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RESUMO

Faz necessario, empreender estudos de cunho qualitativo. Nesse sentido, 0
presente trabalho investiga como ocorre o desenvolvimento profissional do
administrador-professor, considerando seu processo de formacédo e de vivéncia da
pratica pedagdgica no ensino superior. Investiga, pois, sua formacao inicial e
continuada, enfatizando a discussdo sobre a trajetdria do desenvolvimento
profissional na docéncia universitaria visto que vislumbra analisar como o bacharel-
professor vai consolidando o desenvolvimento de sua profissionalidade na sua
vivéncia da prética Pedagdgica. Faz-se necessario empreender estudos que
investiguem a formacéo do profissional dos professores que atuam nos cursos de
graduacdo como formadores de cidaddaos e cidadds que serdo os futuros
profissionais da contemporaneidade, e que, portanto, devem, competentemente,
preencher as exigéncias postas pela sociedade do conhecimento e da informagéao.
Articulada a essa discussdo, na condicdo de aluna do Mestrado em Educacéo,
colocamos como objeto de pesquisa a pratica pedagdgica do administrador-
professor e seu processo de desenvolvimento profissional docente. Trata-se de uma
pesquisa, que do ponto de vista tedrico fundamenta-se em Pimenta e Anastasiou
(2008), Fontana (2003), N6voa (1992), Masetto (1998), entre outros, configurando-
se como investigacdo qualitativa, na modalidade descritivo-interpretativa, cujo eixo
metodoldgico assenta-se nas Histérias de vida, segundo Névoa e Finger (1988),
Novoa (1995), Sousa (2006), Bueno, Catani e Sousa (1998). O campo empirico da
pesquisa € a Universidade Federal do Piaui, mais precisamente, o Centro de
Ciéncias Humanas e Letras e, neste, o curso de Graduacdo em Administracdo de
Teresina — Piaui. Figuram como sujeitos 05 (cinco) professores, isto €, o conjunto
dos professores que atualmente integram o corpo docente do referido curso. A
producdo de dados efetivou-se através dos seguintes instrumentais: a entrevista
autobiogréfica e o memorial de formacdo, empregados/aplicados junto a cada
administrador-professor. Dos dados coletados emergiram trés categorias, principais
gue originaram as subcategorias consequentes. Primeira categoria: Concepcdes de
formacao docente do administrador-professor. Subcategorias: a) ingresso na carreira
docente; b) necessidades de investimentos pessoais na formacédo; c) percepcao
sobre a formacdo continuada. Segunda categoria: Pratica pedagdgica no ensino
superior. Subcategorias: a) Reflexdes sobre a pratica no ensino de administracéo; b)
a relacdo entre a teoria e a pratica. Terceira categoria: O desenvolvimento
profissional do administrador-professor: Subcategoria: a) a aprendizagem
profissional. A analise dos dados evidenciou a necessidade de uma formacgéo
especifica para o Administrador-professor no exercicio de sua atividade docente, a
partir de investimentos em sua formagcdo continuada. O estudo evidencia a
necessidade e articulacdo entre a vivéncia préatica do administrador com o exercicio
da atividade docente. Implica dizer que as diferentes experiéncias vividas no
cotidiano em sala de aula revelam que os professores vislumbram a possibilidade de
construcdo de praticas transformadoras permeadas por praticas transdiciplinares.
Concluimos que € necessario implementar outras praticas que possam suplantar as
tradicionais em busca de transformar o ensino de administragéo, o que sera possivel
com a formacao continuada na perspectiva de acéo-reflexao-acéo.

Palavras-Chaves: Formacdo de Professores. Desenvolvimento Profissional
Docente. Docéncia Superior. Narrativas Autobiograficas. Administradores-
Professores.



ABSTRACT

It is necessary to engage studies of qualitative nature. This way, the present work
investigates on how the professional development of the teacher-administrator
occurs, considering its process of trainning and experience of the pedagogical
practice at university teaching. It investigates its initial and continued trainning
emphasizing the discussion about the course of the professional development at
university teaching since it glimmers to analyse how the professor consolidates the
development of its profissionality at their experience of pedagogical practice. It is
necessary to engage studies that investigate the professional formation of teachers
who act at the graduation courses as traine of citizens who will be the future
professionals of contemporary and, therefore, they should, incompetent way, fulfill
the requirements placed by the society of knowledgement and the information.
Articulated to this discussion, under the condition of a Master student, we put as
object of research the pedagogical practice of teacher-administrator and its process
of professional teaching development. It is about a research, that from the theoretical
point of view bases on Pimenta and Anastasiou (2008), Fontana (2003), Névoa
(1992), Masetto (1998), and others, configured as qualitative investigation, at
descriptive-interpretive modality, whose methodological axis is based on the Stories
of life, according to Névoa and Finger (1988), Novoa (1995), Sousa (2006), Bueno,
Catani and Sousa (1998). The empirical field of research is Universidade Federal do
Piaui, more precisely Centro de Ciéncias Humanas e Letras and, in this one, the
course of Graduation at Administration of Teresina-Piaui. Representing the subjects
05 (five) teachers, that is the group of teachers that integrate nowadays the teaching
assembly of the referred course. The data production accomplished through the
following implements: the auto-biographical interview and the trainning memorial,
applied with each teacher-administrator. From the collected data emerged three main
categories which originate the consequent subcategories. First category:
Conceptions of teaching trainning of teacher-administrator. Subcategories: a)
entering at teaching career; b) needs of personal investments at trainning; c)
perception about the continued trainning. Second category: pedagogical practice at
college. Subcategories: a) Reflections about the practice at the teaching of
administration; b) the relation between the theory and the practice. Third category:
the professional development of teacher-administrator. Subcategory: a) the
professional learning. The data analysis attested the need of specific trainning to the
teacher-administrator at the exercise of its teaching activity, from the investments on
the continued formation. The study evidences the need and articulation between the
experience and the practice of the administrator with the exercise of teaching activity.
It implies to say that different experiences lived everyday in classroom show that
teachers see the possibility of doing changing practices permeated by practices
which transfer knowledge to another area. We conclude that it is necessary to
implement other practices which can supplant the traditional ones searching for
changing the teaching of administration, what it will be possible with continued
training at the perspective of action-reflection-action.

Key-words: Teacher trainning; Professional teaching development; University
teaching; Autobiographic narrative; Teacher-administrator.
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INTRODUCAO

“E que ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a
fazer o caminho caminhando, sem aprender a refazer, a retocar o
sonho por causa do qual a gente se pds a caminhar”.

Paulo Freire (1987)

A necessidade de compreender a trajetéria do desenvolvimento
profissional do professor do ensino superior configura-se como uma das grandes
tematicas debatidas na atual sociedade. No que tange ao desenvolvimento
profissional, poderiamos dizer que ha, na literatura pertinente, uma reinterpretacao
sobre a docéncia, a formacao de professores e a pratica pedagdgica, sinalizando
que os docentes do ensino superior devem possuir uma formacdo que lhes
permitam uma atuacdo compativel com as exigéncias do atual contexto, de modo
gue essas discussdes remetem a investigacdes sobre o professor, a questdes sobre
0 seu fazer docente, pensando no seu trabalho e na sua formag&o. Portanto, no
campo tedrico hd um esforco de compreensdo dos desafios postos ao professor
universitario, na perspectiva de adentrar aos meandros de sua formacdo continuada
diante do entendimento de que essa formacdo € um elemento articulador e
desencadeador do processo de desenvolvimento profissional, haja vista que o
mercado de trabalho exige do professor, por exemplo, atualizacdo, dominio dos
conteudos profissionais, capacidade de reflexdo e tomada de deciséo, entre outros

aspectos importantes para um docente no ensino superior.

Assim, o professor do ensino superior necessita de condigcbes para
desenvolver-se profissionalmente, a fim de oportunizar aos alunos 0s meios
necessarios ao pleno desenvolvimento de suas capacidades, conduzindo a

guestionamentos sobre a sua formagdao inicial e continuada, visto que, considerar
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somente a formacao inicial ndo tem sido suficiente para demandar e compreender

as necessidades formativas do professor nesse nivel de ensino.

Mediante as consideracfes registradas, evidenciamos que o objeto de
estudo desta pesquisa € da compreensdo de desenvolvimento profissional do
administrador-professor no ensino superior, cujo fim entendemos que é relevante
estabelecer como problema central o seguinte guestionamento: como ocorre a
trajetoria de desenvolvimento profissional docente do administrador-professor na
vivéncia de sua prética pedagogica no ensino superior? Na verdade, a idéia €
proporcionar espago ao professor para refletir acerca de seu processo de tornar-se
professor universitario. Refletir sobre sua atuacdo docente profissional diante da

deciséo e da permanéncia como professor no ambito académico.

A compreensao desses processos, o de formar-se em nivel superior e de
implementar seu desenvolvimento profissional justifica a relevancia do presente
estudo e, logicamente se justifica, pelo propdésito de investigar sob diferentes
angulos, segundo objetivos do estudo e iluminados pela teoria pertinente, os
processos de tornar-se professor e de desenvolver-se profissionalmente na vida
professoral, o0 que compreende, também, um investimento em formacao continuada,
uma vez que, para ser professor conota a idéia de alargamento e de
aprofundamento de saberes e fazeres relacionados (e necessarios) a catedra
universitaria, de modo a compreender a légica da atividade do professor na

academia, bem como as dindmicas inerentes ao seu metier.

Para encaminhamento da compreensdo do objeto estabelecido,
entendemos ser necessario fundamentar o estudo em trés eixos teoricos: a
formacdo dos professores, a pratica pedagogica e o processo de desenvolvimento
profissional docente, que se articula com os processos de formacao continuada,
tendo como horizonte o administrador-professor. Diante disto, o desenvolvimento
deste estudo perspectiva contribuir com o alargamento das discussfes no ambito da
producdo de saberes sobre a administracdo e sobre o administrador-professor no
contexto do ensino superior, sem deixar de colocar em evidéncia que os fins do
ensino de administragéo estdo comprometidos com o processo de humanizagéao do

homem, nas dimensdes social, profissional e pessoal.
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Para Ramalho, Nuiiez e Gauthier (2004), na atualidade, a formacgao para
ser professor e saber ensinar estd centrada na aprendizagem de competéncias
profissionais. Tais competéncias incluem atribuicbes vinculadas aos niveis
determinados pelo desenvolvimento do saber, tanto cientifico como tecnoldgico,
pelas atitudes do agir profissional, como de uma nova cultura profissional que busca

0 reconhecimento social.

Nesse contexto, o desenvolvimento profissional refere-se as condi¢des
ideais que garantem um exercicio profissional de qualidade. Essas condicfes
incluem a formacao inicial e continuada, nas quais o professor do ensino superior
aprende e desenvolve competéncias, habilidades e atitudes profissionais entre
outros. Tardif (2002) propde que os professores sejam sujeitos do conhecimento,
uma vez que possuem saberes especificos que sdo utilizados, produzidos e

retraduzidos por eles na pratica cotidiana em sala de aula.

Nesta perspectiva, esses saberes devem estar vinculados a outros
saberes que permitam a compreensédo do conhecimento fundamentada no ensino e
na aprendizagem, sobretudo, numa sociedade repleta de transformagfes, como é o
caso da sociedade contemporanea, denominada, também, sociedade da informacéo
e do conhecimento. Assim, Brito (2002) afirma que é importante a articulacdo entre
saberes da formacéao (pedagogicos, disciplinares, curriculares e outros) e os saberes
construidos na pratica, através dos quais experimentam, constroem e reconstroem

metodologias e alternativas de controle em sala de aula.

Escolhemos para compor este estudo, na condicdo de interlocutores, um
grupo de administradores que assumiram a docéncia como profissao e, por
conseguinte, atuam profissionalmente no Curso de Administragédo da Universidade
Federal do Piaui (UFPI). Portanto, o estudo efetivou através do desenvolvimento de
uma pesquisa de natureza qualitativa, tendo como suporte metodoldgico o método
autobiografico, no qual os interlocutores tém a oportunidade de exprimir verbalmente
suas experiéncias no exercicio de suas atividades profissionais, pela utilizacdo de
instrumentais, como o memorial de formacdo e a entrevista autobiografica, junto a
estes administradores-professores, com a finalidade de produzir os dados do estudo.

Assim, nosso interesse estava focado na necessidade de conhecer os
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administradores-professores, no exercicio da carreira docente, na forma como
estabelecem relagbes entre as informacdes recebidas ao longo de sua formacao
profissional com a compreensdo dos conhecimentos, dos métodos e técnicas que
facilitam e dao suporte a construcdo de saberes nas diversas areas de formacao do

administrador.

Do ponto de vista social, acreditamos que esta pesquisa seja relevante
pela contribuicdo que seus resultados possam trazer a sociedade e, em especial, a
area de Administracdo, com reflexos no ambiente de trabalho, no sentido de
propiciar uma formacdo académica com praticas pedagolgicas voltadas a
transformacdo do homem em si préprio, de um homem-cidaddo para a sociedade
complexa dos dias atuais, ao estudar as praticas pedagoégicas no cotidiano do
ensino de Administracdo e o processo de desenvolvimento profissional deste
administrador que atua na docéncia, possibilitando a indicacdo de outras
perspectivas educacionais a partir dos proprios sujeitos. Para tanto, entendemos a
ciéncia como uma construcdo, uma aproximacdo da realidade, é nesta pauta que

inscrevemos o presente estudo.

Assim, o inicio desta investigacdo decorre de nosso interesse particular
pela teméatica e pelo nosso desejo em ingressar no Mestrado em Educacédo. A opc¢ao
em realizar o Mestrado em Educacédo foi a busca pelo conhecimento didatico-
pedagdgico necessario para exercer a docéncia no ensino superior. Neste curso,
finalmente, conseguimos dimensionar a origem de nossas limitacbes para o
desenvolvimento das atividades docentes e s6, entdo, comecamos a suprir algumas
lacunas formativas empreendendo estudos sobre os saberes da docéncia superior e,
como tal, abrimos espaco neste texto introdutério para incluir aspectos de nossa
trajetéria formativa e de nossa caminhada profissional na docéncia superior no
Curso de Administracdo, isto €, a escrita da histéria de como nos tornamos

formadores de administradores: uma autobiografia profissional docente.

Trata-se de uma historia abreviada de percursos professorais e similares
de modo que, para melhor entender o percurso que antecede a atividade docente,
retrocedemos um pouco, relatando aspectos de nossa historia de vida expressando

o processo formativo inicial. Nossa vida académica como aluna iniciou-se na
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Associagdo de Ensino Superior do Piaui (AESPI). Foi marcante e bastante
proveitosa em termos de crescimento intelectual. Bons professores favoreceram-nos
aprendizagens atualizadas e consistentes no ambito particular de suas disciplinas.
Entretanto, nossa primeira experiéncia docente precede a vida universitaria. Iniciou-
se, na verdade, quando concluimos o ensino médio, assumindo aulas particulares
de reforco escolar. S6 ap6s essa experiéncia inicial € que realmente comecamos a
exercer a docéncia no Colégio Andréas para alunos do 22 série do Ensino
Fundamental, o que, formalmente, marca nosso ingresso na vida docente. De inicio,
tive dificuldade para encontrar maneiras, comportamentos e atitudes para lidar com
certas situacdes peculiares a pratica pedagdgica, porém, aos poucos, fomos

encontrando espaco e seguranca para conduzir a disciplina e a sala de aula.

