto (2013, p. 239), “Entre os valores que se precisa cultivar
na escola, cabe dar importancia aos principais, aqueles que mais influenciam os
alunos e aos que terao maior repercussao nas tarefas e maneiras de executa-las”. Os
valores quando compartilhados entre a IES e professores contribuirdo de forma
significativa para a formagao do carater dos futuros profissionais.

Sobre comportamento, Solomon (2006, p. 39) assim se refere:

Revelar-se na imagem igualmente amoral e desumana da corporacao
gigantesca, impessoal, cujo unico objetivo, em sua existéncia puramente
legal, é enriquecer seus acionistas (que por sua vez, nada mais sdo que
homini economici). Revela-se num mundo em que as virtudes perderam seu
lugar, em que o senso de comunidade foi sacrificado a luta pelo interesse
pessoal, em que o antigo ideal de fazer o bem aos outros e ser recompensado
em troca foi substituido pela trapacga, pela esperanga de alguma coisa a troco
de nada, pelo parasita.
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Pode-se concluir que o bom professor ndo descuida da formacao de valores
em seus alunos (JULIATTO, 2013), principalmente, quando leciona em uma IES que
apresenta e defende determinados valores.

Os professores podem influenciar seus alunos, os colaboradores e os proprios
professores. De acordo com as respostas, os professores conhecem bem seu papel
como agentes influenciadores dos futuros profissionais de gestao.

Na ultima questdo, que foi referente ao item Definicdo das categorias que
compbem o conjunto de saberes pedagogicos dos professores (SHULMAN, 1987), foi
tratado do conhecimento dos fundamentos filoséficos e historicos, sob o ponto de vista
do desenvolvimento de pesquisas pelos professores entrevistados. Indagou-se,
também, se o professor que tem o perfil de pesquisador pode fazer diferenga no
processo de aprendizado do aluno.

Como ja informou-se em momentos anteriores, todos os professores
entrevistados sao graduados, mestres e doutores em administragao.

No total, sdo quatorze professores com essa formacdo no curso de
administracdo na IES estudada. Desse total, exatamente a metade atua como
professor no programa stricto sensu em administragao. Por atuarem como professores
do mestrado e doutorado, a produgao de conhecimento por meio de artigos cientificos
por parte desse grupo de professores € natural e obrigatéria. Isso em fungédo da
necessidade de se atingir algumas metas estabelecidas pela Capes, como a produgao
de artigos, livros publicados, entre outros.

Os demais professores, embora ndo estejam engajados num programa stricto
sensu e, portanto, sem um compromisso formal de pesquisa e de publicagao,
possuem, porém, publicacdo cientifica em revistas Qualis'®, uma vez que todos tém a
expectativa de vir a compor o corpo docente de um programa stricto sensu.

Quando perguntados sobre a produg¢ao de pesquisa e se essa produgao pode
influenciar no processo de aprendizado dos alunos, foram unanimes em dizer que
influencia. Além de influenciar, essa producao da mais credibilidade ao professor e,
assim, ele pode trabalhar com textos, como artigos cientificos, resultado de sua

propria pesquisa.

10 Qualis é um sistema de classificagdo ou ranqueamento de artigos publicados por professores, que
abrange centenas de revistas cientificas publicadas no Brasil e em outros paises. E composto por
extratos: A1, A2, B1, B2, B3, B4, B5 e C. Cada extrato refere-se ao nivel de exceléncia do artigo
cientifico publicado.
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Seguem alguns relatos nesse sentido:

O exemplo, é quando vocé fala para o aluno, fiz pesquisa, estou falando sobre
esse elemento da estrutura, inclusive uma pesquisa que eu fiz para analisar
a estrutura, eles param e olham, eles param e ficam prestando mais atengéo.

(Leo)

Da mais credibilidade, pode até ndo concordar com o que eu escrevi.

(Crux)

Eu acho que pesquisar é essencial. Ndo necessariamente, vocé precisa ser
um pesquisador profissional, num programa de pos-graduagao. Mas, eu acho
importante, a pesquisa em si que pode se dar por meio do estudo,
levantamento dos dados, informacgéo, enfim.

(Sagittarius)

O professor que publica, que tem livros publicados, que participa de
congressos, que viaja, estuda fora, acho que tudo isso faz com que ele seja
respeitado pelo meio e o aluno é parte do meio.

(Sagittarius)

No papel de aluno, que ainda tenho em alguns momentos, vocé percebe,
quando o professor ta seguro e domina aquilo que ele ta fazendo, aquele
conteudo que ele quer transmitir e percebe que ele tem autoridade naquilo
que ele ta falando ele pesquisou e ele conhece profundamente.

(Pyxis)

Uma vez que eu estava na aula e ai um aluno veio com um livro que eu tinha
um capitulo publicado. Ele falou: professora, é vocé mesma? Eu vi esse livro,
estava pesquisando, e vi seu nome.

(Phoenix)

Vocé fazendo pesquisa, vocé fazendo o que vocé gosta, vocé esta sempre
atualizado, vocé esta sempre com novos conhecimentos e nédo tem como ndo
passar isso para os alunos.

(Aries)

[...] da mais credibilidade para o professor, o aluno valoriza mais e vocé
aumenta o nivel da turma.
(Aries)

Eu acho que sim, eu acredito nisso. Eu vou citar o Pedro Demo, que talvez
ndo seja o que a gente entende [...]. Ampliando o conceito de pesquisa. O
Pedro Demo diz que todo professor pra ser professor tem que ser autor.
Entéo, o professor precisa construir conhecimento.

(Orion)

Em sala de aula vocé transmite, vocé explora. Agora, quando vocé escreve,
vocé ta dando a sua contribuigdo, vocé ta la... Entdo, é mais para contribuir
mesmo.

(Capricornus)

Com a apresentagdo de apenas alguns trechos das entrevistas, ja se pode

perceber que existe um alinhamento forte entre os professores a respeito da producao



173

do conhecimento pelo proprio professor na educagao superior. Do contrario seria uma
mera reproduc¢ao do conhecimento.

E como relata Orion:

Ele ta sendo papagaio reprodutor de uma coisa que ele nem sabe muito bem
0 que é. Pegar um livro, um artigo cientifico e replicar o que ta escrito sem
dar um sabor, nem que seja um sabor meu, naquilo, é sé reproducéo do que
esta nos materiais.

(Orion)

Como lembra Imbernén (2002), o professor acaba sendo um repassador de
conteudo, um reprodutor de ideias alheias. Sua formacao deve, portanto, ser orientada
para uma pratica nao reprodutiva, que pode ser superada somente pelo exercicio da
pesquisa (ZABALZA, 2004).

Meyers (2012) relata, como visto anteriormente, sobre a importéncia de se
avaliar diferentes fatores que qualificam o ensino dos professores de cursos da area
de negécios e que podem influenciar no desempenho desses professores em sala de
aula. Foram identificados doze fatores, dentre eles, a possibilidade de discussao de
resultados de pesquisa durante as aulas. Por isso, € importante a geragdo de
conhecimento pelos proprios professores que atuam na educacéo superior.

As duas préximas questdes que serdo apresentadas nido fazem parte do
quadro-definicdo das categorias que compdem o conjunto de saberes pedagdgicos
dos professores (SHULMAN, 1987). Sao questdes que complementam nossa
pesquisa.

A primeira questao é sobre fases na vida dos professores e a segunda trata da
cultura didatica.

Como aconteceu nas questbes anteriores, os professores ficaram bem a
vontade para responder. Em nenhum momento houve algum tipo de interrupgao para
retomada da questdo, alguma explicagcdo, ou qualquer outra coisa que pudesse
influenciar nas respostas.