A experiéncia com a docéncia superior veio algum tempo depois, em
setembro de 2003, quando fomos convidados a ministrar a disciplina Topicos
Especiais em Administracdo na Faculdade Adelmar Rosado. Desse modo,
ingressamos na docéncia superior com muitas davidas e questionamentos sobre a
formacdo do administrador-professor, que, no geral, ndo possui preparo didatico-
pedagdgico para exercer essa tarefa docente. Em particular, nossa inseguranca se

devia a condicao de “estreante” no campo de docéncia superior.

Assim, buscando melhor qualificacdo para novo oficio e, também, para
sanar as dificuldades pedagogicas, realizamos cursos de pés-graduacdo em
Docéncia do Ensino Superior e em Administracdo Financeira e Orcamentaria,
participamos de treinamentos, mini-cursos, seminarios, entre outros. Foi muito dificil,
exigiu-nos (exige ainda) bastante empreendimentos de estudos. Nossa preocupacao
era a sala de aula, pois se, por um lado, detinhamos o dominio do contetdo, ou
seja, o dominio das teorias administrativas, por outro lado, faltava-nos certos
dominios, como o didatico-pedagdgico ou como diz Martins (2009, p. 9), tinhamos
enorme dificuldade, e ao mesmo tempo uma premente “[...] necessidade de articular
dialeticamente as dimensfes cientifica, técnica, politico-social, psicopedagogica,

ética, estética e cultural de profissdo docente”.

Com o passar do tempo, continuamos estudando e tornando-nos mais

seguras para enfrentarmos as demandas peculiares a sala de aula. Aprendemos a
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lidar com o planejamento, desde planos de cursos a planos de aula, e passamos,
particularmente, a compreender, no plano organizacional e didatico-pedagdgico, a
conciliar os conteudos das disciplinas com as exigéncias metodolégicas. Somente a
vivéncia reiterada da pratica docente proporcionou a interpretacdo da teoria,
vinculada a realidade do campo do administrador. Como percebemos, os caminhos
que levam a docéncia superior, até pelas lacunas existentes na normativa legal
(LDB, 9394/96; Resolucdo CNE/CES n. 1/2001 e outros) que nao trazem
explicitamente os meandros dessa formacéo, o preparo profissional para aqueles
que optarem pela docéncia superior como profissdo, € complexo, longo e, portanto,

continuado.

A medida que o tempo passava, a seguran¢a no exercicio docente
crescia e cresciam também as fragilidades em torno do conteldo metodoldgico.
Passamos a exercer o cargo de Coordenadora do Curso de Administragao na FAR,
e, nesse cargo, nosso aprendizado foi muito intenso. Aprendemos a lidar com
situacdes entre docentes, discentes e gestores da Faculdade, com o processo de
reconhecimento do curso, com as leis que regem a Faculdade, entre outras,
destacamos, entretanto, que a docéncia era o centro das acdes, e, continuAvamos

com algumas fragilidades.

Progressivamente fomos assumindo a docéncia universitaria em outras
IES: na Universidade Estadual do Piaui — UESPI, onde fomos aprovadas em sele¢éo
publica e, logo em seguida, assumimos como professora do Curso de Administracao
na Instituto Teresina de Ensino e Cultura (FAPI) e na Faculdade Piauiense (FAP),
onde até o momento exercemos nossas atividades docentes. O conjunto das
experiéncias descritas, de acordo com a compreensao que temos construido acerca
do processo de tornar-se professor, sua importancia e seus desafios, remetem aos
aspectos abordados por Novoa (1992, p. 31), no que concerne a constru¢cdo da

identidade docente, no que concerne a “[..] projeto de acgao. E de trans-formacgao”.

Desta forma, apresentamos a organizacdo da presente pesquisa, que
esta estruturada em trés capitulos, incluindo-se, ainda, esta Introducdo e as
Consideragdes Finais. No Capitulo I: “Trajetéria da pesquisa: descrevendo o suporte

metodologico”, apresentamos os caminhos utilizados para escrever a tematica
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proposta. No Capitulo Il: “Formacédo, pratica pedagodgica e desenvolvimento
profissional no ensino superior’, construimos uma reflexdo acerca da abordagem
tedrica sobre formacéao inicial e continuada, pratica pedagodgica e desenvolvimento
profissional do administrador-professor que atua no ensino superior. Tracamos
ainda, algumas consideracdes tedricas sobre o cotidiano e as praticas pedagdgicas
que permeiam a formacao desse administrador. No Capitulo Ill: “Entrelacamento de
narrativas: as relacbes do estudo” apresentamos uma analise de aspectos
referentes as praticas pedagdgicas e ao desenvolvimento profissional do
administrador-professor com o objetivo de apreender a realidade atual de atuacao
profissional docente no ensino superior no Curso de Administracao.

As Consideracfes Finais contemplam um olhar diversificado sobre todas
as secdes do estudo, notadamente retornando a introducdo e reavivando o
postulado nos objetivos no que diz respeito a formagdo e ao desenvolvimento
profissional docente dos administradores-professores, interlocutores da presente

investigacao.



CAPITULO I

TRAJETORIA DA PESQUISA:

DESCREVENDO O SUPORTE METODOLOGICO



CAPITULO |
TRAJETORIA DA PESQUISA: DESCREVENDO O SUPORTE METODOLOGICO

“O método biografico permite que cada pessoa identifique na sua
prépria histéria de vida aquilo que foi realmente formador”.

Névoa; Finger (1988)

Estudos investigativos envolvendo a formagcdo e o desenvolvimento
profissional docente vém se tornando recorrente nas pesquisas no campo da
educacdo, sendo que representativa gama desses estudos se inscrevem na
abordagem qualitativa narrativa, a exemplo do presente estudo que se apodia
metodologicamente. Portanto, trabalhamos com narrativas de formacédo que,
igualmente, condizem a compreensao do desenvolvimento profissional como um
processo que vai demarcando mudancas na trajetoria pessoal e professoral dos
professores. Assim, entre propostas de histérias de vida/narrativas de formacéo e de

atuacao docente este capitulo foi adquirindo sua textura.

Neste capitulo, por conseguinte, descrevemos o feitio metodolégico da
investigacdo, contemplando aspectos tais como: natureza da pesquisa, o cenario, 0s
interlocutores, bem como os formatos de coleta e analise dos dados. Considerando
esse proposito, a opcdo metodologica foi tracada para buscar as respostas as
nossas indagacoes e para o desenvolvimento da propria pesquisa, que por se tratar
de uma pesquisa do tipo qualitativa, em sua esséncia, possibilita analisar as
maneiras de ser e de fazer do administrador-professor em seu cotidiano profissional

docente.

O estudo foi desenvolvido com o emprego do método autobiografico, na

perspectiva das histérias de vida/narrativas de formacao, junto aos administradores-
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professores que atuam como docentes da UFPI, no campus de Teresina. Com apoio
tedrico-metodolégico em Névoa e Finger (1988); Névoa (1995); Catani, Bueno e
Sousa (1998); Souza (2006), entre outros.

Para Lima (2003, p. 73), o método autobiografico ou histéria de vida
pretende atribuir & subjetividade um valor de conhecimento, justificando ser uma
biografia um dado natural subjetivo. Assim, o método em referéncia tem a
capacidade de empreender uma leitura da realidade social do ponto de vista do

individuo historicamente determinado.

O estudo, como ja informamos, tem como objetivo investigar a ocorréncia
do desenvolvimento profissional do administrador-professor, partindo de seu
processo de formacgéo e da vivéncia da préatica pedagoégica no ensino superior. Para
tanto, elaboramos um roteiro de pesquisa para compreender os meandros da
investigacdo proposta. O roteiro do memorial contém elementos vislumbrando
conhecer o conjunto de acfes desenvolvidas pelos administradores-professores no
exercicio docente no ensino superior e, que, direta ou indiretamente, interfere sua
formacao, levando-o a uma série de reflexdes. Ao usar o primeiro instrumento para a
coleta de dados, o memorial de formacao, colocamos como base um roteiro pré-
definido. O memorial constitui-se um documento pessoal, autorrevelador da visdo
qgue os interlocutores tém de suas experiéncias, descrevendo acdes e vivéncias,
permitindo-nos fazer constatacdes detalhadas de aspectos relativos ao processo de

sua aprendizagem profissional.

A entrevista foi 0 segundo instrumento utilizado para produzir dados. O
uso desse instrumental levou os interlocutores a refletirem sobre questdes que
motivaram sua escolha pelo exercicio da docéncia; como ocorreu (ocorre) sua
preparacao para atividade docente; como se caracteriza seu dia-a-dia em sala de

aula; e qual sua percepc¢éo acerca da pratica docente, dentre outros.

O emprego desses instrumentais permitiu identificar os saberes que
alicercam a aprendizagem profissional do administrador-professor a sua pratica
pedagogica, dados estes que preencheram os critérios recomendados para sua

aplicacdo em consonancia a base metodologica da historia de vida, o que possibilita
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o alcance do objeto proposto, ou seja, o desenvolvimento profissional dos
administradores-professores, como se efetiva e em que bases esse processo vai se
efetivando na docéncia superior.

O cenario da pesquisa é a UFPI, mais precisamente o Curso de
Administragdo. A opcao pela UFPI deve-se ao fato de se tratar de uma instituico,
onde, a rigor, encontramos mais abertura para desenvolver estudos dessa natureza
e, também, em razdo de suas politicas educativas, preocupadas com o0
fortalecimento do ensino, da pesquisa e da extensdo. Outro aspecto que justifica
essa opcao é o fato de a UFPI contar, no curso de Administracdo, com o0 maior
namero de administradores-professores em atuacédo na docéncia superior. Este fato
nos levou a defini-los como os interlocutores da pesquisa, exclusivamente os que
possuem formacao especifica em bacharelado na area e que atuam como docente
na Universidade Federal do Piaui — UFPI. Desse modo, trabalhamos na condi¢céo de

sujeitos e, portanto, como produtores dos dados do estudo.

1.1 O cenario: o Curso de Administracao

Para demandar esta investigacao, conforme anunciamos, escolhemos no
ambiente da UFPI, o Centro de Ciéncias e Letras (CCHL), mais precisamente, 0
Curso de Bacharelado em Administracgéo.

O Curso de Administracdo da Universidade Federal do Piaui teve sua
origem em Parnaiba, cuja instalacéo ocorreu no dia 03 (trés) de marco de 1964, em
prédio situado na Rua Duque de Caxias. As primeiras aulas do Curso de
Administracéo (reconhecido posteriormente pelo Decreto Federal 77.417 de 12/4/76)
foram ministradas no prédio do Ginasio Sdo Luis Gonzaga, localizado no centro de
Parnaiba, tendo sido autorizado pelo prazo de 10 (dez) anos para o funcionamento
como Faculdade, sendo que mais tarde, instalou-se definitivamente no Campus

Ministro Reis Veloso, que oficialmente foi inaugurado em 1978.
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Assim, o projeto de criagdo do Curso de Administragéo da UFPI, instalado
no campus da Ininga, em Teresina, foi criado em abril de 1996, através das
Resolucdes N° 010/96 do CEPEX e N° 007/96 do Conselho Universitario,
fundamentado na Resolucdo N° 2 de 04/10/1993 do Conselho Federal de
Educacdo—CFE, objetivando a formacao de bacharéis em Administracdo: o curso em
referéncia iniciou-se firmado no postulado de formar bacharéis portadores e
produtores de conhecimentos em ciéncias humanas, sociais e técnicas, capazes de
intervir como Administradores, em todos 0s niveis requisitados pela realidade socio-

politico-econémico.

Como mencionado, a UFPI mantinha em funcionamento um Curso de
Administracdo na cidade de Parnaiba, no Campus Ministro Reis Veloso.
Pressionada por crescente demanda, instala o Curso de Administragédo em Teresina,
no Campus Ministro Petronio Portela. O projeto do Curso de Administracdo de
Teresina foi elaborado por uma equipe de 03 (trés) administradores-professores,
sendo eles Manoel Teodfilo Maia de Lima, Francisco das Chagas de Carvalho Neves
e Raimundo José Cunha Arauljo, que se tornaram 0S pioneiros no que concerne as

demandas de instalacdo do curso na IES em referéncia.

Coube ao professor Manoel Teofilo, presidente da Comissdo e
responsavel pela elaboracdo do projeto, a incumbéncia de coordenar e dirigir o
Departamento de Ciéncias Contabeis e Administrativas, tornando-se, portanto, o
primeiro coordenador do Curso de Administracdo da UFPI, em Teresina. Nessa
época, o Curso de Administracdo comecou a funcionar no turno diurno, em regime
seriado. Seu corpo docente foi formado por professores do Departamento de
Ciéncias Contabeis e Administrativas e outros; inicialmente, oferecia disciplinas
ministradas em varios Departamentos, o que permitiu uma interdisciplinaridade

departamental.

Conforme o projeto de criacdo do Curso, o graduado em administracéo da
UFPI deve ter um perfil afinado com, pelo menos, trés aspectos basicos: sendo um
administrador que o mundo contemporaneo precisa e que o futuro demandara; um
administrador que seja capaz de contribuir eficazmente no processo de

desenvolvimento do Estado e um administrador que tenha atributos de natureza
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humana, social e profissional capazes de viabilizar a formacédo académica solida
com a flexibilizacdo necessaria para acompanhar as mutacbes do mundo

contemporaneo.

O primeiro Curriculo Minimo do Curso integrava na sua composicao as
seguintes disciplinas de conteudo de formacéo basica e instrumental, com 720 h;
disciplinas de conteudo de formacéo profissional, com 1020 h; disciplinas eletivas
complementares, com 960 h e estagio supervisionado, com 300h. Com isso, 0 curso
de administracdo da UFPI, em Teresina, obteve seu reconhecimento provisorio por
trés anos, através da Portaria n° 2008, de 06 (seis) de julho de 2004 e publicada no
Diario Oficial da Unido em 7/7/2004. A atual estrutura curricular do Curso foi
desenvolvida de acordo com as determinacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais

do Curso de Graduagéo em Administracao.

Vale destacar que a organizacao curricular do Curso € contemplada por
conteudos de formacéo profissional, tendo sido elaborada com a intencdo de
atender as necessidades, adequacdes e inovacdes exigidas pelo mercado local,
regional e nacional. Assim, na busca de formacao de profissionais comprometidos
com as competéncias e habilidades inerentes a area de Administragdo, sua estrutura
curricular conta com a inclusdo de novas disciplinas, bem como com uma carga

horéria redimensionada. (Projeto Pedagogico do Curso de Administracdo/2005).