Na questdo que trata sobre As fases na vida dos professores, no capitulo A
vida profissional dos professores, foi apresentado um grafico que teve por base o ciclo
de vida dos professores, segundo Huberman (2007). Esse ciclo trata dos periodos na
vida dos professores, desde a entrada nas atividades docentes, até a fase do

desinvestimento.
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As fases sdo: entrada, fase da estabilizagdo, fase da diversificacdo e
continuidade na carreira, serenidade, distanciamento afetivo e conservadorismo e o
desinvestimento.

A partir dessa teoria e levando em conta os professores de cursos de
administracao, foi sugerido um novo grafico, que passou a ser chamado de Fases na
vida dos professores.

Nesse grafico, sdo apresentadas as fases inicio na carreira; fase do
crescimento; fase da diversificacdo; reposicionamento da carreira; entusiastas
juvenis; desaceleragao da carreira.

Voltando a coleta de dados, agora temos informagdes para comparar com
aquilo que foi proposto no capitulo A vida profissional dos professores, quando foi
elaborado um novo grafico chamado Fases na vida dos professores.

Devemos considerar que se trata apenas de uma representagao grafica, com
base em observacdes que foram feitas ao longo de anos, como professor na educagao
superior e atuando no curso de administragao por vinte anos. Acrescente-se a isso a
literatura lida e pesquisada e também as respostas da questao que, durante a coleta
de dados, tratou sobre esse assunto.

E importante observar que podem ocorrer variagdes, mudangas e o ndo
seguimento do grafico como apresentado. Isso pelo fato de ainda nao se constituir
uma teoria, mas apenas uma forma de ilustrar o que chamamos de fases na vida dos
professores, embora considerando apenas os professores do curso de administracao.

No capitulo A competéncia docente do professor na educagdo superior, entre
outras coisas, falamos sobre os niveis de complexidade e exemplificamos com uma
pessoa que se encontra na parte superior de uma pista de esqui alpino.

Esse exemplo ilustra, de forma adequada, os niveis de complexidade e foi
comparado a alguns professores do curso de administragao, ora pesquisados, que em
um determinado momento na carreira docente, passam a atuar em niveis de
complexidade mais elevados. Esses professores constantemente desafiam-se, pois
desenvolvem novas pesquisas, realizam descobertas, publicam os resultados de suas
pesquisas, o que Ihes confere grande visibilidade e passam a ser referéncia em
determinado assunto e area. Esses professores sdo expoentes nas areas em que
atuam.

Para ajudar na compreensao do grafico denominado Fase da vida dos

professores, incluimos a pergunta que tratou especificamente desse tema. Foi
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possivel levantar, por meio dos dados recolhidos e com base nas respostas dos
professores, que existem as fases na carreira docente, principalmente quando se
associam essas fases a carreira docente na educacao superior. Cabe ressaltar que,
no caso da IES estudada, cursar o mestrado e doutorado é fundamental para que o
professor progrida na carreira docente, o que nao garante que apos o professor passar
por todos os niveis na carreira docente, auxiliar, assistente, adjunto, ele termine como
professor titular. O professor pode acomodar-se e pensar que por ter cumprido todas
essas etapas, estara automaticamente com seu futuro garantido em termos de
carreira.

Para os professores entrevistados, o interessante € que nao fizeram nenhuma
associagao com planos de carreira, mas, sim, com o comportamento das suas vidas
profissionais como professores e 0s momentos necessarios para se aprimorarem,
com um mestrado e doutorado, principalmente.

Pode-se observar a preocupacado dos professores em buscar programas de

formagao para a carreira, como se Vé:

Eu enxergo que o processo tem que ser constante, que o professor nunca
pode deixar de estudar, ele tem que continuar participando de alguma forma,
encontrando caminhos para buscar novidades

(Sagittarius)

Porque a gente entra no automatico, e quando a gente comega a entrar no
automatico, a gente para de estudar, para de pesquisar, para de fazer coisas
novas, os alunos param de se inferessar e vocé comega a se repetir demais,
a tua aula comecga a ficar pobre nesse aspecto, vocé comega a dominar ou
pelo menos acha que esta dominando tudo isso ai, mas tem que dar uma
repaginada.

(Draco)

E o doutorado, pra quem abragou a carreira académica, fazer o doutorado,
acho que é uma fase importante da preparacao.

(Pyxis)

Esses relatos mostram-nos a preocupacao dos professores com a fungao que
desempenham na docéncia. Dai origina-se a busca de uma formag¢ao adequada para
a melhoria de sua pratica pedagoégica e também para se tornarem influenciadores
mais importantes no processo de ensino-aprendizagem dos alunos.

Quando tratamos das fases na vida dos professores, no capitulo A vida
profissional dos professores, o objetivo ndo foi de apenas mapear a situagdo dos

professores em relagdo as etapas na carreira docente na IES estudada. Teve,
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também, o propdsito de identificar como se comporta a carreira docente desses
professores ao longo da vida profissional.

Ao analisar os depoimentos, é possivel constatar situacées como a de Pyaxis,
Leo, Gemini e Aries. Eles conseguem perceber com clareza a evolugdo nas suas

carreiras docentes:

Entao, na visdo da minha carreira tem um periodo, onde eu era focado s6 na
graduacéo, no ensino, foco muito no ensino. Depois, no doutorado e o retorno
do doutorado, com a possibilidade de concentrar o foco mais na pesquisa,
conciliando pesquisa, conciliado ensino [...], mas esses ciclos a gente
percebe, sem duvida nenhuma.

(Pyxis)

Na minha opinido a carreira docente é um aprimoramento continuo, é uma
preparagéo continua. Vocé, permanente e continuamente, tem que estar se
preparando.

(Pyxis)

Analisando a fala de Pyxis, é pertinente lembrar Claxton (2005) quando afirma
gue nao progredimos por intermédio de uma sequéncia de estagios de aprendizagens,
mas, sim, a medida que aumentamos o nosso repertério de alternativas e a
complexidade da aprendizagem que podemos realizar. Ainda como refere o autor,
possuimos uma preciosa caixa de ferramentas com iniumeros compartimentos e
necessitamos compreender como se desenvolve essa capacidade de aprendizagem.
Esse é o nosso desafio de aprender ao longo da vida.

Leo continua:

E tem uma fase que vocé vai na sua carreira, que vocé vai identificando, vai
desenvolvendo e vai aprimorando.

A sensacgéo é que eu tenho uma curva de experiéncia, cada ano que passa
vocé aprende novas coisas e vocé vai acumulando isso.
(Aries)

E depois de uma certa fase onde vocé [...] eu néo sei as outras, mas eu vejo
assim, pelo menos para mim, bem claro, uma fase inicial e uma fase mais
calma, porque quando vocé esta comegando, vocé tem necessidade de
produzir e vocé nédo sabe ainda para que area direito vocé vai se dirigir, qual
€ mesmo, vocé sabe a sua especialidade, mas o teu contato com sala de aula
vai te guiando muito e a partir de um segundo momento vocé ja tem
seguranga, ja € a terceira, quarta, quinta vez que vocé esta dando a mesma
disciplina, a tua postura, a tua seguranga, ela vai mudando. Eu acredito que
daqui pra frente também, no meu caso, vocé ja tem aquela base, vocé vai
aumentando, se qualificando com pesquisa.

(Aries)
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Eu, particularmente, nao pretendo parar nunca de aprimorar, quero fazer um
pos-doc e depois, seila|[...].
(Gemini)

Ao analisar a fala de Gemini, Taurus, Leo e Phoenix, é possivel identificar seus

posicionamentos em relagao as fases que se encontram na carreira docente:

Eu acho que eu estou no embrigo ainda. Embrido ndo, mas eu acho que eu
ainda estou na fase de crescimento. E eu acho que tem muito para crescer
ainda e eu estou com muita vontade de crescer. Entdo eu acho que o meu
ciclo vai realmente chegar em uma maturidade quando eu entrar em um
programa stricto sensu, para fazer pesquisa, de dominar um assunto, que é
isso que eu estou buscando hoje, eu quero ser referéncia em alguma coisa.