Conforme se encontra expresso no Projeto mencionado, a missdo do
Curso de Graduacdo de Administracdo do Departamento de Ciéncias Contabeis e
Administracdo da UFPI é disponibilizar a comunidade a formacdo de profissionais
com visdo ampla e percepcéo critica da realidade, como também, uma educacgéo
integral de qualidade, ensejando a formacdo do cidaddo preparado a viver
plenamente sua cidadania. Nessa perspectiva, objetiva capacitar profissionais que
possam atuar num mercado globalizado, multicultural e multidisciplinar aplicando
conceitos, técnicas e métodos de maneira integrada e focalizada. O quadro 01, a

sequir, registra a titulo de ilustracdo alguns dados gerais sobre o0 curso em apreco.
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DADOS GERAIS DO CURSO DE ADMINISTRACAO

Denominacéao: Curso de Bacharelado em Administragéo

Regime de Matricula: seriado semestral

Vagas anuais: 150 (cento e cinqlenta)

Turno de funcionamento: diurno

Turma (dimens&o): 2(duas) turmas, minimo de 30 (trinta) e méaximo de 50
(cinquenta) alunos

Periodo de integralizacdo: minimo de 4 (quatro) anos, maximo de 7 (sete)
anos

Carga horaria: 3.306 h/a

Duracéo: 4 (quatro) anos

Quadro 01: Dados Gerais do Curso de Administracdo — UFPI (2009)

Fonte: Projeto Pedagdégico do Curso de Administracdo — UFPI (2009)

Tendo em vista a atualizacdo do Projeto pedagdgico do Curso e o
cumprimento das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Administracdo —
Resolucdo n° 4, de 13 de julho de 2005, recomendacédo da Pré-reitoria de Ensino de
Graduacdo e atendendo a Portaria 63/2005 do CCHL, o Colegiado do Curso,
preocupado com as nhovas exigéncias do mercado de trabalho, decidiu pela

construcdo e implementacdo de uma nova matriz curricular.

Com o novo curriculo, o Curso de Administracdo objetiva formar
profissionais capazes de atuar no campo da Administracdo — em qualquer de suas
areas no contexto local ou ndo, buscando a integracdo efetiva entre teoria e pratica
nas abordagens disciplinares, interdisciplinares e transdisciplinares, absorvendo,
analisando, criticando e aplicando conteudos tedérico-praticos que surgem ao longo
da vida académica do futuro profissional, na perspectiva de dota-lo perfil
empreendedor, dentro das perspectivas da sociedade pés-capitalista, da sociedade
pés-moderna. Como requisitada neste diapasdo, €é propésito do curso de
administracdo da UFPI, habilitar graduados competentes, no sentido de
acompanharem e implementarem as transformacdes necesséarias diante de um
mundo em incessantes mudancas e repleto de desafios, o que requer dos futuros
profissionais capacidade de estabelecer relacionamentos que transcendam as
fronteiras geograficas; bem como administrar unidades de informagéo e negocios,
além de identificar e elaborar estratégias que satisfacam as necessidades e usos

das apropriadas atividades profissionais.
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Como é perceptivel, o curso e suas atividades académico-formativas
revelam um visivel propdsito de integrar o futuro bacharel em Administracdo neste
contexto imprevisivel, deste novo século que vivemos, visando proporciona-lo, tanto
0s conhecimentos e ferramentas necessarias para enfrentar as novas exigéncias da
sociedade como capacidades para atuar numa ampla gama de organizacdes e
atividades.

1.2 Os interlocutores

Para atender as peculiaridade desta pesquisa, os interlocutores foram
administradores-professores que exercem a docéncia do ensino superior no Curso
de Bacharelado em Administracdo da UFPI, que adota estrutura curricular do tipo
regime seriado semestral, distribuido em 8 (oito) periodos. Seu corpo docente é
formado por um quadro de 30 (trinta) professores, dos quais 05 (cinco) figuram como

interlocutores da presente pesquisa.

Durante o0 processo da pesquisa, interagimos com esses 05 (cinco)
professores, através de encontros, previamente estabelecidos, desde os momentos
iniciais para convida-lo em seguida para procedimento de entrevistas e, em outros
momentos, para recebermos os memoriais. Portanto, os critérios para a escolha
desses interlocutores foram: formacdo especifica em Bacharelado em
Administracdo; ser docente da Universidade Federal do Piaui; exercer a docéncia
ha, pelo menos, 03 (trés) anos, e ser docente das disciplinas profissionalizantes do

Curso.

Para o desenvolvimento da pesquisa denominamos o0s interlocutores de
P1, P2, P3, P4 e P5, apesar de que, todos eles deixaram livre a divulgacéo de seus
nomes, mesmo assim, optamos por essa denominacdo. No que diz respeito a
caracterizacdo do perfil docente do Curso de Administracdo da UFPI, observarmos
gue dos 05 (cinco) administradores-professores, 02 (dois) sdo do sexo feminino e 03
(trés) sdo do sexo masculino. Sdo professores cuja faixa etaria varia entre 36 (trinta

e seis) e 45 (quarenta e cinco) anos e de 66 (sessenta e seis) a 75 (setenta e cinco)
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anos e com docéncia superior ha 04 (quatro) anos. Para identificarmos os

interlocutores, elaboramos o Quadro 02, apresentado a seguir:

CODIFICACAO | SEXO | IDADE

TEMPO
DE
SERVICO

FORMACAO ACADEMICA

P1 M 69 anos

35 anos

e Graduacdo em Administracao;

e Mestrado em Gestao Universitaria;
e Doutorado em Formacdo em
Suficiéncia Académica (Cursando).

P2 F 35 anos

5 anos

e Graduacdo em Administracao;

e Especializacdo em Administracéo
Hospitalar;

e Especializacdo em Auditoria em
Servicos de Saude.

P3 M 47 anos

22 anos

e Graduagédo em Administracao;

e Especializagdo em Matematica;

e Especializagdo em Metodologia
para o Ensino de Ciéncias;

e Especializagdo em Administracao
de Empresas - Desenvolvimento
Gerencial,

e Especializagéo em
Portuguesa,

e Mestrado em Economia.

Lingua

P4 F 50 anos

35 anos

e Graduacdo em Administracao;

e Graduacgéo em Direito;

e Licenciatura em Disciplinas do 2°
grau — SKEMAZ;

e Mestrado em Administracao;

e Mestrado em Direito;

e Doutorado em Direito (cursando).

PS5 M | 37anos

8 anos

e Graduagdo em Administracao;
e Especializagdo em Administragéo;
e Mestrado em Administracao.

Quadro 02: Interlocutores da pesquisa

Fonte: Arquivo particular da pesquisadora

Ao realizarmos a leitura do quadro em referéncia, visualizamos que 0s

interlocutores P1, P3 e P4 sao professores que exercem a docéncia ha muito tempo

e jA estdo proximos de completarem o ciclo que eles asseguram pleitearem

aposentadoria. Os demais,

P2 e P5, sdo considerados

iniciantes, contam,

respectivamente, com 05 (cinco) anos e 08 (oito) anos de servico na docéncia

superior.




31

1.3 A coleta de dados

Na codificacdo desta pesquisa, inicialmente, utilizamos a entrevista em
profundidade, com o objetivo de identificar os administradores-professores da UFPI.
Desta forma, nos permitird caracterizar as razfées pelas quais esses profissionais

ingressaram na carreira docente e como ocorreu do desenvolvimento profissional.

Em seguida, ainda na fase de coleta de dados, utilizamos do método da
histéria de vida, através de memoriais de formacgdo, o desenvolvimento desses
instrumentais foram necessario 03 (trés) meses, de junho/09 até agosto/09, foram
colhidos junto administradores-professores que exercem a docéncia como profissao,

fato que permitiu identificar aspectos ligados ao seu desenvolvimento profissional.

Embasada por uma fundamentacdo teodrica, realizada através de
levantamento e da discusséo de producdes bibliograficas, de livros, de dissertacoes,
de teses e de artigos cientificos, existente sobre o tema, passando a cogitar na
melhor forma de obter as informacdes que pudéssemos levar a solucao do problema
desta investigacdo. Entendemos que € imprescindivel que toda a investigacao passe

por essa etapa.

1.3.1 O memorial de formacgéo

O memorial de formacgédo é um documento escrito e subjetivo que, através
das historias de vida, relata experiéncias e aprendizagens durante a vida, relata
ainda formacéo e o oficio do sujeito, fazendo o uso de reflexdo, conforme afirma
Josso (1998, p. 42): “[...] narrativas € uma construcdo que tem lugar num processo

de reflexao”.

Bolivar (2002) conceitua memorial de formacdo como um conjunto de
materiais de vida profissional e pessoal que tém recordacdes da experiéncia. No

caso desta pesquisa, o definimos como uma narrativa de experiéncias pessoais e
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profissionais dos administradores-professores, acompanhado de relatos do seu
percurso de formacgéo e das suas narrativas de praticas docentes no ensino superior

no contexto do Curso de Administracdo da UFPI.

Nesse sentido, acrescentamos que o memorial de formacdo objetiva
registrar as historias pessoais, profissionais e intelectuais dos administradores-
professores do ensino superior da UFPI. Com isso, criamos um roteiro de memorial
de formacdo (APENDICE A), buscando as informacBes necessarias para a
construcdo e para o conhecimento do processo de autoformacao desses docentes.
Delimitamos no roteiro pontos tais como: identificacdo; escolaridade; historia de vida
profissional; historia da pratica docente e investimentos pessoais e profissionais na

formacéao dos interlocutores.

1.3.2 A entrevista autobiografica

O segundo instrumento selecionado foi a entrevista semi-estruturada,
como uma das técnicas de coleta de dados, resultou da intencdo de captar as
diversas formas de ver, sentir e agir dos professores do Curso de Administracao.
Como Laplatine (1989, p. 170), acreditamos que “[...] aquilo que o pesquisador vive,
em sua relagdo com seus interlocutores, é parte integrante de sua pesquisa”. Por
isso, a entrevista traduziu-se como instrumento que me possibilitou aproximar da
realidade cotidiana dos professores, partiihando de suas experiéncias de vida.

Segundo Trivifios (1997, p. 146), a entrevista semi-estruturada é:

[...] aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados
em teorias e hip6teses, que interessam a pesquisa, € que, em
seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas
hipoteses que vao surgindo & medida que recebem as respostas do
informante.

Desta forma, estive em contato com os entrevistados, que manifestaram
suas opinides de forma espontanea. A operacionalizacdo das entrevistas ocorreu no

ambiente da Instituicdo pesquisada. Para tanto, elaborei um roteiro de entrevista



33

(APENDICE A), cujas perguntas buscaram informacdes sobre formacéo,

metodologia, dentre outras.

As entrevistas ocorreram de forma espontanea, de modo que cada
professor pudesse se sentir a vontade para expressar seu pensamento e sua
vivéncia na cotidianidade do Curso de Administracdo. No inicio, alguns professores
demonstraram certa preocupacao no decorrer da entrevista, entretanto os dialogos
fluiram de tal modo que, no final de cada entrevista, pude obter varias informacoes

sobre suas praticas.

ApoOs a realizacdo das entrevistas devidamente transcritas por mim,
procedi com cuidado, a fim de assegurar fidelidade as informacdes registradas. Apos
a transcricdo, retornei a cada professor entrevistado, no sentido de obter sua
concordancia sobre o teor do texto. Depois disso, as entrevistas foram analisadas.

Ressalte-se que, ao trabalhar com os professores do Curso, realizando
entrevistas individuais, com o objetivo de obter o maior niumero de informacdes, em
cada palavra, em cada gesto, vivenciei o cotidiano da docéncia. Desta forma, pude
refletir sobre as variacbes das respostas nas diversas situacdes, pois, com base em
Triviflos (1987, p. 157), acredito que:

Cada fato, cada comportamento, cada atitude, cada didlogo que se
observa pode sugerir uma idéia [..] a perspectiva de busca
diferentes, a necessidade de reformular futuras indagacdes, de
colocar em relevo outras, de insistir em algumas peculiaridades [...]

1.4 O formato de analise dos dados

A analise dos dados € parte indispensavel para verificar 0s
conhecimentos referentes a producao fornecida pelos interlocutores da pesquisa.
Bardin (1995), a esse respeito, afirma que andlise dos dados, também chamada de
analise de conteudo, no caso, a modalidade analitica por nés adotada, € um método

empirico, € uma analise de procedimentos, de forma que o tratamento descritivo
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constitui a primeira fase do procedimento; é uma técnica de investigacdo que
através de uma descricdo objetiva, sistematica e qualitativa do contetdo manifesto
das comunicacdes tem por finalidade promover a interpretacoes destas

comunicacoes.

Cabe, pois destacar que da analise surgiu 0 método de categorizacao, e,
gue consiste no reagrupamento de elementos que compdem a tematica desta
pesquisa. Bardin (1995) conceitua categorizagdo como: “[...] uma operagao de
classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacao e,

seguidamente, segundo o género, com os critérios previamente definidos”.

Para proceder a analise classificatoria das narrativas escritas, delineamos
em um eixo categorial ou, simplesmente, categorizacédo, mediante reiteradas leituras
e re-leituras dos dados. Para tanto, selecionamos palavras-chave, frases que
atravessam o tema e a ele se articulam a fim de estabelecermos os recortes, as
narrativas mais pertinentes ao objeto investigado. Em seguida, chegamos as
categorias-chave, em nuamero de trés, que receberam as seguintes denominacdes:
Primeira categoria: Concepc¢bes da formacdo docente do administrador-professor,
Segunda categoria: A pratica pedagdgica no ensino superior e Terceira categoria: O
desenvolvimento profissional do administrador-professor. Todas as categorias e
consequentes subcategorias serdo mais amplamente explicitadas no Capitulo Il do
presente estudo. Em seguida, chegamos as categorias-chave que afirma o cotidiano
das préaticas pedagdgicas, dos interlocutores e, partir dai partimos para o exercicio
analitico propriamente dito, buscando as convergéncias, compreendendo as

divergéncias, ouvindo os teoricos, assim, nesta cadéncia a andlise foi se efetivando.

Como ja referido, o formato de analise dos dados constitui-se
basicamente em trés fases: 1) pré-analise; 2) exploracdo do material; 3) tratamento
dos resultados obtidos e interpretacdo (MINAYO, 1994; BARDIN, 1995). Na primeira
fase, estabelecemos contato com os documentos, objetivando analisar e conhecer o
texto a ser analisado. Para Bardin (1995), essa fase é chamada de leitura flutuante.
Por isso, selecionamos os memoriais de formagdo, bem como as entrevistas
autobiogréaficas devidamente transcritas, com o objetivo de nos familiarizarmos com

as perguntas e com as respostas. Posteriormente, encaminhamento se deu na
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perspectiva da leitura e da releitura do material coletado (narrativas). Nesse
momento, passamos a identificar os trechos que continham maior significacdo a
pesquisa, ou seja, agueles mais representativos no sentido de explicacdo do objeto

de estudo: o desenvolvimento profissional docente dos interlocutores.

Na segunda fase, procedemos a uma leitura exploratoria, aplicando o que
foi definido na fase anterior. Foram varias leituras, nas quais registramos as
impressdes encontradas nas narrativas dos interlocutores. Na terceira fase,
efetivamos uma andlise qualitativa dos dados coletados sobre o desenvolvimento
profissional do administrador-professor. Certamente, a andlise qualitativa € o centro
deste estudo, em razdo disso, procuramos interpretar as respostas, descobrir
tendéncias, articular os dados obtidos com os referenciais tedricos da pesquisa,

tendo em vista a elaboracao de uma consistente anélise de dados.



CAPITULO II

FORMAGAO, PRATICA PEDAGOGICA E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL NO ENSINO SUPERIOR



CAPITULO I

FORMACAO, PRATICA PEDAGOGICA E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
NO ENSINO SUPERIOR

“Quanto mais os professores decidem investir na formagao continua,
na pratica reflexiva, no trabalho em equipe, na cooperagdo no
contexto de um projeto de estabelecimento, na inovacdo, na
pesquisa de solugbes originais, na parceria com 0s usuarios, mais
comecam a tornar possivel uma progressiva redefinicdo do oficio no
sentido de uma maior profissionalizagao”.