(Gemini)

Na minha carreira eu tive fases claras, eu entrei com academia e mercado,
um pouco de aula e trabalhando no mercado, e com o tempo eu fui
aumentando a minha, fui migrando para a academia, e ficando menos no
mercado, durante muitos anos eu estava com um pé no mercado e outro na
academia.

(Phoenix)

Eu acho que é possivel enxergar fases na minha carreira docente. E vocé
consegue ficando cada vez melhor eu acredito. Entdo eu vejo, o estadio de
introdugao foi bem aquém do que eu gostaria que fosse, depois vejo que o
doutorado trouxe contribuigbes, o mestrado trouxe também contribuigbes, a
vivéncia fora do ambiente de sala de aula, experiéncia com consultoria, com
pesquisa, mesmo gestao na parte académica aqui, as conversas com varios
outros professores, o ir dando aula e lendo mais sobre os assuntos que vocé
vai dando aula, vocé vai se tornando um cara melhor.

(Taurus)

E é possivel enxergarmos a nossa vida também, é possivel ver assim fases
claramente na nossa carreira como docente.

(Crux)

Ja em relagdo ao que chamamos da fase dos entusiastas juvenis, pode-se

perceber na fala de alguns entrevistados um posicionamento muito claro a esse

respeito:

Mas isso vocé vé nas universidades americanas e vocé ndo vé nas
universidades brasileiras, la é claro que tem um processo de reciclagem, 0s
caras contratam professores de mais de cinquenta e cinco anos, e é muito
comum vocé ver os velhinhos dando aula. Com o passar do tempo, s6
melhoram, tém muito a contribuir. Quando vocé pensa que o professor vai
encerrar a carreira, parece que da um salto e fica melhor ainda.

(Crux)

Néo sei se existe um pico, sabe, mas eu acho que néo vai chegar aquela
questdo do declinio, aquela fase, eu acho que eu estou na fase de
crescimento ainda, acho que tem muito para aprender. E ndo vou parar. Me
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espelho muito no Professor Belmiro Castor, s6 melhorava, cada vez melhor,
parecia que estava no inicio da carreira, um entusiasmo motivante.

(Gemini)

E como o vinho. Eu gosto de olhar para os professores, os bons professores
como um bom vinho. N&o aqueles vinhos que vocé tem que tomar mais cedo,
porque senéo ele estraga. Aquele vinho que o tempo sé melhora.

(Andromedra)

Com base nas respostas dos professores foi possivel levantar, também, que
existe uma fase na carreira docente, conforme o grafico Fases na vida dos
professores, a fase desaceleracao da carreira, em que € possivel perceber o momento
em que o professor prepara-se para a retirada da carreira docente. E o que acontece
principalmente quando ele ndo tem o perfil dos professores que estdo na fase
entusiastas juvenis. Para muitos professores, isso parecer ser o fim da carreira
docente, talvez pelo cansacgo, talvez pela falta de motivagdo em continuar
aprimorando-se.

Andromedra assim se refere a esse tema:

E tem professor e professores. E vocé pergunta, como é que era esse
professor? Ele era igualzinho, quer dizer, ele deu aula pra vocé, a sei la, ha
vinte anos.

(Andromedra)

E ele ta la. Ele ta igualzinho, o mesmo método, as mesmas apostilas, o
mesmo jeitdo, a mesma maneira de ser e dizer entdo, eu ndo consigo
enxergar um ciclo de vida assim, que se aplique para todo mundo, mas eu
acredito que ciclo em maturidade sim. Eu acho que mais que uma logica de
curvas de experiéncia do que de ciclo de vida sabe.

(Andromedra)

Ainda em relagao aos entrevistados, foi possivel identificar, como nos casos de
Draco e Aquila, suas preocupacdes nao somente com a formacgdo académica, mas
também com o exercicio de outras fungdes.

Seguem os relatos:

Em relagéo a educacgao, especialmente educagdo em administragéo, eu nao
acredito, e posso estar apontando a arma para a cabega de um monte de
colegas, mas eu ndo acredito em professor académico de administragéo,
especificamente de administragdo. Se o cara ndo pisou em uma empresa, eu
acho dificil que vocé possa dar aula sobre isso, é muito complicado.

(Draco)
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Deveria ter essa nuance, eu acho que a gente nao [...] ndo deve ficar muito
tempo s6 ensinando, sabe? Ficar s6 em sala de aula, acho que tem que sair
para as empresas, trabalhar com empresas, sentir mais a realidade por que
passam as empresas.
(Aquila)
Pyxis cita a participagdo em atividades na area de gestao na universidade como

fundamentais para o aprimoramento da carreira:

Tem uma experiéncia importante se acumula na gestdo académica, na
gestdo da universidade, da gestdo da unidade administrativa dessa
universidade, que é positivo, contribui muito para nossa carreira, enriquece
nossa carreia.

(Pyxis)

Com base no que acabamos de expor, foi possivel ter uma visdo ampla de
como os professores entrevistados percebem as suas atuagdes como docentes e
também as de outros professores. Consegue-se ainda verificar como as diferentes
fases da vida dos professores comportam-se ao longo da carreira docente.

A ultima questao da entrevista tratou da cultura didatica, tema que foi definido
no capitulo O conceito de cultura didatica.

Cultura didatica sdo os saberes pedagodgicos cultivados pelo professor de
cursos de administragdo ao longo da sua carreira docente. Portanto, ela esta
associada aos conhecimentos técnicos do professor adquiridos principalmente
durante sua formacao académica. Visa a melhoria de seu desempenho docente em
sala de aula e busca incrementar o processo de aprendizado do aluno, para que ele
torne-se um agente transformador da sociedade.

Todas as questdes abordaram o tema cultura didatica. A ultima possibilitou-nos
ouvir dos professores qual € a percepcao deles em relagdo a esse termo apresentado
na questao.

Dos quatorze professores entrevistados, foi possivel levantar, por meio dos
dados coletados, que a maioria deles, onze professores, respondeu a questao sobre
cultura didatica de forma muito proxima a definicao que foi desenvolvida durante essa
pesquisa.

Das respostas dos professores, foram citadas frases ou expressdes que
representam de forma muito assertiva o que vem a ser cultura didatica, como, por
exemplo, “[...] um conjunto de normas, um conjunto de habilidades, de competéncias,

” “

de conhecimentos que vocé adquire de forma auténoma”, “[...] conjunto de habitos e
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valores que vao sendo forjados, v&o sendo construidos ao longo do tempo”, “[...] vao

sendo cunhados pela experiéncia e pela vivéncia da pessoa, reinventando a atuagao

” ”

em sala de aula”, “[...] sempre inovando em termos de métodos didaticos”, “Entao quer

dizer, se vocé encontrar o seu jeito, esse € um jeito que vocé vai achar, vocé vai

melhorar”, “[...] vocé tem uma cultura de métodos, uma cultura de didatica”, “Como eu
posso encontrar mecanismos para fazer as pessoas entenderem determinados
conceitos”, “E aos poucos, mesmo que vocé nao tenha uma formagao pedagogica,

VOCé comeca a perceber, ‘parece que isso da certo, parece que isso nao da certo, isso

LT

faz bem, isso nao faz bem’, “E dai vocé vai criando algumas regras conscientes ou
ndao do que funciona”, “Cultura didatica € como vocé constréi a forma de vocé
transmitir coisas dentro da sala de aula, trago a experiéncia dos meus outros
professores”, “[...] tem que estar sempre acompanhando, sen&o a plantinha morre”,
“As estratégias que vocé usa, como vocé esta se relacionando com os alunos”.

Mais explicitamente, apresentam-se alguns trechos que envolvem cultura

didatica, segundo os professores entrevistados:

Exatamente, tem um conjunto de normas, mitos, tem uma série de coisas, eu
talvez preferisse falar em cultura académica, ao invés de Cultura Didatica.
(Crux)

Eu vejo essa questao de Cultura Didatica como sendo um conjunto de
habilidades, de competéncias, de conhecimentos que vocé adquire de forma
auténoma ou com o suporte de quem deveria te dar isso, pra vocé tenha
condigbes de desenvolver seu trabalho, sua aula, dentro do que se espera no
seu nivel adequado como professor para transmitir o conhecimento e ter a
interagao dentro da sala de aula.

(Sagittarius)

Mas, cultura aqui, apesar de estar adjetivada, tem que ser entendida como
conjunto de habitos, e valores, que vdo sendo forjados, vao sendo
construidos ao longo do tempo. Um trago cultural tem sempre essa
caracteristica, diferente do nivel que ta trabalhando. No caso aqui, a Cultura
Didatica, a cultura da carreira mantém esse conceito de ser um conjunto de
habitos e de valores que vao sendo construidos e de valores que vao sendo
construidos ao longo do tempo, vao sendo cunhados pela experiéncia e pela
vivéncia da pessoa.

(Pyxis)

A Cultura Didatica desse professor, vai ser uma cultura que ta sempre
reinventando a atuacdo em sala de aula, sempre inovando em termos de
meétodos didaticos e sem precisar que tenha alguém cobrando, a instituicdo
exigindo. E um traco cultural daquele professor, didético dele, da carreira
dele. Ele ta sempre inovando, sempre buscando fazer melhor, sempre
buscando resultados e aferindo esses resultados, que é se a aprendizagem
dos seus alunos e esta de fato acontecendo e buscando alternativas pra
melhorar cada vez mais isso.

(Pyxis)
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Entéo quer dizer, se vocé encontrar o seu jeito, esse é um jeito que vocé vai
achar, vocé vai melhorar, vai pegar exemplo de professores que vocé ja teve,
vai pegar exemplos de coisas que hoje estdo cada vez mais modernas e
usando ferramentas cada vez mais atuais para dar aula e tudo, mas eu acho
que nao existe uma receita de bolo que vai fazer vocé ser um bom ou mal
professor. Mas é aquela coisa que tem que ter um pouco, eu acho que tem
que ter um pouco de dom, principalmente tem que ser doagéo, e tem que ter
amor aquilo que vocé faz.

(Phoenix)

E que hoje nés precisamos rompé-las, e é dificil. Como assim? Assim como
vocé tem uma cultura em um pais, em um grupo, em um nicho, vocé tem uma
cultura de métodos, uma Cultura de Didatica. Como? Ha o famoso cuspe giz,
o professor fala e escreve no quadro, entdo muitos professores, por exemplo,
se sentiram depreciados quando veio um PowerPoint, ‘eu ndo sei mexer no
PowerPoint, logo, eu sou um péssimo professor’. Entdo acho que tem muita
coisa nova que a gente esta aprendendo a lidar ainda em fungéo da Cultura
Didatica que nés temos. A sensacédo que da, € que nds queremos pegar
essas novas tecnologias e encaixar no que fazemos de antigo, e essa ruptura
de cultura é complicada, ruptura de método, porque tem coisas que talvez
para o Brasil ndo funcionem, mas, por exemplo, imaginar uma aula, eu tenho
uma professora que da disciplina de antropologia de consumo e a primeira
das aulas é no meio do shopping center. Poxa, e ai, sera que é valido, néo é,
pode, ndo pode? Mas cadé a sala de aula? O aluno precisa estar sentado em
sala de aula? Nao, entendeu?

(Aries)

Entao, ensinar pra eles me ajudava a entender melhor aquilo que eu
precisava saber. E isso, claro, pode ser minha Cultura Didatica.

(Orion)
Como eu posso encontrar mecanismos para fazer as pessoas entenderem
determinados conceitos que me ajudam também a refletir sobre esse
conceito. Entdo, era uma necessidade minha de ter um ferramental didatico.
Entao, é uma Cultura Didatica, enfim, mas de aproximagéo, de explicacdo,
de resolugéao de exercicios.

(Orion)

[...] alguns elementos que estdo em definicdo de cultura, de rituais, de
valores, de crenga, etc., eu acho que vocé vai desenvolvendo isso sim [...],
ela vai se arraigando a partir do momento que ela resolve problemas, que ela
traz resultados, ela tem uma finalidade. Entdo muitos dos nossos valores
foram para lidar com realidades e aquilo acabou se tornando uma norma,
porque ajudava vocé a lidar com essa realidade. E aos poucos, mesmo que
vocé ndo tenha uma formagéo pedagodgica, vocé comeca a perceber, ‘parece
que isso da certo, parece que isso ndo da certo, isso faz bem, isso nédo faz
bem’. E dai vocé vai criando algumas regras conscientes ou ndo do que
funciona. E nesse ponto eu acho que estabeleceu o rapport e vocé ter
humildade permite um feedback, uma retroalimentacdo do processo que
auxilia o aluno, que enriquece bastante, que enriquece essa cultura, vocé tem
mais subsidios para construir essa Cultura Didatica, porque vocé esta aberto
ao que o outro esta falando.

(Taurus)

Acho que a Cultura Didatica é como vocé constréi a forma de vocé transmitir
coisas dentro da sala de aula. T4 alinhado ai a varias questbes, por exemplo,
a tua formagéo, a tua histéria, como vocé chegou la, nesse momento, como
eu me transformei em professor, como eu virei, como eu estou professor,
enfim, qual foi o caminho que eu percorri pra ta aqui hoje.
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(Capricornus)

[...] entdo eu trago um pouco a heranga dos meus orientadores, da minha
orientadora de mestrado particularmente, da experiéncia, num certo sentido
eu sou, eu trago a heranga de Michigan States, eu trago a experiéncia dos
meus outros professores, dos testes que eu fiz com 0s meus alunos ao longo
da carreia, desde o Mackenzie até aqui, desde as escolas mais simples que
eu dei aula, tentando retribuir um pouco, entao vocé sabe mais ou menos,
vocé tem uma espécie de praticas.

(Pegasus)

Tem que estar sempre regando, tem que estar sempre acompanhando,
sendo a plantinha morre, tem que se preparar. Isso é Cultura Didatica.

(Draco)

Cultura Didatica seria uma somatoéria disso ai, de uma autocritica sua
conhecendo o que vocé esta fazendo, conhecendo os resultados que vocé
esta tendo.

(Aquila)

As estratégias que vocé usa, como vocé esta se relacionando com os alunos
e com a escola e com 0s seus parceiros, esse conjunto todo, como vocé esta
aproveitando, o que vocé esta lendo, o que vocé esta falando em sala de
aula.

(Aquila)

Embora esses professores ndao tenham tido uma formacgado pedagogica que
contemplasse alguns aspectos da formacgao para professores, em seus relatos, pode-
se perceber que eles demonstram certo alinhamento entre aquilo que fazem e
desenvolvem com o conceito de cultura didatica, conceito este que parece ser
imanente a quem exerce a carreira docente.

Os relatos revelam-nos ainda que mesmo sem tal formagao, os professores
foram desenvolvendo ao longo das suas carreiras docentes certas competéncias que
os habilitam a docéncia, o que faz com que cumpram seus papéis no ensino. Assim,
eles podem contribuir de forma significativa para o aprendizado dos seus alunos.

Como nos ensina Huberman (1998), apud Tardif (2000, p. 13), “Ainda hoje, a
maioria dos professores aprende a trabalhar na pratica, as apalpadelas, por tentativa
e erro. E a fase dita exploragdo”. Para os nossos professores, esse processo de
aprender a trabalhar na pratica € uma forma de forjar uma didatica que os
acompanharao por toda a vida.

Na pesquisa realizada por Chickering e Gamson (1987, 1999), eles apresentam
sete principios sobre a boa pratica pedagdgica em faculdades e universidades
americanas. S&o eles: 1.° como incentivar o contato aluno-professor; 2.° encorajar a

cooperagao entre os alunos; 3.° incentivar a aprendizagem ativa; 4.° dar feedback
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imediato aos alunos; 5.° enfatizar tempo dedicado a cada tarefa; 6.° comunicar-se
com grandes expectativas em relagdo aos resultados; e 7.° respeitar os diversos
talentos em sala de aula e suas formas de aprendizagem.