Perrenoud (2001)

2.1 Reflexdes sobre a formacao de professores

A formacéo de professores, segundo Veiga (2009), caracteriza-se como
um campo de estudo que requer criatividade e ousadia se se mergulha profundo
objetivando a reinvencéo de processos escolares e académicos. A autora refere que

neste ambito ha que se transitor entre perspectivas e desafios.

As perspectivas e desafios se inscrevem mediante a presenca de
situagcdes como as céleres mudancas que se operam no mundo contemporaneo,
como as inovacoes didaticas e a emergéncia de novos paradigmas do conhecimento
e questdes relacionadas a docéncia superior no que diz respeito a prépria formagéo

dos formadores e de seu desenvolvimento profissional docente.



38

Neste amplo espectro de possibilidades e necessidades de discussao
figura o Curso de Administracdo da UFPI, como cenario de pesquisa e seus
professores como interlocutores de pesquisa. Nesse sentido, acrescentamos que o
ensino de Administracdo tem sido muito debatido no atual contexto empresarial e
educacional, por ser considerado um dos cursos que mais cresce em termos de
oferta e demanda de vagas no ambito das instituicbes de ensino superior. Essas
discussbes evidenciam que outras questdes vao surgindo em relacdo ao professor
do ensino de Administracdo, sua formacdo, sua pratica e seu desenvolvimento
profissional. Deste modo, o presente capitulo tem como objetivo discutir as diversas
abordagens referentes a formagcdo de professores, a pratica pedagdgica e ao
processo de desenvolvimento profissional docente. Para tanto, desenvolvemos uma
reflexdo, dialogando com tedricos da area especifica e com tedéricos originarios da

area de educacgdo e demais areas correlatas, conforme sugere o estudo.

Falar em formacdo nos remete a pensar em formacdo inicial e em
formacdo continuada, portanto, como algo inacabado. O termo formacéao,
dependendo do sentido em que estiver empregado, expressa diferentes contextos
da profissionalizagdo do homem e da sociedade. Para Zabala (2004), a palavra
formacdo ndo costuma ser, habitualmente, estudada e discutida, notadamente, no
ambito da pedagogia, como processo vinculado a aprendizagem. Comporta, nesse
sentido, agregar a indagacdo: como se forma o professor para atuar na docéncia

superior? Como se da essa trajetoria?

Garcia (1999, p. 19) discutindo acerca do conceito de formacdo de
professores, faz as seguintes consideracdes: “...] a formagdo ndao € nem um
conceito geral que englobe a educacédo e o ensino, nem tampouco esta subordinada
a este”. Desse modo, a formacéo de professores revela-se como eixo tematico nos
documentos oficiais e académico-cientificos, sendo, assim, um dos principais fatores
requisitados para a melhoria da qualidade do ensino ministrado pelas institui¢coes.
Diante dessas discussoes, na década de 1930 ocorreu a proliferacdo dos cursos de
Pos-Graduacao e, progressivamente foi ocorrendo, também, a sua consolidacéo,
com isso a importancia em investir na formacéo dos professores eram constantes,
pois tais preocupacgdes estavam, muitas vezes, voltadas para a qualidade do ensino

superior e do desenvolvimento social, cientifico e tecnologico.
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Estudos realizados por Mendes Sobrinho (1998) demonstraram que em
varios casos, a formacdo de professores é tratada em uma linha abstrata, na qual

nao se assume sua real dimensao na vida institucional:

[...] a formacdo de professores ndo tem sido assumida como
dimensao institucional de primeira linha, apesar de a universidade
manter inlmeros cursos cuja maioria dos egressos tera como destino
o ensino. O professor continua ser tratado de modo genérico e
abstrato, ndo se levando em conta as circunstancias reais que
delimitam sua esfera de vida e profissdo. Fala-se do professor ou a
professores como uma tédbua rasa, o mesmo se dando face ao aluno,
inclusive no ensino superior (p. 104).

Desta forma, destacamos que os profissionais bacharéis da area de
administracdo, a exemplo de outros bacharelados, iniciam quase sem nenhum
preparo pedagdgico para o exercicio da profissdo docente. Ao ingressarem na
docéncia, preparam/orientam alunos que poderdo, na significativa maioria, ter o
ensino como profissdo. Portanto, compreendemos que o saber pedagodgico é
considerado como pré-requisito para o exercicio da atividade docente no ensino
superior. Implica dizer, é compreender a docéncia como um processo de trabalho
pedagogico, requerendo, por conseguinte uma pratica profissional do magistério, o
que, por sua vez, exige de quem se propde ou mesmo assume ser professor, uma
“formacao especifica para o exercicio profissional [...] seja em nivel do ato de
ensinar que ocorre na sala de aula, seja em nivel da escola como espac¢o social

especifico [...] de educacgao formal do homem”. (DAMIS, 2004, p. 141).

Segundo Guarnieri (2000, p. 9), 1...] uma parte da aprendizagem da
profissédo docente s6 ocorre e s0 inicia em exercicio. Em outras palavras, o exercicio
da profissdao € condi¢cdo para consolidar o processo de ser professor’. Esta € uma
questdo preocupante, por isso, é preciso refletir sobre o atual contexto de formacéo
do administrador-professor, com o objetivo de preparar educadores comprometidos

com a formacao do alunado na academia.

Nesse contexto, o professor iniciante € aquele que estd nos primeiros
anos de sua acédo docente e, diante da realidade da sala de aula, pode rejeitar seus
conhecimentos teorico-académicos apreendidos em sua formacgdo, por né&o

conseguir pratica-los, entdo pode criar uma atitude habitual; pode ter uma visao
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teorica definida e tentar pratica-la; no entanto, assume estilos de préaticas adotados
por outros docentes, por ndo perceber suas limitagdes.

Diante desta constatacao, Guarnieiri (2000, p. 12) comenta que, dentre as
diversas dificuldades e dilemas vivenciados pelo professor iniciante e, que, aqui,
incluimos o administrador-professor, como alguém que ndo formado para ser um
professor, neste caso, diz a autora, deve ser destacada a conciliacdo entre a teoria-

pratica.

Considerando-se a relacdo teoria-pratica, nota-se que a prética
mediatiza a relagdo do professor com a teoria, 0 que implica um
movimento de superacdo de adesdo acritica as teorias e aos
modismos pedagogicos. A teoria, por sua vez, mediatiza a relagéo do
professor com a prética, podendo possibilitar o movimento de
superacdo de uma visdo exclusivamente pragmética do trabalho
docente [...] A aprendizagem profissional ocorre a medida que o
professor vai efetivando a articulagdo entre o conhecimento tedrico-
académico, o contexto escolar e a pratica docente.

Os administradores professores possuem uma formacao basica que serve
como referencial para a sua atuacdo, ou seja, trazem em suas histérias de vida,
nocdes, valores, procedimentos sobre a pratica docente em sala de aula. No
entanto, a medida que vao experimentando o exercicio docente é que vai se
revelando aprendizagem profissional. Mas, como € evidente, a formacdao inicial ndo
da conta de toda a tarefa de formar os professores, razéo por que se configura como
um processo que deve prosseguir e se ampliar com a formagéo continuada. Temos
nocao, por conseguinte, que os docentes da area de administragcdo necessitam ser
inseridos em um processo de formacado continuada, pois a literatura registra alguns

vazios na sua formacéo inicial dos professores em geral.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais, os cursos de
Graduacdo em Administracdo devem contemplar os Conteudos de Formacéo
Basica, os Conteudos de Formacédo Profissional, os Conteudos de Estudos
Quantitativos e suas Tecnologias e os Conteudos de Formacdo Complementar.
Como percebemos, o processo de formacdo do administrador, o seu curso de
graduacdo, ndo prevé disciplinas de formacdo pedagogica. Mesmo assim,

representativa parcela dos bacharéis, em geral, tem assumido a docéncia superior
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como profissdo, descumprindo a exigéncia do artigo 66 da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN n° 9394/96), onde est4 pautada que a docéncia

superior deve ser exercida, prioritariamente, por mestres e doutores:

A preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em
nivel de pés-graduacédo, prioritamente em programas de mestrado e
doutorado. Paragrafo Unico. O notério saber, reconhecido por
faculdade com curso de doutorado em area afim, podera suprir a
exigéncia de Titulo académico (BRASIL, 1996).

N&o obstante esta exigéncia legal, sabemos que os cursos de Mestrado e
Doutorado sdo escassos em todo o pais, especialmente na regido nordeste, razédo
de verificar-se alguns vazios no processo de formacdo do administrador professor,
aspectos que vao minimizados (mas nao resolvidos) com outros formatos de
formacdo continuada. A formacdo continuada deve, entdo, estender-se ao terreno
das capacidades, habilidades e atitudes e questionar permanentemente os valores e
as concepcoes de cada docente e da equipe como um todo. Por isso, é que se diz
que essa formacédo agrega, também, a idéia de descobrir, organizar, fundamentar,
revisar, e construir a teoria. Se necessario, deve ajudar a remover o sentido
pedagdgico comum, desenvolvendo o esforco de recompor o equilibrio entre os
esquemas praticos predominantes e 0os esquemas tedricos que os sustentam, como

afirma Imberndén (2006).

O processo de formacdo é um processo que necessita manter alguns
principios éticos, didaticos e pedagégicos comuns, independente da formacéo.
Como afirma No6voa (1992), o propésito é manter a qualidade de ensino, é preciso
criar uma cadeia coerente de aperfeicoamento, cujo primeiro nivel é a formacéao
inicial, entendida nesse estudo como instancia que deve fornecer bases para a
construcdo do conhecimento pedagdgico especializado, com isso, a analise do
conhecimento do professor necessita responder ao propoésito de olhar e considerar a
atividade docente como exercicio de um tipo especial de conhecimento. Lima (2003,

p. 36), a esse respeito, registra:

A formacao inicial é caracterizada pela formagcédo académico-formal,
cujo contexto de ocorréncia € a universidade (as faculdades, os
institutos também), nos cursos de graduacdo. Compreende a
formacéo especifica do/a futuro/a professor/a, configurando-se como
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0o momento em que o/a aluno/a se beneficia ndo s6 de
conhecimentos no campo geral, mas especialmente de
conhecimentos pedagdgicos e das disciplinas necessérias a
formac&o profissional.

Portanto, o entendimento é que a formacéo deve configurar-se como um
processo que confira ao docente conhecimentos, habilidades e atitudes, na intengao
de orientar profissionais reflexivos e investigadores e, para tanto, o eixo fundamental
do curriculo de formacdo do professor é o desenvolvimento de instrumentos
intelectuais para facilitar as capacidades reflexivas sobre a prépria pratica docente,
cuja meta principal é aprender a interpretar, compreender e refletir sobre a educacgéo
e a realidade social de forma comunitaria, sendo este o horizonte principal de seu

exercicio professoral no ensino superior.

Entendemos, nesse sentido, que a necessidade de continuidade do
processo de formacdo do administrador-professor situa-se no campo que investe na
construcdo e reconstrucdo do conhecimento no ambito de uma sociedade em
constante mutacao, aflorando, assim, a formacéo continuada como importante via
para promover a articulagdo entre a escola e a sociedade e, em consequéncia,
transformar criticamente a realidade por meio da construcdo e da disseminacdo do

conhecimento.

A compreensédo €, pois, de que a formacdo continuada é um processo
para mudancas planejadas em um contexto organizacional e que ocorre mediante o
desenvolvimento pessoal do professor. Possui trés objetivos principais como:
implementar atividades que promovam a melhoria da educacdo, aperfeicoar 0s
objetivos de desenvolvimento profissional dos professores e alcancar os proprios

objetivos de crescimento pessoal dos professores.

Candau (1996) apresenta dois modelos de formacédo continuada: a
classica e a contemporanea. Na formacao Classica, o professor em determinados
momentos realiza atividades especificas, em geral volta para a universidade para
fazer cursos de diferentes niveis de aperfeicoamento, especializacdo, pos-
graduacdo e outras possibilidades de reciclagem podem ser a freqiéncia a cursos

promovidos pelas proprias secretarias de educacdo ou/e a participagcdo em
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simpdsios, congressos, encontros orientados de alguma forma ao seu
desenvolvimento profissional. No entanto, em reacdo a essa concepg¢do classica,

destaca a construcéo de perspectivas distintas, descritos a seguir:

O locus da formacdo a ser privilegiado € a propria escola, isto €, €
preciso deslocar o l6cus da formacao continuada de professores da
universidade para a prépria escola de primeiro e segundo graus.
Todo o processo de formacgdo continuada tem que ter referéncia
fundamental o saber docente, o reconhecimento e a valorizacdo do
saber docente. Para um adequado desenvolvimento da formacéo
continuada, é necessario ter presentes as diferentes etapas do
desenvolvimento do magistério [...] os problemas, necessidades e
desafios sé@o diferentes e os processos de formagéo continuada n&o
podem ignorar esta realidade promovendo situacfes homogéneas e
padronizadas, sem levar em consideracdo as diferentes etapas do
desenvolvimento profissional (CANDAU, 1996, p. 143).

Portanto, Candau (1996) destaca que o l6cus de formacao continuada € a
escola. Esta formacao deve estar articulada ao seu espaco, ao cotidiano da escola e
as diversas alternativas, levando aos professores a aprendizagem, as experiéncias e
0s saberes. Isso acontece quando o docente adota uma pratica reflexiva

favorecendo uma reflexdo-critica, na perspectiva acao-reflexdo-acao.

Ao refletirmos sobre a formacgédo continuada do administrador-professor,
procuramos descobrir 0s saberes e a realidade especifica da sua prética diaria, o
gue leva a convergir com as idéias de Tardif (2002) de que os saberes docentes sao
plurais, temporais e heterogéneos. Neste caso, denominam saberes disciplinares,

saberes profissionais, saberes curriculares e saberes experienciais.

Saberes disciplinares sdo aqueles que se integram a pratica docente
através do processo de formacao inicial e continuada dos professores nas diversas
disciplinas oferecidas pelas universidades; enquanto os saberes profissionais sdo o
conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes de formacao de professores. Os
saberes curriculares referem-se aos saberes que os professores devem aprender e
aplicar com os seus discursos, objetivos, conteldos e métodos; e os saberes
experienciais sdo aqueles acumulados na pratica cotidiana de sua profissédo e no

conhecimento de seu espago (TARDIF, 2002).
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Dentre esses saberes, ha, também, os saberes experienciais de
fundamental importancia para o processo de desenvolvimento profissional, pois € a
partir dai que o professor dialoga com os saberes curriculares e com o0s
disciplinares. De acordo com Candau (1996, p. 146), os saberes da experiéncia “[...]
sdo saberes que brotam da experiéncia e sdo por ela validados. Incorporam-se a
vivéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e habilidades, de saber fazer e
saber ser.” Dessa forma, consideramos que o0s saberes experienciais sao
imprescindiveis nesse processo de desenvolvimento profissional do administrador-
professor e, obviamente, no processo formativo e profissional de todas as categorias
de professores.

Por fim, entendemos ser importante considerar as dimensfes pessoais,
institucionais e profissionais do administrador-professor como referencial de
competéncias em sua formacao, resultando um sentido para as suas histérias de
vida. Deste modo, € preciso que se leve em consideracdo a formacédo de
administradores-professores reflexivos. Para Pimenta (2002), essa formacao
reflexiva conduz a um processo de emancipacdo do homem e, desta forma, pode

ser traduzida como uma politica de valorizacao:

A formacéo de professores na tendéncia reflexiva se configura como
uma politica de valorizacdo do desenvolvimento profissional dos
professores e das instituicbes escolares, uma vez que supde
condi¢cBes de trabalho propiciadoras da formag¢do como continua dos
professores, no local de trabalho, em redes de autoformacédo, e em
parceria como outras instituicbes de formagéo (p. 31).

Novéda (1992) afirma que a formacdo pode estimular o desenvolvimento
profissional dos professores no quadro de uma autonomia contextualizada da
profissdo docente. Importa valorizar paradigmas de formacdo que promovam a
preparacao de professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu
proprio desenvolvimento profissional e que participem como protagonistas na

implementagé&o das politicas educativas.

Deste modo, pensamos que refletir acerca da formacao continuada do
administrador professor, exige uma reflexdo do professor sobre si proprio, que

podera resultar em mudancas de suas praticas. Quando o administrador-professor
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reflete sobre si mesmo, pressupde-se que reflita sobre sua prética, sua maneira de
ensinar, fendmeno que deve ser concebida como um processo dinamico, ativo; ou
seja, uma busca constante de praticas reflexivas e criticas, que levam o docente a
formacdo de sua identidade pessoal e profissional, assim agindo, sem duavida, esta

implementando demandas de desenvolvimento de sua profissionalidade.

Noévoa (1992) aborda a formacdo continuada como um trabalho de
reflexdo critica sobre as praticas de reconstrucdo permanente de uma identidade,
como necessidade de investimentos nos saberes de que o professor é portador,
trabalhando, no ponto de vista tedrico e conceitual de producdo de saberes, que as
mudancas educacionais dependem dos professores e da sua formacéo e, também,
dependem, sobremaneira, da transformacéo das praticas pedagogicas no ambito de

sala de aula.

A formacdo continuada deve articular-se, bem como deve visar ao
desenvolvimento e a producéo do professor como pessoa e como profissional, e em
consequéncia visar ao desenvolvimento e a producdo da escola como instituicdo
educativa. Desse modo, a formacéo deve alicercar-se na reflexdo da préatica e sobre
a pratica, através de dinamicas de investigacdo-acdo e de investigacdo-formacao,
valorizando os saberes de que os professores sdo portadores. Portanto, o processo
de formacao continuada cria espacos de reflexao partilhada pelos professores sobre
0S seus saberes, contemplando o professor como um profissional reflexivo, inserido
num processo de reflexdo coletiva, bem como num processo individual de reflex&o,
como sugere Pérez Gomez (1998 apud CHAKUR, 2001, p. 69):

Reflexdo como reconstrucdo da experiéncia, mediante a
reconstrucéo de situagdes nas quais se aplica a acdo, redefinindo as
situacbes problematicas: reconstrugcdo de si mesmos como
professores, tomando consciéncia das formas como seus
conhecimentos se estruturam, e reconstrugdo dos pressupostos
aceitos como basicos sobre o ensino, analisando criticamente as
razbes e interesses individuais e coletivos subjacentes aos principios
e formas predominantes de conceber o ensino.

A reflexividade se insere como um elemento de formacéo profissional dos
professores, e quase sempre pode ser compreendida como um processo articulado

de acéao-reflexdo-acdo, modelo esse que carrega consigo uma forte tradicdo na
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teoria e na acdo. Isto posto, acrescentamos que professores aprendem sua
profisséo por varios caminhos, com a contribuicdo das teorias conhecidas de ensino

e aprendizagem e inclusive sua prépria experiéncia.

O aprender a ser professor, na formacgdo inicial ou continuada,
compreende um projeto que tem como objetivos o dominio e aquisicdo de
aprendizagens que incluem as capacidades e competéncias esperadas no exercicio
profissional de professor. Nesse sentido, tornar-se professor é uma atividade de
aprendizagem e, para isso, sao requeridas capacidades e habilidades especificas.
Essa atividade de aprendizagem liga-se aos fazeres que d&o o suporte do
desenvolvimento do pensamento tedrico e do aporte metodologico necessarios as

acOes didatico-pedagdgicas do professor.

O desenvolvimento da reflexividade se da, também, na escola que é o
lugar especifico do desenvolvimento da razdo, onde adquire conhecimentos,
aprende a pensar e a agir, desenvolve capacidades e competéncias. A escola € o
lugar da formagdo da razdo critica através de uma cultura critica, para além da
cultura reflexiva, que propicia a autonomia e a autodeterminacgao. Implica dizer que
necessita desenvolver capacidades e competéncias do pensar (raciocinio, analise,
julgamento), almeja um aluno critico reflexivo, faz-se necessario que seja, também,

um agente formador que exerca a reflexividade e a criatividade.

Na atualidade, tem se tornado propésito das agéncias responsaveis pela
formacdo dos professores adotar paradigmas de formacdo que contemplem o
pensamento pratico-reflexivo do professor. Nesse sentido, sdo distinguidos trés
conceitos que integram o0 pensamento pratico: a) conhecimento na acao, saber fazer
e saber explicar o que se faz, b) conhecimento na acdo, quando pensamos sobre o
que fazemos e c) reflexdo sobre a acéo e sobre a reflexdo na agéo, analise sobre a
acao. Esses conceitos trazem consigo a preocupagao com aspectos relacionados a
professores, a alunos e ao conhecimento, perspectivando e trabalho docente, no
qual a unidade tedrico-pratica se caracteriza pela acao-reflexdo-acdo. Ou seja, 0
professor aprende, compreende e transforma a situagdo de ensino, a0 mesmo

tempo em que é transformada por ela.
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Assim, para estes autores, competéncia é a capacidade de ser eficiente,
eficaz e qualificado naquilo que se faz, tanto na vida cotidiana profissional quanto na
pessoal. Neste sentido, 0 agir competente passa por atitudes auto-reflexivas em
busca da evolucdo do homem, pela formacdo de uma pratica transformadora em

suas diferentes dimensdes. A competéncia é um processo.

A PoOs-modernidade trouxe muitos desafios aos professores. Para
Perrenoud (1999), “[...] exerce-se o oficio em contextos inéditos, diante de publicos
gque mudam, em referéncia a programas repensados, supostamente baseados em
novas abordagens e novos paradigmas”. Portanto, os alunos que vém para as
escolas trazem as vivéncias de um contexto em transformacédo e os que saem das
escolas, universidades, necessitam ter habilidades e competéncias para responder
os desafios pessoais e profissionais nesse contexto. Trata-se de uma realidade que,
segundo Antunes (1998, p. 98), exige mudanca no perfil e na préatica profissional do

professor:

O papel do novo professor é o de usar a perspectiva de como se da
a aprendizagem, para que, usando a ferramenta dos conteudos
postos pelo ambiente e pelo meio social, estimule as diferentes
inteligéncias de seus alunos e os leve a se tornarem aptos a resolver
ou, quem sabe, criar produtos validos para seu tempo e sua cultura.

Como podemos ver o contexto da formacdo do professor tem evoluido
bastante, seja no que concerne a profissdo, seja nas exigéncias para o seu
exercicio. Na verdade, esta nova condicdo se apresenta tal como resumida por
Hengemuhle (2004):

[...] o professor da P6s-modernidade precisa ter formagéo global; ser
fisioterapeuta mental; ser estimulador de inteligéncias; ser animador
de aprendizagem; ressignificar os contetdos para que provoquem 0O
desejo de aprender dos alunos; usar os conhecimentos histéricos
como ferramentas para que os alunos compreendam situacoes
significativas da sua vida e consigam resolver os problemas da sua
época; e buscar a coeréncia entre o que diz e acredita e o que faz.
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2.2 Discutindo a prética pedagdgica

Uma pratica pedagoégica, por definicdo, compreende a articulagdo do
conhecimento teérico do professor a uma acdo profissional atualizada, na
perspectiva de promover simultaneamente, ensino e aprendizagem significativos.
Logo, o exercicio docente pressupde a construcdo de uma pratica pedagodgica que
englobe aspectos relacionados a escolha da profissdo, bem como aspectos
inerentes a vida académica, a exemplo das relacdes com os professores, que, no
conjunto, ajudam a edificar os modos de agir e as acbes praticas do futuro
profissional da docéncia, o que requer, por conseguinte, qualificacdo técnica
(suporte da area especifica) e qualificacdo pedagdgica (suporte para o ser
professor) (BARAUNA; ALVARES, 2006).

A auséncia de formacdo pedagogica, o que deve ser auferida,
preferencialmente, durante a formacéao inicial, faz com que, em geral, os professores
bacharéis lancam mao da construcéo de pratica pedagdgica assentada em modelos.
Modelos de professores, modelos de concepcgcdes, que possam adotar por
entenderem serem os mais adequados a um bom professor. Feltran (2003, p. 105),
no ambito dessa discusséo, refere que professores bacharéis existem, as vezes, que
nao possuem nem uma coisa nem outra: nem a formacao pedagdgica, tampouco se
espelham em “um modelo docente a ser resgatado e seguido”, os levarem a
desenvolverem préaticas pedagdgicas intuitivas por julgarem as mais adequadas a

promocao do ensino que realizam, a aprendizagem de seu alunado.

Administrar, por conseguinte, uma pratica pedagdgica, exige, a principio,
certa formacao pedagogica: estudos e reflexdes acerca de teorias que fundamentam
a pratica educativa, como bem assinalam Baraina e Alvares (2006) e ao que
acrescentamos, que esse agir fundamentado destitui a pratica pedagogica de
caracterizar-se como um fazer episodico, visto que parte de uma atuacdo
consciente, planejada, na perspectiva de que ambas as partes (professores e

alunos) sejam bem sucedidos.
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Neste estudo, a pratica pedagdgica emerge como centralidade, no
pressuposto de que se trata de uma vertente tedrica que diz respeito também a
aspectos relacionados dos saberes e ao desenvolvimento profissional docente. As
diferentes experiéncias vividas no cotidiano apontam para a necessidade de se
mostrar a diversidade aos saberes e de fazeres requeridos na docéncia, como
referem Garcia (1999) e Zaccur (2006), uma vez que cada turma, cada curso
envolve uma trajetoria distinta, de modo que, a cada nova situacdo, os professores
vao acumulando e, também, desenvolvendo novos e diversificados saberes e

experiéncias.

No ambito dessa diversificacdo existem saberes guardados na memoria
dos que construiram o processo de ensino e aprendizagem; os saberes aprendidos
com as dificuldades que surgem no dia-a-dia da sala de aula; os saberes que
resultam das conversas e discussdes entre docente e discente; os saberes
produzidos no ambiente da sala de aula e fora dela. Vale ressaltar que esses
saberes, a medida que vao se consolidando, via pratica pedagogica, igualmente, vao
construindo e ou reforcando o processo de desenvolvimento profissional dos

professores.

Com base no estudo em questdo, chamamos de pratica pedagdgica os
saberes e os fazeres utilizados pelos profissionais em seu espaco de trabalho
cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas. A finalidade da pratica
pedagdgica é revelar esses saberes, compreender como se integram as tarefas dos
profissionais, e como, se incorporados, utilizam, e sdo transformados pelo professor.
Portanto, sustenta Tardif (2002), no exercicio da pratica pedagdgica o professor
precisa dominar um conjunto de saberes, isto €, mobiliza-los e utiliza-los em suas

tarefas docentes.

Para melhor compreendermos o significado de pratica docente, Sacristan
(1999) estabelece a diferenca entre pratica e acao. A pratica € institucionalizada, sao
as formas de educar que ocorrem em diferentes contextos institucionalizados,
configurando a cultura e a tradicdo das instituicdes, essa tradi¢cdo seria o conteudo e

o método da educacdo. A acao se refere aos sujeitos, seus modos de agir e pensar,
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seus valores, seus compromissos, suas opcoes, seus desejos e vontade, seu

conhecimento, seus esquemas tedricos de leitura do mundo.

A préatica é identificada com a dimensdo técnica de ensinar, que
caracteriza a didatica instrumental e envolve técnicas, materiais didaticos, controle
da aula, inovacdes curriculares, competéncias e habilidades do professor segundo o
prisma do controle eficaz do processo. Desta forma, por pratica pedagogica entendo
uma atividade humana que produz um habito gerador, multiplicador e transformador
de conhecimento. Entdo, “[...] a pratica pedagdgica caracteriza-se como fonte de
conhecimento e geradora de novos conhecimentos” (SCHMIDT; RIBAS;
CARVALHO, 2003, p. 23). A luz dos autores, compreendemos a pratica pedagdgica

como algo relacionado ao exercicio do ensino.

Um ensino que vislumbra a producédo de conhecimento que propde um
envolvimento participativo e questionador do aluno no processo de educacao, em
consequéncia, mediador por uma acdo pedagdgica que leva o aluno ser sujeito ativo

do seu préprio conhecimento, conforme comenta Behrens:

A produgdo de conhecimento com autonomia, com criatividade e
espirito investigativo provoca a interpretacdo do conhecimento.
Portanto, na préatica pedagdgica o professor deve ter uma
investigacdo orientada, para ter uma visdo de que o aluno € sujeito e
produtor de seu préprio conhecimento (2003, p. 60)

Nesse sentido, comporta citar Cunha (1989) ao apontar para a
importédncia de o professor construir um caminho de ensino que priorize a
aprendizagem como producéo do conhecimento. Na constatacédo de Pimentel (1993)
comentava que os professores tém dominio do conhecimento amplo, profundo e
atualizado, ndo s6 do conhecimento programatico como da ciéncia que ensinam,
pois se assim for se evidenciara uma indissociagao entre o ato de ensinar e o ato de

produzir conhecimento.

Implica, em decorréncia dessa compreensao, que a pratica pedagogica
precisa ser construida por professores e alunos. Cunha (1989, p. 168) constata que

os alunos de bons professores “esperavam pelo discurso do professor e tinham
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como certeza a idéia de que um bom ensino dependia das condicbes melhores que

o professor apresentava para explicar o conteudo”.

Atualmente os administradores-professores buscam uma pratica
pedagdgica orientada para a investigacdo, com o ensino associado a pesquisa, onde
0 aluno é o sujeito, € o autor de seu proprio conhecimento. Portanto, 0 ensino exige
um professor capaz de desenvolver habilidades intelectuais nos alunos, como ser
capaz de desenvolver bem o conteudo, e de bem conhecer os caminhos e os

procedimentos de como fazer o aluno chegar a sua aprendizagem.

Neste contexto, o desafio do ensino de administracdo sob o enfoque
holistico passa pela mudanca de mentalidade dos participantes da organizacéo,
processo que so6 se torna possivel através da autotransformacéo, uma mudanca em
ndés mesmos; pois para administrar € preciso ficar atento aos nossos problemas, aos

Nossos sentimentos, as nossas emogf)es.

Verificamos que um ponto crucial para a nossa reflexdo é a organizacdo
curricular proposta pelas DCNs do Curso de Administracdo que favorecem a
flexibilidade, a contextualizacdo e a interdisciplinaridade com o objetivo de formar
um administrador em sintonia com as mudancas do mundo. Portanto, os docentes
precisam transcender o papel do professor, desbloquear a visdo cartesiana,
visualizar o aluno como um ser inteiro, ou seja, operar professoralmente medido por
uma pratica pedagodgica transformadora, voltada para o contexto da cultura que
ultrapasse o paradigma conservador, uma pratica que incentive os professores a

superarem a fragmentacao e a reproducéo do conhecimento.