Em relacao as respostas dos professores quando questionados sobre Cultura
didatica, percebe-se certa adesdao ao que Chickering e Gamson (1987, 1999)
relataram na pesquisa. Outro fator também em relagao as respostas é que foi possivel
levantar nelas alguns aspectos importantes do entendimento desses professores
sobre cultura didatica.

Fontanini e Tescarolo (2013), numa pesquisa desenvolvida com professores
da educacgao superior, questionaram sobre o entendimento que eles tinham sobre
didatica. Em geral, os respondentes apresentam boa percepg¢ao sobre o que seja
didatica. Eles centram-se, principalmente, em algumas énfases, como: o conjunto de
saberes; as praticas e as metodologias utilizadas a favor do aprendizado; agdes para
tornar a acdo de educar mais eficaz; a arte de ensinar; procedimentos que
estabelecem nao s6 a proximidade professor-aluno como a acessibilidade ao
conteudo ministrado; e a transformagao do conteudo em algo que possa ser ensinado.

Para o grupo de professores entrevistados e que responderam sobre cultura
didatica, eles parecem bem articulados em sua pratica pedagogica. Adotam
conteudos dinamicos e participativos que acabam influenciando na gestao de sala de
aula. Essa atitude gera beneficios, como, por exemplo, transformar a sua aula em uma
pratica de ensino mais atual, contextualizada e dinamica.

Cabe ressaltar que a IES exerce um papel fundamental no processo de
formacao dos seus professores. Desse modo, a melhoria das praticas pedagodgicas
desenvolvidas e utilizadas pelos professores, em parceria com a IES, sera ainda mais
influenciadora no processo de ensino e aprendizagem. Por fim, todas essas agbes
irdo culminar na formacado de cidadaos, tornando-os agentes transformadores da
sociedade.

Por fim, a partir da analise e interpretacdo dos dados e considerando as
categorias que formam o quadro-definicdo das categorias que compdem o conjunto
de saberes pedagogicos dos professores (SHULMAN, 1987), elaboramos um novo
quadro: As categorias que compbéem a cultura didatica.

Nesse quadro, sdo apresentadas seis categorias.

O quadro de Shulman (1987) é formado por dez categorias. Para efeito de

coleta de dados por meio da entrevista em profundidade, em cada categoria desse
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quadro foi reunido um total de oitenta e duas categorias, com a utilizagao do software
WebQDA, que por sua vez reuniu um total de mil trezentas e dezoito referéncias, que
sdo os recortes feitos nas entrevistas.

No novo quadro, As categorias que compbéem a cultura didatica, partimos das
categorias que compdem o quadro de Shulman (1987), com o maior numero de
referéncias e cédigos gerados com base nas entrevistas.

Em relagdo aos nomes utilizados no novo quadro, utilizamos como base ainda
o quadro de Shulman (1987).

Foram acrescentadas, ainda, duas novas categorias: entrada na carreira e
preparagao para a carreira docente, topicos que compuseram também a entrevista
em profundidade.

Vale lembrar que esse novo quadro nao trata especificamente dos saberes
docentes para os professores de administragdo que atuam como docentes na
educacgao superior, mas alguns pontos relevantes da cultura didatica.

Categorias que compoem a cultura didatica

CATEGORIA DESCRICAO DA CATEGORIA

Entrada na Carreira A histéria de como o professor iniciou na carreira docente na educagao
superior e a opgao pela carreira docente.

Preparagcdo para a Participacdo de cursos de formagdo pedagdgica durante a realizacdo do

Carreira Docente mestrado e doutorado, ou em outras oportunidades.
Estratégias Estratégias para a criacdo de uma aprendizagem adequada, hum ambiente
Pedagoégicas favoravel ao processo de ensino e aprendizagem. O professor como

mediador neste processo, motivando, interagindo e criando estratégias para
lidar com a gestédo de sala de aula.

Transposigao Como tornar um conteldo compreensivel para os alunos.

Didatica

(CHEVELLARD,

1991)

Conhecimento do O conhecimento que o professor tem a respeito do curriculo do curso de

Curriculo do Curso  administragdo em sua totalidade: ementas, objetivos, sistemas de avaliagao,
perfil dos alunos, competéncias esperadas dos alunos, entre outros.

Potencial dos Conhecer os alunos e suas caracteristicas. As experiéncias dos alunos

Alunos levadas em consideragdo em sala de aula, para o planejamento e a
execucgao das atividades académicas.

Valores da IES O conhecimento dos valores da IES a qual o professor pertence,

considerando esses valores como balizadores para o desenvolvimento das
atividades académicas e sua utilizagdo a favor do processo de ensino e
aprendizagem.

Quadro 7 — Categorias que compdem a cultura didatica

Fonte: O autor.
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Esse quadro sintetiza os pontos principais da coleta de dados a partir da analise
e interpretacao dos resultados.

Em relagado ao item estratégias pedagadgicas, citamos como exemplos os foruns
de discussdo em sala de aula, sala invertida, a técnica na qual os alunos interagem
um com os outros a partir das suas experéncias profissionais, peer tutoring', o
professor utilizando-se da sua experiéncia profissional para contextualizar
determinado assunto, o estimulo a participacao dos alunos e a prépria motivagao do
professor em sala de aula a partir de um ambiente mais favoravel ao aprendizado.

Ja em relacao a transposicao didatica (CHEVELLARD, 1991), os professores
entrevistados utilizam-se de diversas formas para fazer com que os conteudos

tornem-se compreensiveis para os alunos, mas em especial o estudo de caso.

1 Orientagéo entre pares, isto &€, um aluno orienta o outro.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

A construcdo de uma identidade para os professores de cursos de
administracdo, que inclua uma formacao pedagdgica consistente, € o maior desafio
da carreira docente desses professores. De um lado, exige-se dos professores que
sejam formadores de pessoas mais competentes para atuar em um mercado cada vez
mais competitivo. Por outro, ha a necessidade de formar profissionais éticos e
competentes e em sintonia social com as demandas de uma sociedade em mutagéao.

Para o professor de curso de administragao, o repertorio de conhecimentos
necessarios para que ele tenha um desempenho eficaz em sala de aula constitui-se
de alguns elementos principais: o conhecimento especifico que tem a respeito do
conteudo ensinado, sua experiéncia profissional no exercicio de atividades pertinentes
a sua formacao dentro de diversos tipos de organizagdes, além da sua experiéncia
docente na educacgao superior.

Em geral, os professores de cursos de administragdo nao tém uma formacgao
especifica, ou uma formacao pedagodgica adequada para lecionar em cursos de
graduacgao.

A formagéo pedagogica deve ser entendida como aquela obtida em cursos de
licenciatura e isso é justamente a questao da formagéo docente, que foi o foco dessa
pesquisa, ou seja, o professor de administragcdo sem uma formacao pedagodgica
adequada para lecionar.

O problema que norteou o desenvolvimento dessa pesquisa foi Como a cultura
didatica influencia a acdo docente de professores do curso de administraggo? O
objetivo geral consistia em analisar a influéncia da cultura didatica na agao docente
de professores do curso de administracao.

Foi apresentado um panorama amplo sobre a formag¢do docente para a
educacao superior. Nela, foram abordados varios temas sobre a necessidade de uma
formacao especifica dos professores formados em cursos que nao sejam de
licenciatura para lecionar em cursos de diferentes areas. No caso especifico, tratou-
se da necessidade da formagao pedagogica para o professor de administracao.

A metodologia constituiu-se de uma subdivisdo em sete itens: problema de
pesquisa, populacdo e amostra, objetivo geral, objetivos especificos, delineamento da

pesquisa, instrumento para a coleta de dados e a analise e interpretacéo dos dados.
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A pesquisa foi caracterizada como estudo qualitativo. Por sua vez, a escolha
da populagao deu-se junto aos professores que atuam no curso de administragédo da
Escola de Negécios de uma instituicdo de educagao superior privada, de grande porte,
no estado do Parana. Quatorze professores fizeram parte da amostra que, além de
serem graduados em administragdo, sdo mestres e doutores também em
administracao e atuam como professores na educacao superior ha mais de oito anos.
O instrumento utilizado na pesquisa para a coleta de dados foi a entrevista em
profundidade, com o uso de roteiro semiestruturado. Na primeira parte da analise e
interpretacéo dos dados, foi utilizado, para contribuir com o registro, com a analise e
com a interpretagdo dos dados coletados, o soffware WebQDA — Qualitative Data
Analysis.

Ao conceituarmos cultura didatica como os saberes pedagdgicos cultivados
pelo professor de cursos de administragdo ao longo da sua carreira docente, foi
necessario o entendimento do que vém a ser saberes pedagdgicos. Isso foi obtido a
partir do quadro-definicdo das categorias que compdem o conjunto de saberes
pedagogicos dos professores (SHULMAN, 1987). Levou-se em consideragao que a
carreira docente dos professores de administracao esta associada aos conhecimentos
técnicos do professor, adquiridos principalmente durante sua formacédo académica.
Tudo visou a melhoria do desempenho desses professores em sala de aula na busca
de incrementar o processo de aprendizado do aluno.

Com esse entendimento e o instrumento de coleta definido, seguiu-se para a
coleta dos dados, o que foi realizado com base, em parte, no quadro de Shulman
(1987), que apresenta um total de dez categorias. Aqui, nas consideracdes finais,
selecionamos as categorias que julgamos mais contributivas, nesse momento, para
se chegar aos objetivos da pesquisa. Todas as categorias com suas respectivas
analises constam na pesquisa, no item Analise e interpretagcdo dos dados.

Assim, as categorias selecionadas foram: conhecimento do conteudo;
conhecimento de didatica geral; conhecimento do curriculo do curso de administragao;
conhecimento didatico do conteudo e o conhecimento dos alunos e de suas
caracteristicas.

A partir da analise e da interpretacdo dos dados coletados, foi possivel extrair
resultados importantes. Foram eles que contribuiram decisivamente para que fosse

possivel responder ao problema e aos objetivos dessa pesquisa.
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Em relacdo ao desenvolvimento da cultura didatica por parte dos professores
entrevistados, embora esses professores ndo tenham tido uma formagao pedagdgica
adequada para serem professores, foi possivel identificar nas respostas um
alinhamento muito forte entre aquilo que fazem, com o conceito que foi criado para a
cultura didatica. Isso nos revela que, mesmo sem tal formacao, esses professores
foram desenvolvendo certas competéncias ao longo das suas carreiras docentes, que
os habilitaram para a docéncia na educacao superior. Assim, eles tornaram-se aptos
para o cumprimento de suas fungdes, o que contribui de forma significativa para o
aprendizado dos seus alunos.

Em decorréncia da falta de formagao pedagdgica adequada, esse processo de
se aprender a trabalhar na pratica, para esses professores, acaba sendo uma forma
de forjar uma cultura didatica e ela os acompanhara por toda a vida.

O papel da IES na formagéo dos seus professores sera fundamental para a
garantia da melhoria do processo ensino e aprendizagem.

Outro ponto importante e de destaque é que a cultura didatica desses
professores, além de ser adquirida ao longo dos anos na carreira docente na
educacao superior, tem na sua constituicdo informag¢des adquiridas por conta do
préprio professor, como foi visto anteriormente. Essas informagdes correspondem a
comportamentos ou atitudes observados ou copiados de outros professores,
principalmente quando os entrevistados estavam na fase de formagéo profissional,
seja na graduacgao, no mestrado ou no doutorado.

Em relacdo ao conhecimento do conteudo, que € uma das categorias
selecionadas do quadro de Shulman, todos os professores entrevistados afirmaram
nao ter dificuldade em aplicar ou desenvolver os conteudos que lecionam, o que fica
evidenciado principalmente pelo tempo que esses professores tém na docéncia na
educacgao superior, em suas respectivas especialidades.

O entrosamento e o comprometimento em desenvolver os conteudos
necessarios e previstos no projeto pedagogico do curso € uma caracteristica de todos
os professores entrevistados. Todos eles participam ativamente nas discussdes
periodicas, com o objetivo de desenvolver o que esta previsto no PPC do curso de
administracdo. As discussdes sao realizadas nas tutorias de eixo.

Sobre o conhecimento didatico geral, que inclui as estratégias para a criagao
de uma aprendizagem eficaz, ou as estratégias utilizadas pelo professor com o

objetivo de melhorar a aprendizagem do aluno, as respostas obtidas nessa questao
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mostraram a preocupacao de todos os professores com a criagdo de estratégias que
contribuam de maneira satisfatoria com a aprendizagem dos alunos.

Dentre as estratégias utilizadas pelos professores, podem ser citados: os féruns
de discussdo em sala de aula; sala invertida, que é a técnica em que os alunos
interagem um com os outros a partir das suas experéncias profissionais; peer tutoring;
o professor que se utiliza da sua experiéncia profissional para contextualizar
determinado assunto; o estimulo a participagcao dos alunos; a prépria motivacdo do
professor em sala de aula. Tudo isso para que seja visto e reconhecido pelos alunos
como um facilitador no processo de ensino e aprendizagem.

Observou-se ainda que os professores pesquisados sao capazes de
desenvolver e utilizar estratégias para incentivar o contato aluno-professor; encorajar
a cooperagao entre os alunos; incentivar a aprendizagem ativa; dar feedback imediato
aos alunos; enfatizar tempo dedicado a cada tarefa; comunicar-se com grandes
expectativas em relacido aos resultados; respeitar os diversos talentos em sala de aula
e suas formas de aprendizagem.

Quando os professores foram perguntados sobre o conhecimento do curriculo
do curso de administracdo, as respostas foram positivas, pois todos afirmaram
conhecer o curriculo do curso. Indicaram também que ja haviam sido convidados pela
coordenacao de curso para discutir a respeito. Nessa mesma linha, os professores do
curso de administragdo da IES pesquisada reunem-se periodicamente para discutir os
conteudos das disciplinas, as metodologias, o sistema de avaliagéo, a bibliografia,
entre tantos outros aspectos.

No item seguinte, conhecimento didatico do conteudo, a pergunta abordada foi
como o professor faz a transposicao didatica.

Verificou-se, entdo, que todos os entrevistados utilizam-se de diversas formas
para fazer com que os conteudos tornem-se de fato compreensiveis para os alunos,
porém, destacou-se, em especial, o estudo de caso.

O estudo de caso estimula o engajamento dos estudantes. Eles se envolvem,
interagem uns com os outros e ndo apenas leem o material e analisam o que pode
ser feito. Eles também tomam decisdes e observam os resultados das decisbdes que
foram tomadas.

Com a categoria conhecimento dos alunos e suas caracteristicas, foi possivel

levantar informagdes muito relevantes sobre os alunos. Todos os entrevistados foram
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unanimes ao responderem sobre a importancia de envolver os alunos durante as
aulas.

Um dos elementos fundamentais no processo de ensino e aprendizagem ¢é a
interacdo do professor com seus alunos. Conhecer o aluno e seus potenciais
contribuira definitivamente para a melhoria do desempenho académico.