2.3 Consideragdes sobre o desenvolvimento profissional

O desenvolvimento profissional refere-se ao aprimoramento do pessoal
docente, técnico e administrativo no contexto do trabalho, n&do se restringe somente

a treinamento, mas a propria escola como lugar de formacdo profissional, a
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reconstrucdo da pratica dos professores e funcionarios, onde tudo isso resulta em

mudancgas pessoais e profissionais.

Para Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004), o desenvolvimento profissional &
um sistema complexo de desenvolvimento, é a capacidade de autonomia
compartilhada, de gestdo educativa dos docentes no contexto de mudancas.
Favorece quando os professores tém a oportunidade de refletir, pesquisar, discutir
de forma critica com 0s seus pares sobre suas praticas educativas e demais

demandas concernentes ao cotidiano escolar.

Implica a necessidade de se articular o desenvolvimento pessoal com o
desenvolvimento organizacional. O desenvolvimento pessoal diz respeito aos
investimentos pessoais dos professores no seu processo de formagao, por meio do
trabalho critico reflexivo sobre sua préaxis e da reconstrucdo de sua identidade
pessoal, resultando nos saberes da experiéncia. O desenvolvimento organizacional

refere-se as formas de organizacéo e de gestdo da escola.

No que se refere aos professores, o desenvolvimento profissional implica
desenvolvimento pessoal, € um projeto que se estende ao longo da carreira,
composto por experiéncias vivenciadas desde a formacao inicial até a formacao
continua. E um processo continuo, interativo e cumulativo, que combina varias
formas de aprendizagem, nas quais os docentes vao adquirindo conhecimentos e

atitudes adequadas ao desenvolvimento de um ensino de qualidade.

Como reforco a esta discussdo, evocamos a contribuicdo de Garcia,
citado em Lima (2003), ao registrar que o desenvolvimento profissional envolve os
seguintes aspectos: o desenvolvimento da escola, desenvolvimento e inovacao
escolar, desenvolvimento do ensino e desenvolvimento da profissionalidade
docente. Afirma que é um processo de carater contextual, organizacional e orientado
para a mudanca, caracterizada por meio de uma atitude continua de pesquisa, de
guestionamento e de busca de solu¢des, como se percebe, trata-se de processo que

contém um carater pluridimensional.
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Quando nos referimos ao desenvolvimento profissional como um
processo, estamos, também, a ele incorporando a idéia de percurso profissional,
segundo Lima (2003). E processo construido a partir das intera¢ées do profissional
gque esta em exercicio, com as caracteristicas das instituicbes e com outros
profissionais. Envolve a formag&o inicial continuando com os cursos, estudos e

desenvolvimento de capacidades e atitudes em relacéo ao ensino e a formacao.

Portanto, consideramos o desenvolvimento profissional como uma
constante aprendizagem, ampliagdo de conhecimentos, habilidades e atitudes de
cada docente. Lima (2003) reforca que o desenvolvimento profissional caracteriza-

se:

[...] como processo de profissionalizagdo constante/progressiva, no
ambito do qual, davidas, divergéncias, confrontacdo de idéias, de
saberes, de experiéncias, mediadas pela capacidade reflexiva se
transmutam em dados significativos da cultura profissional, isto €, em
dados do préprio desenvolvimento profissional.

Diante disso, o exercicio da pratica pedagogica e a producéo, a difuséo e
a manutencédo de saberes atualizados/ressignificados, sdo demandas o0s saberes
sdo demandas importantes para o desenvolvimento profissional, considerando o
processo reflexivo da pratica desenvolvida e o processo reflexivo de si mesmo no

contexto profissional, conforme comenta Lima (2003).

Investigamos, portanto, o desenvolvimento profissional com base nas
histérias de vida dos administradores professores para visualizarmos como ocorreu
a construcdo profissional de cada docente, a construcdo das concepcdes, das
crengas, a aquisicao de competéncias para exercer a docéncia do ensino superior e
a construcado de saberes referentes ao processo de ensino e aprendizagem. Com
isso, visualizamos essa construcéo atraves da pré-formacéo, da formacéo inicial, da
formacado continuada, das experiéncias pessoais e profissionais de cada interlocutor

da pesquisa.

Comporta acrescentar, neste entorno, que as acoes de desenvolvimento
profissional estdo ligadas a cultura organizacional, a dimensao informal da

organizacdo. Com efeito, a atividade profissional dos professores esta inserida em
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uma organizacdo. Como se trata de organizagdo educativa, as acdes de
desenvolvimento profissional ndo podem ser separadas das praticas de gestao e da

cultura organizacional. Nesse sentido, Moretto (1996) afirma:

[...] a escola, como organizacéo e contexto da acdo dos professores,
pode ajudar na vida pessoal e profissional do professor; uma vez que
a organizacdo escolar como um todo constitui espaco de
aprendizagem, os professores aprendem sua profissdo com a escola
e a escola aprende com seus alunos; os professores podem
influenciar a organizacdo da escola na definicdo de diferentes
objetivos, na criacdo de uma cultura organizacional, na introducéo de
inovacdes e mudancas.

Abdalla (1999), em um estudo sobre o desenvolvimento profissional do
professor, analisa as relagcdes entre trabalho docente e organizacdo escolar e
aponta quatro elementos nelas referentes: a gestéo, o projeto politico-pedagdgico, a
organizacdo e articulacdo do curriculo e o investimento no desenvolvimento
profissional dos professores. Esses quatro elementos interferem no desenvolvimento
profissional do professor. A mesma autora acrescenta que a cultura € um processo
de acumulacéo de experiéncias e de realiza¢gbes, no decurso do qual o ser humano
se produz a si proprio, a medida que vai construindo um modo social de convivéncia.
Isso significa que também a organizacdo escolar constitui cultura, ou seja, € uma
construcdo social dos que atuam na escola, com seus objetivos, formas de

organizacao, percepgdes, crengas, rituais, entre outros.

Nessa perspectiva, vale considerar a presenca de uma estrutura escolar
visivel formada pelos aspectos administrativos e pedagdégicos, pelos regulamentos e
pelas formalidades. Existem, porém, também interacdes sociais ndo oficiais, ndo
formalizadas que influenciam as maneiras de ser e de agir dos profissionais que ali
trabalham (professores, pessoal técnico-administrativo, dire¢cdo). O aspecto
relevante dessa analise € que os préoprios agentes escolares podem construir a
cultura organizacional da instituicdo. Cabe, nesse sentido, destacar o papel da
direcdo e da coordenacdo pedagogica da escola relativo ao apoio e a sustentacao
desses espacgos de reflexdao, de investigacdo e de tomada de decisbes, a fim de

instaurar uma cultura de colaboragédo, como ingrediente da gestéo participativa.
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Os dilemas que se apresentam atualmente a formacédo continuada dizem
respeito a como promover mudancas nas idéias e nas préaticas profissionais e
pessoais docentes. Para Abdalla (1999) ndo se pode esquecer que certas
dificuldades dos professores para se tornarem melhores profissionais decorrem de
fatores j4 conhecidos, de modo que as formas de desenvolvimento profissional

precisam recair, inicialmente, nos trés fatores comentados a seguir.

O primeiro fator indica que os professores sao profissionais detentores de
percepcdes, de significados, de esquemas de acgéo ja consolidados, em razdo de
sua formacdo, de sua cultura profissional, dos colegas. E bem verdade que, em
situacdes como estas podem estar também diante de estere6tipos consolidados em
relacdo a diferencas psicologicas e sociais entre os alunos. Faz-se necessario
considerar esses modos de pensar e agir para a introdugcdo de mudancas que
provocam a ampliagéo e o aprofundamento da cultura geral dos professores.

O segundo fator diz respeito a algumas caracteristicas sociais e culturais
dos alunos que freqientam a escola atualmente. Decorrem, em boa parte, de
elementos externos e podem levar a deslegitimacdo da autoridade do professor a
sua baixa auto-estima, a inseguranca para exercer sua lideranca na classe, ao
despreparo profissional em face desses novos problemas. Diante desta realidade
surgem, assim, novas necessidades a serem atendidas na formacdo continuada no
proprio contexto de trabalho. Quanto ao terceiro fator que trata do despreparo
profissional, sinalizando que esté associado, também, a uma fragil formacéo inicial,
de modo que se faz necessario investir nas situacées de trabalho, no alargamento
do conhecimento tedrico, envolvendo tanto os saberes pedagdgicos como 0s
saberes especificos. Portanto, os programas de desenvolvimento profissional
precisam comecar por lidar do modo possivel com esses fatores, como requisito
para pbr em préatica acOes de desenvolvimento pessoal pela auto-reflexividade

critica.

No conjunto, a compreensao que emerge é que esses conhecimentos
adquiridos caracterizam saberes construidos na pratica docente, nesse caso,
referem-se ao conjunto de competéncias que alicercam a pratica docente e devem

ser incorporados ao processo de formacdo de professores. Na concepcédo de
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Perrenoud (1999), a definicdo de competéncia compreende uma capacidade de agir
eficazmente em um determinado tipo de situagao, apoiada em conhecimentos, mas

sem limitar-se a eles. Lima (2003, p. 55) a esse respeito, comenta:

[...] a competéncia advém de um processo continuo de estudo,
caracterizando-se ndo somente por um saber cumulativo, mas,
sobretudo, pela superacdo de etapas, pela conquista de novos
estagios, pela possibilidade de enfrentamento de novos desafios,
pelo redimensionamento de novos rumos a serem seguidos, enfim,
pela busca ininterrupta de aprimoramento pessoal e profissional.

Supbe compreender que a competéncia se constroi com a pratica; nesse
sentido, os administradores professores devem construir suas competéncias ao
longo da formacdo profissional, mais precisamente na sala de aula, na vivéncia

escolar, nas oportunidades pessoais e profissionais.

Segundo Perrenoud (2000), ao tratar sobre essa tematica, destaca que,
na atualidade séo exigidas um rol de competéncias que emergem atualmente como
necessarias ao desenvolvimento profissional do professor do século XXI, quais
sejam: 1) organizar e dirigir situacées de aprendizagem; 2) conceber e fazer evoluir
os dispositivos de diferenciacéo; 3) envolver os alunos em suas aprendizagens e em
seu trabalho; 4) trabalhar em equipe; 5) participar da administracdo da escola; 6)
inovar e envolver os pais; 7) utilizar novas tecnologias; 8) enfrentar os deveres e 0s

dilemas éticos da profissdo e administrar sua propria formagéo continuada.

Como dito anteriormente, professor deve apresentar multiplas
capacidades, entre as quais elencamos as seguintes: organizar e dirigir situacdes de
aprendizagem, ou seja, conhecer os conteddos a serem ministrados, saber trabalhar
0s conteudos a partir das representacdes dos alunos, saber trabalhar a partir do erro
e dos obsticulos a aprendizagem, construir e planejar sequéncias didaticas e
envolver os alunos em atividades de pesquisa e em projetos de conhecimentos. Ele
deve administrar a progressdo das aprendizagens, que quer dizer conceber e
administrar situagdes, problemas ajustados ao nivel e as possibilidades dos alunos,
adquirir uma visdo longitudinal dos objetivos do ensino, estabelecer lagos com as
teorias e as atividades de ensino, observar e avaliar os alunos em situacbes de

aprendizagem e fazer balancgo periodico de competéncias.
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Perrenoud (2000) comenta que professor deve ter competéncia para
conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagdo, ou seja, administrar a
heterogeneidade no ambito de uma turma, abrir, ampliar a gestdo da classe,
trabalhar com alunos portadores de grandes dificuldades e desenvolver a
cooperacao entre os alunos. Competéncia, também, para envolver os alunos em
suas aprendizagens e em seu trabalho, ou seja, suscitar o desejo de aprender;
instituir um conselho de alunos e negociar com eles diversas regras; oferecer
atividades opcionais de formacéo; favorecer a definicdo de um projeto pessoal do
aluno. Deve saber trabalhar em equipe, elaborando projetos em equipe; dirigindo
grupos de trabalho; conduzindo reunibes e enfrentando e analisando problemas

coletivos da profissao.

O professor competente, portanto, espera-se que participe da
administracdo da escola, saiba elaborar projetos da instituicdo, saiba administrar os
recursos da escola, bem como coordenar e dirigir a escola com todos o0s parceiros,
organizar e fazer evoluir a escola. Afora as competéncias mencionadas, faz
necessario, ainda, inovador saber utilizar novas tecnologias; enfrentando os deveres
e os dilemas éticos da profissdo, prevenindo a violéncia na escola e fora dela,
lutando contra o0s preconceitos e as discriminagfes e analisando a relagao
pedagogica, a autoridade e a comunicacdo em aula. Requisita-se, desse modo, que
seja um profissional capacitado a administrar sua propria formagdo continuada,
sabendo explicitar as proprias praticas, estabelecendo seu préprio balanco de
competéncias, negociando um projeto de formacao continuada para equipe escolar

e sendo agente do sistema de formacéo continua (PERENOUD, 2000).

Na verdade, este rol de competéncias necessarias para O
desenvolvimento profissional docente, segundo concebidas por Perrenoud (1999) e

Tavares (1997) inscrevem-se como:

a) Competéncias cientificas e que dizem respeito ao dominio do
saber: dominio do conhecimento e dos conteudos relativos a

matéria dada;
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b) Competéncias pedagdgicas referem-se ao saber-fazer, o que
implica ter um bom transito no que concerne a comunicacao do

conhecimento;

c) Competéncias pessoais revelam o saber ser inerente ao
professor, a sua pessoalidade, ou seja, considera o
desenvolvimento pessoal do professor ao longo de sua trajetoria

formativa e atuacao profissional.

Portanto, sobressai o entendimento de que a competéncia € um esforgo
continuo para o aperfeicoamento da qualidade docente e para aquisicdo de novos
conhecimentos, na verdade é um requisito indispensavel a condicdo de ser

professor e de saber ensinar.

2.4 Docéncia superior: caracterizacao e desafios

Docéncia superior configura um exercicio, isto é, uma pratica que exige,
previamente, um componente de qualidade formativo de professores, seja para bem
formar seus olhos, seja para bem organizar e garantir a aprendizagem de seus
alunos. Na verdade, é como menciona Torniziello (2001, p. 75) em seus trabalhos de

doutoramento sobre docéncia universitaria:

E docente do ensino superior quem forma, informa e transforma.
Forma enquanto formacdo educacional e profissional, informa
enquanto transmissor de conteddo e transforma enquanto
desenvolve o processo de formacdo para que o homem possa agir
na sociedade.

Trata-se de uma concepcdo que pde em destaque ndo 0 exercicio
docente na universidade, mas, sobremaneira, da realce ao papel do professor, a
complexidade que envolve seu metier e, neste caso, associamos a condi¢cdo do
administrador-professor que, igualmente, carece ter essa compreensao, visto que a

aprendizagem de futuros administradores esta sob sua responsabilidade, o que
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implica 0 seu comprometimento com esse processo, em termos pessoais e em
termos de competéncias especificos no que diz respeito a conhecimentos e praticas

pedagogicas.