Com base nas respostas sobre os demais temas, conhecimento dos contextos
educativos, conhecimento dos fins, conhecimento dos objetivos, conhecimento dos
valores, conhecimento dos fundamentos filosdéficos, foi possivel levantar ndo somente
o envolvimento nos processos académicos, mas também o comprometimento deles
em varios temas. Sem duvida, houve comprometimento com o desenvolvimento do
curso, com o funcionamento da IES e, principalmente, com a énfase no processo de
ensino e aprendizagem. O aluno foi tido sempre como ator nesse processo. Ele
participa e tem suas experiéncias levadas em conta para a aprendizagem. Assim, ele
pode beneficiar-se desses professores, dos contextos educativos e do ambiente
académico, tudo com vistas a melhoria do processo de ensino e aprendizagem, que
€ 0 que se busca alcangar em todo o processo educativo.

Nesse grupo, podemos destacar, ainda, o item conhecimento dos fundamentos
filosoficos e histéricos. Os professores foram unanimes em dizer que influencia sim e
que da mais credibilidade ao professor trabalhar com textos, como artigos cientificos,
quando estes sao produzidos pelo préprio professor entrevistado.

Quando se perguntou aos professores sobre o inicio de suas carreiras docentes
na educacgao superior, foi possivel ouvir relatos interessantes. Muitos deles foram
marcados por situagdes muito peculiares sobre a entrada na carreira docente.

Com excecgao de um professor, que cursou magistério no ensino médio e outros
dois por influéncia de alguns professores e por conta de fungdes exercidas
anteriormente a carreira docente, os demais entrevistados iniciaram a carreira docente
na educacao superior por diversas razdes. A maioria, porém, nao tinha como foco
tornar-se professor. De modo geral, ndo houve um planejamento para o inicio da
carreira docente para a educagao superior.

Em relacdo a preparagdao para a carreira docente, praticamente todos os
professores entrevistados passaram por algum tipo de formagado. Isso ocorreu,
principalmente, durante o mestrado. Em alguns casos, além do mestrado, no curso de

doutorado.
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E interessante destacar que parte desses professores relatou algumas
experiéncias decepcionantes em relagdo a formagao para a docéncia. Eles nao
perceberam nada de positivo nessa formacao. Pelo contrario, eles sé apontaram
aspectos negativos nos cursos ou disciplinas da formagéo para a carreira docente na
educacgao superior.

De outra forma, varios professores referiram-se a paixao que tém pela carreira
docente na educacgado superior. Essa paixdo ajuda o professor a sustentar seus
esforcos em épocas dificieis na docéncia. Ter paixao pelo ensino é fazer a diferenca
na vida dos alunos.

Reflete-se, assim, uma situacdo em que, mesmo sem ter uma formagao
adequada para a docéncia, ou, entao, com a formacao obtida durante a realizacdo do
mestrado e doutorado, sem praticamente agregar valor, ou muito pouco quanto a
pratica docente, mesmo assim, os professores sdo apaixonados pelo que fazem. A
possibilidade de influenciar de maneira positiva na formagao superior dos seus alunos
e contribuir para a construcdo de suas carreiras profissionais funciona como um
estimulo para os professores.

Portanto, observa-se nao haver relagao entre possuir, ou ndo, uma formagao
pedagdgica, que deveria ser adequada, para o professor ser apaixonado pela
docéncia. Isso quer dizer que os professores sem formacao pedagogica também
podem ser apaixonados pelo que fazem. A tendéncia, porém, € que com um
conhecimento mais profundo sobre as questées pedagadgicas, isso porporcione a eles
um melhor entendimento da relagao professor e aluno no processo de ensino e
aprendizagem, pelo menos, é o que se devia esperar.

No item A vida profissional dos professores, ao tratarmos das fases da carreira
docente dos professores de cursos de administragdo, naquela oportunidade
discutimos sobre o ciclo de vida dos professores.

Essa foi uma tentativa de ilustrar graficamente o entendimento da distribuicao
das fases do ciclo de vida dos professores, conforme apresentado por Huberman
(2007). Na oportunidade, foi exposto que na fase dois, ou a fase do crescimento, era
justamente quando o professor do curso de administragdo provavelmente fortificava
questdes relacionadas as aptiddes didaticas, ou, como foi tratado anteriormente,
quando o docente reforcava a sua cultura didatica para a melhoria da sua agao

docente.
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Considerando os professores entrevistados e analisando as suas respostas da
entrevista, ndo foi possivel levantar se é, ou ndo, na fase do crescimento que esses
professores do curso de administracao aprimoram suas carreiras docentes. Pode até
existir uma tendéncia que, apds a entrada na carreira docente na educagao superior,
o professor, por conta da necessidade de aprimorar-se e de estabilizar-se na carreira,
passe para uma segunda fase. Pode ser, por exemplo, com a realizacdo de um curso
de mestrado e doutorado, principalmente para aqueles que iniciaram suas carreiras
profissionais fora da academia, em outras atividades que néo fossem as de docéncia.

Ainda em relacao a entrevista, percebe-se uma preocupacao dos professores
em buscar programas de formagao para a carreira docente. Procuram situar-se em
seus papéis especificos na docéncia. Para isso, buscam uma formacao adequada
para a melhoria de sua pratica pedagogica e, também, para tornarem-se
influenciadores mais importantes no processo de ensino e aprendizagem.

Em relagdo ao outro grafico, Fases na vida dos professores, considerando
entdo os professores que atuam na educagao superior, em cursos de administracao,
e analisando alguns depoimentos, € possivel constatar situagdes nas quais a evolugéo
nas suas carreiras docentes € percebida como fases.

Ao analisar a fala de alguns professores, € possivel ainda identificar, em seus
posicionamentos, as fases que se encontram na carreira docente. Desse modo, foi
possivel destacar uma fase que despertou muita atencéo dos entrevistados. Foi a fase
dos entusiastas juvenis, na qual se percebe, na fala de alguns entrevistados, um
posicionamento muito claro a esse respeito.

A fase dos entusiastas juvenis foi definida por nés como a fase na carreira
docente em que o desenvolvimento de pesquisa cientifica, publicacbes em periddicos
nacionais e internacionais, principalmente, confere aos professores grande
visibilidade. Desse modo, com esse aperfeicoamento, eles passam a ser referéncia
em determinado assunto e area.

Considerando a analise e a interpretacdo dos dados coletados durante as
entrevistas, é possivel perceber que todos os professores entrevistados durante a
pesquisa possuem uma cultura didatica prépria, a qual foi sendo desenvolvida ao
longo das suas respectivas carreiras docentes.

E possivel perceber tal afirmagdo quando se analisam as respostas dos
professores, principalmente no que diz respeito as dez categorias do quadro de

Shulman, que foi utilizado para a definicao dos saberes pedagdgicos dos professores.
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Esses docentes responderam que esses saberes que integram a definicao de cultura
didatica encontram-se assimilados por eles.

Todos os professores entrevistados, sem excecao, responderam de forma
clara, transparente e muito segura sobre as questdes tratadas. Nao houve momento
de hesitagao ou duvidas em relagdo ao que foi questionado.

Sao professores experientes e, como relataram na segunda questdo da
entrevista, eles tiveram, de certa forma, uma preparagdo a carreira docente na
educacao superior, principalmente quando da realizagdo do mestrado. Declararam,
também, que em alguns casos, a formagao ficou muito aquém das contribuicdes
esperadas para a melhoria ou para o incremento da carreira docente.

Com base na analise dos depoimentos dos professores, inferimos que a cultura
didatica influencia a acdo docente dos professores do curso de administracéo, o que
acontece a medida que os professores desenvolvem e colocam em pratica atividades
relacionadas a melhoria do processo de ensino e aprendizagem.

O conceito de cultura didatica foi trabalhado nessa tese considerando que um
individuo pode ser culto, ou ele apropria-se de uma dada cultura. Nessa tese, a ideia
de cultivo recebeu a conotagdo de cultura do professor, portanto, uma cultura
individualizada. Os resultados indicaram que existe uma cultura didatica muito forte
entre os professores pesquisados. Observamos que tal fato acontece como fruto da
necessidade de um aprimoramento continuo e que refuta o que parece ser uma
sindrome entre os professores: ensinar do jeito “que eu quero, do jeito que eu gosto e
do jeito que eu aprendi”.

Consideramos que essa pesquisa pode trazer contribui¢des significativas para
os professores que atuam principalmente em cursos de administracdo, a medida que
o professor vai adquirindo o entendimento do conceito de cultura didatica e como essa
cultura pode colaborar. Isso foi possivel com os depoimentos dos professores e
também pela riqueza das informacgdes que esses depoimentos trouxeram para todos,
quando essas informagdes foram analisadas a luz de um referencial teérico denso e
de qualidade.

Ainda como contribuigdo, pode-se apontar a possibilidade de surgirem
publica¢des fundamentadas nos resultados da pesquisa. Outra possibilidade de novos
estudos é com a implantagao de a¢des imediatas no ambito do curso de administragao

da IES em que se promoveu essa pesquisa.
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A maneira de conclusdo e mesmo como uma forma de recomendaco,
esclarecemos alguns pontos. Por exemplo, a formagao dos professores que atuam
em cursos de administragédo ou dos futuros professores, de modo geral, carece de um
entendimento quanto as deficiéncias encontradas e relatadas nessa pesquisa, para
que sejam tratadas e eliminadas ou, ao menos, minimizadas. Isso deve acontecer ndo
somente ao nivel das IES, o que ja seria fundamental para a garantia de uma formacéao
pedagogica adequada, mas retomar alguns projetos importantes, como o Programa
Nacional de Aperfeicoamento de Professores de Administracdo (PRONAPA) e o
Programa de Capacitacdo Docente em Administracdo (PCDA), além de outros
projetos que especificamente tratem da formagao docente para professores atuarem
na educacgao superior, em cursos de administragao.

Outro ponto importante que devemos destacar e que pode funcionar até como
barreira para a implantagao de projetos de formagéao de professores para a educagao
superior € aquele que trata de uma questado mais de cultura pedagogica do que de
didatica. Isso se considerarmos a cultura pedagdgica como um grande guarda-chuva,
que depende muito mais de agdes governamentais do que daquelas que poderiam
ser desenvolvidas dentro das IES. Deve-se considerar que a cultura didatica esta
relacionada diretamente ao professor.

Como sugestdo para novas pesquisas na area de formacao de professores,
principalmente na IES pesquisada, n6s queremos apontar que sejam consideradas
outras Escolas que n&o so6 a de Negdcios. Assim, podera chegar-se a comparagao se
a cultura didatica sofre ou nao variagdes dependendo da area de conhecimento.

Ainda como sugestao, que a formacao pedagogica de professores seja tratada
pela prépria IES na qual se realizou a pesquisa, de forma continua e que todos tenham
a oportunidade, principalmente os professores que nao tém essa formacao, como é o
caso dos participantes dessa pesquisa, de se engajarem nesse processo, tendo assim
uma formacao adequada para atuarem na educacgao superior.

A participacédo dos professores € fundamental num processo como esse. A
motivagdo, o engajamento, o relato de experiéncias e situa¢des vividas no dia a dia
de sala de aula contribuirdo de forma significativa para a formacéao. A dificuldade de
articular uma formagao pedagodgica continua para os professores que atuam na
educacéo superior € muito grande e a visao conservadora e fragmentada na docéncia
tem dificultado a aprendizagem do aluno. De nada adianta apenas criticar e néo

participar. O professor deve ser mais humilde e reconhecer suas deficiéncias em
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relacdo a sua formagado pedagogica. Na IES pesquisada ha a Escola de Educagao
que oferta o curso de pedagogia, com um corpo docente competente para o
desenvolvimento de atividades de formacao docente. O futuro da IES depende, entre
outras coisas, da formagao pedagdgica dos seus professores.

Como encerramento, queremos ressaltar o muito que a pesquisa proporcionou-
nos como professor e como administrador. Considero que tudo foi altamente
significativo, principalmente porque ela deu-nos oportunidade de melhorar a nossa
propria carreira docente e, também, ao menos é o que esperamos, que ela venha
proporcionar melhoria a outros docentes, ou entdo aprimorar a carreira daqueles que
ja sao bons professores. Consideramos que a conscientizagdo de um problema, no

caso a formagao pedagdgica, ja € um caminho para a sua solugéao.
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ANEXO 1 - ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM PROFESSORES

BLOCO I: Inicio de carreira e formagao.

1. Vocé poderia contar um pouco da sua histéria de como iniciou na carreira docente

na educacao superior, 0 que fez com que vocé optasse por essa carreira...?

2. Vocé participou de cursos de formagao pedagogica durante a preparagao para a

docéncia (no mestrado e doutorado) ou mesmo em outras oportunidades?

BLOCO II: Questdes retiradas do quadro-definicao das categorias que compdem o
conjunto de saberes pedagdgicos dos professores (SHULMAN, L. S. Knowledge and
teaching: foundations of the new reform. Harvard Educational Review, v. 57, n. 1, p.
1-22, 1987).

3. Conhecimento do conteudo:
Vocé tem dificuldades para desenvolver e aplicar os conteudos que leciona?

Quais séo as competéncias que vocé deve ter para trabalhar com esses conteudos?

4. Conhecimento didatico geral:

Vocé, como graduado, mestre e doutor em administracdo, ndo teve formacgéao
especifica (por exemplo, um curso de licenciatura) para ser professor. O
conhecimento didatico inclui estratégias para a criagcao de uma aprendizagem eficaz.
Quais séo as estratégias que vocé utiliza ou desenvolveu com o objetivo de melhorar

a aprendizagem do aluno?

5. Conhecimento do curriculo:
Vocé conhece o curriculo do curso de administracao?

Vocé ja foi convidado para discutir o curriculo do curso de administracao?

6. Conhecimento didatico do conteudo:
Conhecimento didatico do contelido € o entendimento de como tornar um conteudo

especifico compreensivo para os outros.
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Chevellard (1991) chama de transposi¢céo didatica tornar um conteudo em algo que
possa ser ensinado.

Como vocé faz a transposicao didatica?

7. Conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas:

Vocé considera importante conhecer o potencial dos seus alunos antes de comecar a
ministrar o conteudo do semestre? Como vocé faz isso? (Os alunos estdo mais
propensos a lembrar de informacdes quando estdo ativamente envolvidos no
processo de aprendizagem.)

Dessa forma, qual o papel que o tipo de sala de aula, formas de avaliacdo, ambiente,

entre outros, podem ter no desempenho do aluno?

8. Conhecimento dos contextos educativos:
E importante conhecer desde o funcionamento da sala de aula até a gestdo da
universidade, suas relagdbes com a comunidade e parceiros? Como isso pode

contribuir para o seu desempenho como docente?

9. Conhecimento dos fins:
Considerando seu plano de ensino, o conhecimento dos conteudos, do curriculo, os

contextos educativos, quais sdo os resultados esperados ao final do semestre?

10. Conhecimento dos objetivos:

Vocé considera importante informar seus alunos sobre os objetivos da disciplina?

11. Conhecimento dos valores:

Em sua opinido, quais sédo os valores que todo o professor da PUCPR deve seguir?
Vocé conhece os valores Maristas?

(Amor ao trabalho, simplicidade, justica, presenca significativa, espiritualidade e

espirito de familia.)

12. Conhecimento dos fundamentos filosoficos e histéricos:
Vocé desenvolve pesquisas, produz artigos, etc.? Por que vocé faz isso?
O professor ter esse perfil de desenvolver pesquisa, artigos, faz diferenga para o

aprendizado do aluno?
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BLOCO lll: Fases na vida dos professores.

13. Professor, existem periodos especificos para o aprimoramento da carreira
docente? (Como se fossem fases, por exemplo, entrada na carreira, estabilizagao, a

fase da diversificagao, entre outros.)

BLOCO IV: Cultura didatica.

14. O que vocé entende por cultura didatica?