Diante destas primeiras consideracdes, comporta acrescentar que discutir
a docéncia superior implica a necessidade de se incluir algumas informagdes sobre
educacao superior no mundo globalizado. Devemos considerar 0os quatros principais
desafios: acesso, financiamento, gestao e ensino. O primeiro desafio é o acesso. Na
era do conhecimento, a educacao superior estende suas exigéncias de manutengao
do aluno na organizacgéo, na perspectiva da educacdo continuada, como forma de

resposta as necessidades globais, nacionais e regionais.

O segundo desafio, o financiamento, vem fortificado pela reeducacéo do
papel do estado com a decorrente necessidade da busca de novos meios de
manutencdo das instituicbes universitarias. O terceiro desafio refere-se a gestao,
gue aponta para a necessidade de renovacdo, em termos de colocacdo de novas
formas de administracdo, o que requer da educacéo superior, uma nova visdo, uma
visdo de empresa, colocando a auditoria como elemento constante. O quarto e
altimo desafio relaciona-se ao ensino, no qual destaca a influéncia de novas

tecnologias e novas formas de ensinar, como, a propésito, diz Morosini (2001, p. 48).

Morosini (2001) questiona como a docéncia universitaria poderia ser
proficua para a superacao desses desafios, considerando sobremaneira as fungdes
universitarias, mais do que as macropoliticas educativas. Questiona também acerca
de ser necesséria e constante a busca pela qualidade do ensino, da pesquisa e da
extensdo; pela busca da qualificacéo e integracdo das funcdes da educacao; pela
valorizacdo do ensino e as atitudes para o ensino; pela busca de novos padrdes
para os métodos, a organizacdo e a avaliacdo do ensino; pela busca do equilibrio
entre a auto-avaliacdo institucional, pela solidificagdo de uma nova divisdo do

trabalho académico.

Acrescenta, neste sentido, que € necessario agregar a essas questoes, 0
desenvolvimento a pesquisa como principio cientifico e educativo. Considera dessa

forma, a pratica como fator fundamental no processo de ensinar, mas valorizar e
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refletir sobre as experiéncias dos alunos, valorizando, também o carater da

profissionalidade do professor e fomentando a parceria no trabalho.

Todas essas exigéncias apontam para demandas relacionadas ao uso de
novas tecnologias, a presenca de mudancas; consolida a educagéo a distancia e a
universidade virtual. A verdade é que a inovacao €, na contemporaneidade, um
requisito (um atributo) de educacao superior. No sentido de atender a essa exigente

realidade que hoje se apresenta ao professor e a universidade.

E também importante a necessidade de conciliar a expansio do Sistema
de Educacdo Superior com sua crescente necessidade de qualificacdo, atentando
para o compromisso da sociedade e de seus dirigentes com o conhecimento, na
ciéncia e na tecnologia, assim como para o gerenciamento das tensdes advindas
pela imposigdo abrupta, sobre um modelo nato, de universidade publica, autbnoma e
com liberdade académica, de um novo modelo, Unico, externo e com parametros
internacionais de avaliacdo, buscando, enfim, a coesdo social através da

construgao/consolidacao nacional e internacional, com afirma Morosini (2001).

Segundo Pimenta e Anastasiou (2008) comentam que pesquisadores de
varios campos do conhecimento e profissionais de varias areas adentram o campo
da docéncia no ensino superior como decorréncia natural de suas atividades e por
razdes e interesses variados. Trazem consigo uma bagagem de conhecimento nas
suas respectivas areas de pesquisa e de atuacdo profissional, na maioria,

guestionam-se sobre o significado de ser professor.

Assim, a construcao da identidade com base numa profissao inicia-se no
processo de efetivar a formacédo na area. Dessa forma, a universidade ja funciona
como preparacdo e iniciagdo ao processo identitario e de profissionalizacdo dos
profissionais das diferentes areas. Quando passam a atuar como professores no
ensino superior, no entanto, fazem-no sem qualquer processo formativo e mesmo

sem que tenham escolhido ser professor.

Se é oriundo da area de Licenciatura, teve oportunidade de discutir

elementos tedricos e praticos relativos a questdo do ensino e da aprendizagem, com
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objetivos de formacéo diferenciados da formacgéao profissional universitaria. Todavia,
sendo um profissional de outra area, trard consigo um desempenho desarticulado

das funcdes e objetivos da educacéo superior.

Atualmente, aos alunos que cursam pés-graduacdo exige-se a
participacdo em atividades pedagodgicas, cursando disciplinas nessa éarea ou
realizando um estagio de monitoria, o que configura uma formacao inicial. Essa
iniciativa pde a importancia da preparacdo necessaria para o exercicio da docéncia,

de forma que evite improvisar agdes em sala de aula.

Para os administradores-professores, a construcao identitaria se da ao
longo da trajetdria, iniciada com a graduacdo em Administracao e sistematizada nos
momentos seguintes de aprofundamento. Para Pimenta e Anastasiou (2008), na
graduacéo, sédo definidos 0os objetivos, o conceito de profissional e profissdo, os
conteudos especificos, o ideal a ser construido, 0s objetivos sociais, a
regulamentacdo profissional, o cédigo de ética, o reconhecimento social e a
participagdo em entidade de classe. Esses componentes sdo direcionados para uma
profissédo que ndo € a docéncia.

A docéncia no ensino superior € uma profissdo que tem por natureza
constituir um processo mediador entre sujeitos essencialmente diferentes, professor
e alunos, no confronto e na conquista do conhecimento. Para desenvolvé-la, é
fundamental iniciar pelo conhecimento da realidade institucional, procedendo a um
diagnéstico dos problemas presentes na realidade. Para Pimenta e Anastasiou
(2008) a realidade institucional constitui o ponto de chegada, pois o0 processo
formativo tem por objetivo a elaboracédo de propostas e encaminhamentos para a
superacao dos problemas identificados.

Um outro aspecto a ser considerado é a abrangéncia, ou seja, uma
proposta institucional assumida pelos docentes tem maiores possibilidades de
produzir mudancas significativas do que acdes individualizadas, e ainda nao
devemos desconsiderar a questdo do tempo. Um processo de preparacao
pedagogica deve estabelecer objetivos, etapas, encaminhamentos, ao longo de um

tempo preestabelecido, em relacdo aos problemas diagnosticados e transformados
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em metas. As condicdes concretas de efetivacdo das mudancas devem ser
buscadas e produzidas, embora estejamos advogando uma abrangéncia coletiva ao
trabalho, € preciso destacar que a adesédo deve ser voluntaria, pois ndo faz mudanca

por decreto.

Pimenta e Anastasiou (2008) comentam que a definicdo dos elementos
da teoria didatica, fundamentais e essenciais a construcdo da relacdo entre
professor, aluno e conhecimento na educacao superior, esta ligada ao levantamento
das necessidades do grupo em questdo, podendo variar de equipe para equipe de
trabalho. A vivéncia desses elementos ja ocorre nas salas de aula, e a andalise dos
dados dessa realidade constituira o confronto da teoria com a préatica. E preciso
considerar que o profissional que atua como docente ja possui uma experiéncia de
sala de aula de véarios anos como aluno, para além do tempo que atua como

professor.

Entdo, como sujeito de seu processo a sua voz e a contribuicdo dos
alunos sdo essenciais na construcdo do seu desenvolvimento profissional e na
construgdo da identidade docente do ensino superior. Portanto, Pimenta e
Anastasiou (2008) destacam-se trés aspectos relativos nessa constru¢do, como:

[...] @) aos sujeitos presentes no universo da docéncia: o professor
como pessoa e a pessoa do professor como profissional; o aluno
como sujeito do processo cognitivo e 0S processos cognitivos
compartilhados entre os diferentes sujeitos; b) aos determinantes do
processo educativo: projeto politico-pedagogico institucional e sua
insercdo no contexto social; projeto do curso e os dados da realidade
institucional; teoria didatica praticada e a desejada na sala de aula e
a responsabilidade com a atuagéo técnica e social do profissional no
mercado de trabalho; c) & agdo docente na universidade: a
construcao coletiva interdisciplinar; a definicdo de contetdos e os
enfoques metodoldgicos e 0 acompanhamento do processo mediante
a avaliacao.

Esses aspectos configuram a caracteristica reflexiva da profissdo docente
e do seu desenvolvimento profissional. Segundo Novoa (1992), na construcdo da
identidade docente, trés processos sdo essenciais: o desenvolvimento pessoal, que
se refere aos processos de producdo da vida do professor; o desenvolvimento

profissional, que se refere aos aspectos da profissionalizacdo docente; e o
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desenvolvimento institucional, que se refere aos investimentos da instituicdo para a

consecucao dos objetivos educacionais.

Os trés aspectos do desenvolvimento pessoal, profissional e institucional
visam a reconstrucdo da identidade docente, uma vez que se considera que a
identidade “[...] ndo & um processo imutavel nem externo que possa ser adquirido. E
um processo de construgao do sujeito historicamente situado” (PIMENTA, 1999, p.

164).

Na construcdo da identidade docente buscamos reelaborar os saberes
inicialmente tomados como verdades, em confronto com as descricdes das praticas
cotidianas, que se tornam necessarias na relacdo teoria e pratica, na qual esse
método de descrever as praticas cotidianas configuram um processo reflexivo. Esse
processo de reconstrucdo da experiéncia possibilita interacdo nas quais sujeitos e
situacdo sdo modificados, como participantes do processo de gerar conhecimento,

possibilitando o conhecimento mutuo e a vinculagao entre o coletivo e a instituicao.

No processo identitario do docente do ensino superior, Pimenta e
Anastasiou (2008) comentam que o docente implica em aderir a principios, valores e
adotar um projeto e investir na potencialidade dos jovens, escolhe as maneiras de
agir, na qual deriva do foro pessoal e profissional e tudo decide através do processo
de reflexdo sobre sua acdo. Assim, a constru¢cdo do processo identitario “¢ uma
dimensdo decisiva da profissdo docente, na medida em que a mudanca e a
inovacao pedagdgica estdo intimamente dependentes deste pensamento reflexivo”

(NOVOA, 1992, p. 16).

Portanto, o aperfeicoamento da docéncia do ensino superior exige, pois,
uma integracdo entre os saberes. Diante dos desafios da docéncia, faz-se
necessario valorizar seus profissionais. Além de salérios e condi¢cbes de trabalho
adequados, investir no seu desenvolvimento profissional. O desenvolvimento
profissional envolve a formacéo inicial e continuada, articulada a um processo de
valorizagdo identitaria e profissionais desses docentes que atuam no ensino

superior. A identidade é epistemoldgica, ou seja, reconhece a docéncia como um
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campo de conhecimentos especificos configurados em quatro grandes conjuntos, a
saber, segundo Pimenta e Anastasiou (2008):

[...] contetdos das diversas areas do saber e do ensino, ou seja, das
ciéncias humanas e naturais, da cultura e das artes; conteldos
didatico-pedagdgico, diretamente relacionados ao campo da prética
profissional; contetdos relacionados a saberes pedagoégicos mais
amplos do campo tedrico da pratica educacional; contetdos ligados a
explicitagdo de sentido da existéncia humana individual, com
sensibilidade pessoal e social.

A identidade do professor € também profissional; ou seja, a docéncia do
ensino superior constitui um campo especifico de intervencao profissional na préatica
social. Essa perspectiva possibilita ao docente que atua no ensino superior a
construcdo da consciéncia. Conscientes, docentes e discentes fazem-se sujeitos da
educacdo. O saber-fazer pedagdgico possibilita ao educando a apreensdo e a

contextualizagao do conhecimento cientifico e elaborado.

Portanto, o docente do ensino superior precisa atuar como profissional
reflexivo, critico e competente no ambito de sua disciplina, além de capacitado a
exercer a docéncia e realizar atividades de investigagdo. No mundo contemporaneo,
podemos identificar aspectos que impulsionam o desenvolvimento profissional desse
docente do ensino superior. Sdo eles: a transformacdo da sociedade, de seus
valores e de suas formas de organizacdo e trabalho; o avanco exponencial da
ciéncia nas ultimas décadas; a consolidacdo progressiva de uma Ciéncia da
Educacao, possibilitando a todos o acesso aos saberes elaborados no campo da
Pedagogia.
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CAPITULO 1l

ENTRELACAMENTO DE NARRATIVAS: AS RELACOES DO ESTUDO

“Na carreira de um professor ou professora, ha muitos fatores
importantes. Entre eles, constam-se a época em que se formaram e
ingressaram na profissdo e o0s sistemas de valores e crencas

7

educativas dominantes na mesma época. Também é importante a
etapa da vida e da carreira em que se encontram os professores e
professora, bem como o efeito que produza na confiangca em seu
desempenho docente — o sentido da realidade e as atitudes frente as
mudancgas. Outro fator € o sexo e, concretamente, 0 modo pelo qual
se vinculam o ensino e o trabalho, em geral, de homens e mulheres
com estilos de vida e interesses muito diversos”.

Fullan e Hargreaves (1997)

3.1 Analisando as narrativas

A singularidade das pesquisas qualitativas reside, sobremaneira, no
confronto entre a base de dados e o conjunto acumulado que respalda a
consequente andlise, cuja finalidade precipua é ampliar e aprofundar novas
reflexdes. Apropriando-nos, pois, da compreensao de Sousa (2007, p. 95), dizemos
gue este momento “[...] permite combinar, de modo singular, elementos de reflexdes
tedricas vividas e elementos da pratica refletida”. Assim, entendido, o presente
capitulo trata, por conseguinte, da organizacao, tratamento e analise dos dados, ou
seja, da analise das narrativas de 05 (cinco) administradores-professores no ambito
da docéncia superior. Assim, as analises recaem sobre aspectos, como concepcdes
de formagéao, pratica pedagogica e desenvolvimento profissional docente, advindos
das citadas narrativas autobiogréaficas dos professores interlocutores relativamente a

Seus percursos e praticas pedagogicas na docéncia superior.
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Para procedimento das andlises, segundo a técnica da andlise de
conteldo adotada por Bardin (1995) e Franco (2005), a atividade primeira a ser
implementada foi a realizacdo de uma pré-analise, etapa que se ocupou da
organizacdo do material, das narrativas a serem analisados, consignada pelos
memoriais e elementos das entrevistas que, de fato, constituiram o “corpus” da

pesquisa.

3.1.1 Tecendo uma pré-andlise

A pré-andlise, segundo recomenda Franco (2005), no interior da técnica
de andlise de conteldo, objetiva a organizacdo, e nao propriamente, a exploracao,
dos documentos e mensagens na sua interiorizacdo. Nesse sentido, basicamente

inclui dois aspectos principais: a leitura flutuante e a escolha dos documentos.

Procedemos, por conseguinte, iniciando esta sessdo de analise das
narrativas, uma leitura observacional da base de dados, representada pelo conjunto
das narrativas produzidas pelos professores interlocutores, através da entrevista e
do memorial, 0 que nos permitiu construir/organizar uma pré-analise, que incluiu
uma leitura flutuante para, em seguida, estabelecermos o necessario contato com 0s
documentos portadores de dados (entrevistas e memoriais), o que implica, entre
outras demandas analiticas, fazer escolhas, selecionar e estabelecer regras
(BARDIN, 1977).

Assim, dessa primeira leitura foi possivel configurar que o conjunto dos
professores interlocutores, cinco ao todo, a média de idade varia entre 37 e 69 anos
e que, majoritariamente, seus componentes sdo do sexo masculino e, obviamente,
por ser um pré-requisito, todos sdo portadores de graduacdo em Administragéo,
sendo que, em termos de formacéo inicial, P4 é portador de 03 (trés) cursos de
graduacéo (Administracdo, Direito e Esquema I) e reine o maior numero de cursos
realizados, possui 02 (dois) cursos de graduagéo e mais o Esquema I, Mestrado em
Administracdo, Mestrado em Direito e cursa Doutorado em Direito. P1 e P5

possuem, respectivamente, curso de Mestrado em Gestdo Universitaria e em
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Administracdo, sendo que P1 esta cursando Doutorado na Universidade de Leon na
Espanha. P2 cursou e concluiu 02 (duas) Especializagdes: Administragao Hospitalar
e Administracdo em Servicos de Saude. P3, em termos de formacdo continuada
conta, quantitativamente, com o maior nimero de cursos, no caso, 05 (cinco) cursos
de Especializacdo: em Matematica, em Metodologia para o Ensino de Ciéncias, em
Administracdo de Empresas e em Lingua Portuguesa. P1, P3, P4 e P5 tem investido
em sua formacdo continuada, todos possuem POs-Graduagdo stricto senso, na
modalidade Mestrado, sendo que Pl e P4 estdo cursando Doutorado. Portanto,

somente P2 n&o se inclui nesta configuragéo formativa.

Ainda tratando sobre a formacdo continuada, séo visiveis os esforcos
desse grupo de professores-administradores em estudo que propiciem seu
crescimento pessoal, intelectual e profissional, assim é que P2, P3 e P5 contam com
estudos na modalidade lato sensu: Especializacdo. A propdsito, destacamos que P3

possui 04 (quatro) cursos nessa modalidade.

Dessa leitura preliminar € possivel depreender que mesmo sendo visiveis
as demandas por formacdo continuada, os professores interlocutores, todos
optantes pela carreira docente universitaria, ndo apresentam cursos voltados para
sua formacdo pedagdgica, excetuando-se P3 que cursa uma Especializacdo em
Metodologia para o Ensino de Ciéncias, portanto, fora da area especificada de sua

atuacao docente profissional.

Mediante a efetivacdo dessa leitura flutuante também foi possivel a
percepcdo de pontos comuns e mais recorrentes em todas as narrativas, como
ingresso na docéncia universitaria, escolhas e decisdes de como investir em
formacao continuada e da percepc¢ao que revelam acerca desse aspecto. Sinalizam,
com certa frequéncia, em suas narrativas sobre a préatica pedagdégica no curso onde

exercem a docéncia, revelando acerca de aprendizagens profissionais docentes.

No decorrer dessa leitura flutuante foi possivel verificar que o0s
professores P1, P2, P3, P4 e P5 emitem opinibes mais ou menos similares ao
tratarem sobre sua trajetéria de ingresso e crescimento na docéncia universitaria,

citam a esse respeito o esfor¢o, o ensaio-erro, o tempo, o estudo e a convicc¢do de
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que estao fazendo o mais acertado, de modo que, ao enfatizarem esses aspectos,
deixam sobressair que suas aprendizagens professorais vém, principalmente, das
experiéncias cotidianas no ensino, revelando, por conseguinte, a inexisténcia de

uma formacéo pedagaogico-cientifica.

Dessa primeira leitura de base de dados, afora a organizacéo desse perfil
académico dos interlocutores, esta mesma leitura forneceu alguns apontamentos

sinalizadores para a proxima etapa que € a organizacao e a definicdo categorial.

3.1.2 Tecendo a analise categorial

Revisitar a propria histéria de vida traz uma série de lembrangas que
podem sair do campo da memadria e tornar-se um registro vivo hum processo de
formacdo. Assim relembrar as experiéncias vivenciadas durante a formacao
profissional e no decorrer de sua atuacgéo profissional, € importante no processo de
desenvolvimento profissional docente, porque favorece a conscientizacdo sobre o
papel desse profissional na sociedade. Nesse sentido, ao narrar sua historia de vida
profissional o professor reflete ndo s6 sobre o seu fazer pedagdgico, mas também
sobre outros fazeres que fortalecem e complementam os fazeres no ambito
pedagdgico, que se agregam ao plano pessoal e ao plano coletivo, no que se refere
ao curriculo de escola, a empreendimentos de pesquisa cientifica, dentre outros.

Nesta perspectiva, Névoa (1992) afirma que € impossivel separar o eu
profissional do eu pessoal, portanto a narrativa de cada interlocutor ndo é um
relatorio de acontecimentos, mas a totalidade de uma experiéncia de vida que se
comunica. Nessa perspectiva, buscamos, nas narrativas das histérias de vida dos
administradores-professores desta pesquisa, encontrar elementos que trouxessem
respostas a nossa indagacdo de pesquisa, cujo delineamento requereu a
metodologia em apreco. Vale salientar a importancia de cada histéria de vida, posto
gue as narrativas colhidas para este trabalho séo interpretacdes dos acontecimentos
vivenciados em diferentes momentos da vida pessoal e profissional dos

administradores-professores.
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As categorias consolidaram-se a partir do objetivo geral deste estudo, que
€ investigar como ocorre o desenvolvimento profissional do administrador-professor,
partindo de seu processo de formacdo e da vivéncia da pratica pedagogica no
ensino superior. Nesse sentido, considerar as narrativas de historia de vida
profissional dos administradores professores, conforme defende Bueno (2002, p.
11), é digno de legitimidade, seja em virtude de dada especificidade que marca a
narrativa, seja “[...] porque a biografia € uma micro-relacdo social, posto que quem
conta sua historia ndo esta apenas relatando acontecimentos, mas a totalidade de

uma experiéncia de vida”.

Partindo dessas reflexdes, apresentamos neste capitulo, a analise e
interpretacdo dos dados engendrados via memorial e via entrevistas. Para
efetivacdo desse procedimento, fomos dentre os dados, categorias e subcategorias,
resultantes de varias leituras e releituras dos relatos autobiogréficos, cuja
denominacéo foi se estabelecendo em consonéncia com 0s objetivos da pesquisa, e
com as questdes que direcionaram esta investigacdo, para assim melhor chegarmos
as constatacdes que esperamos alcanca-las. Para tanto, organizamos 0 seguinte

eixo categorial, conforme delineado na Figura 01, a seguir.
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CATEGORIZACAO

PRIMEIRA
CATEGORIA

SEGUNDA
CATEGORIA

TERCEIRA
CATEGORIA

Il

Il

11l

Concepcoes da
formagé&o docente do
administrador-professor

A prética pedagogica no
ensino superior

O desenvolvimento
profissional do
administrador-professor

1

Ingresso na
carreira
docente

Necessidades
de
investimentos
pessoais

Percepcéo
sobre a
formacéo
continuada

1

Reflexdes
sobre a pratica
no ensino de
Administracao

A relacéo
entre a teoria
e a prética

Figura 01: Desenho categorial
Fonte: Pesquisa direta da autora

1

Aprendizagem

profissional
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3.1.2.1 Primeira Categoria
Concepcdes da formacao docente do administrador-professor

Com a leitura analitica desta categoria, foi possivel verificarmos como os
administradores professores interlocutores da pesquisa ingressaram na carreira
docente, como expressam a necessidade de investimentos pessoais na formacao e
a percepcado sobre a formacdo continuada, subcategorias que tornaram possivel

uma analise mais detalhada rumo a compreensédo de nosso objeto de estudo.

Assim, a possibilidade de penetrar nos itinerarios e percursos dos
administradores professores levou-nos a compreensao de que o professor vai se
construindo professor no exercicio da pratica docente e nos processos formativos,
pois, conforme Mizukami (1996), os processos de aprender a ensinar e de aprender
a profissdo, ou seja, de aprender a ser professor, de aprender o trabalho docente,

sao processos de longa duracédo e sem um estagio final estabelecido.

Acerca da construcdo da profissdo docente, Novoa (1992, p. 180)
esclarece que os “professores tém de se assumir como produtores da sua
profissdo”. Com essa perspectiva, buscamos nos relatos desses administradores
professores como ocorreu o0 seu processo de desenvolvimento profissional em meio

a sua trajetoria académica e profissional.

Portanto, podemos afirmar que o processo de desenvolvimento
profissional desses administradores professores tiveram inicio a partir da SUA
formacao especifica, até a sua atuacdo no ensino superior. As narrativas oferecem
elementos significativos para analise acerca das contribuicbes dessa fase para o

processo de desenvolvimento profissional docente.



73

e Subcategorias

a) Ingresso na carreira docente

Esta subcategoria destaca a formacéo inicial e o ingresso na carreira
docente dos administradores professores interlocutores desta pesquisa. O professor
vai construindo sua formacao profissional no decorrer da sua vida. Para Mizukami
(2002, p. 166), “[...] o processo de aprendizagem profissional € continuo ao longo da
vida. Tal processo envolve capacidade técnica, senso critico, autocritica, reflexédo e

apoio cientifico”.

Desta forma, emergem varias influéncias para o exercicio docente.
Entretanto, notamos que a falta de conteddo de formacdo pedagodgica do
administrador-professor sobressai como o0 aspecto que mais dificulta o
desenvolvimento da carreira inicial no ensino de Administracdo. Nesse sentido,
reunimos as narrativas de P1l, P2, P3, P4 e P5, por apresentarem aspectos
semelhantes quanto a formacéo pedagdgica, conforme é possivel constatarmos nos

relatos a seguir:

“[...] na vida académica nao tive base para atuar na didatica, ou

seja, de transmitir as informacgdes”. (P1)

“[...] o curso de Administragdo ndao da ao professor bagagem
para atuar na docéncia, somente na pratica em empresas [...]
essa formacdo para atuar na docéncia adquiri na poés-

graduacéao que fiz [...] uma disciplina de 30 horas”. (P2)

‘“[...]1 A minha graduacdo € bacharelado. Durante a minha
graduacédo, o conteudo ndo € voltado para as disciplinas
pedagdgicas. Eu sempre digo, que o curso de Administracdo é

um ensino técnico e mais pratico”. (P3)

“[...] ndo aprendi as disciplinas didatico pedagdgica durante o

meu curso de bacharelado de administracdo, o que me ajudou
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na docéncia foi meu curso de licenciatura em Disciplinas do 2°
grau — SKEMA1”. (P4)

‘[...] na vida académica nunca cursei nenhuma disciplina

didatico pedagogica”. (P5)

Os dados que compdem esta subcategoria contém certa homogeneidade
no sentimento dos professores no que concerne a lacuna pedagdgica que percebem
em sua vida de professores o que ndo quer dizer que ndo estejam investindo
(continuamente) no preenchimento desse espaco, seja com estudos formais (cursos
e similares), seja através da autoformacédo. Ainda focalizando a andlise da presente

categoria, nas narrativas seguintes os professores teceram as seguintes relacoes:

“[...] aptidao pela atividade e, também, a época em que eu era
estudante, eu era professor. Entdo isso me incentivou a optar
pela docéncia. Outra coisa: a aptiddo, também, de lidar com

pessoas e falta de mercado de trabalho em Parnaiba”. (P1)

“[...] na verdade, nunca pensei em ser professora, [...] sempre
fugia dessa situacédo [...] alias, foram 06 anos de fuga, [...] e
todos os meus amigos me dizendo que eu levava jeito para a
vida docente, [...] entdo resolvi tentar, [...] terminei a pos-
graduacao e fui investir, [...] ndo é que deu certo, [...] inspirar
meus alunos a crescerem, assim como muitos professores

meus me inspiraram”. (P2)

“[...] os aspectos primordiais que contribuiram para minha
docéncia foram o0s cursos tedrico-praticos que cursei quando
trabalhava no Banco do Brasil e 0 gosto pelo ensino, tinha

vocagao para ser professor”. (P3)

“[...] iniciei na docéncia aos 15 anos [...] 0 gosto pela docéncia
vem de familia, por todos serem professores e ainda terem

uma outra profissao”. (P4)
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“[...] em primeiro lugar, falta de oportunidade de trabalho. Na
época eu era recém-formado. E, na verdade, seria falta de
mercado e, a0 mesmo tempo, oportunidade de trabalho na
area, porque logo assim, ora recém-formado. Meu primeiro
estagio tinha acabado, ndo tinha nenhum vinculo empregaticio
e apareceu oportunidade para a area docente”. (P5)

Como é perceptivel, a escolha da carreira docente acontece muitas vezes
durante a graduacdo, como também por vocacdo, por aptiddo no interesse pela area
e na busca constante do conhecimento. Nessa primeira subcategoria, no que
concerne ao ingresso na carreira docente, P1 refere que seu ingresso na carreira
docente ocorreu por aptidao, seja para lidar com a docéncia, seja para lidar com
pessoas, conclui, porém, declarando que a opcéo pela docéncia se deu, também,

pela inexisténcia a época, de mercado de trabalho especifico.

P2 expbe em sua motivacdo um sentimento de fuga, uma vontade
explicita de se distanciar da profissdo-professor, mas que apds o curso de formacao
continuada, mesmo ainda hesitando, reconhece que se inspirou em seus
professores, e que acentuou 0s estudos preliminares, uma organizagao e preparo
pedagdgico, aliando a estes o0 gostar de ser professor e sdo aspectos narrados por
P3 para justificar seu ingresso na docéncia superior. P4 registra que o ingresso na
docéncia decorre de uma histéria familiar e, também pelo fato de, prematuramente,
ter comecado a transitar pelas lides professorais. P5 a esse respeito, diz que sua
verdadeira intencdo ndo era a docéncia, porém com o término da graduacéo, sem
mercado para |lhe absorver profissionalmente, terminou migrando para a docéncia

pelo surgimento de oportunidade neste campo.

Diante deste rol de narrativas sob nosso crivo analitico, vale volver num
olhar para o campo tedrico, aludindo ao que Gualthier et al (1998) discutem que
ensinar, portanto, a profissdo do profissdo exige de quem se dispdem a fazé-lo,
saberes e fazer peculiares a este oficio que ndo se limitam somente as discussdes
técnicas ou organizacionais, ha que se considerar, pois, questdes relacionadas a
conhecimentos, habilidades e competéncias. De certa forma, as narrativas

expressam uma tendéncia inversa ao estabelecido, que aposta para o factual, o
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ocasional, para a reducdo da complexidade do ensino e da prépria profissédo

docente.

Vale destacar que a escolha do magistério como profissdo recebe

consideravel influéncia do nucleo familiar. Para Mizukami (1996, p. 69):

[...] de maneira geral, pode-se dizer que a escolha do magistério foi
feita desde cedo [...] nessa escolha o ambiente familiar exerceu
consideravel influéncia, tanto no que se refere ao magistério em si e
a area especifica em que o0 magistério seria exercido quanto em
relagdo a modelos e estimulos relacionados a profisséo.

Lima e Reali (2002, p. 232) afirmam que “aprendizagem docente
caracteriza-se como uma aprendizagem plural, formada pelo améalgama de saberes
oriundos de varios contextos, circunstancias e instituicbes, como da experiéncia
pessoal e profissional. Em sintonia com essa linha de pensamento, identificamos a
percepc¢éao do professor P1 acerca do processo de formagéo do professor:

[...] € uma seqUéncia de aprendizagem durante todo o periodo
de docente. Entendo o conhecimento como néo linear, ou seja,

7 s

a nossa formacdo ndo é sO6 graduacdo, nao € s

especializacdo, ndo é s6 mestrado. A nossa formacdo é a

nossa vivéncia. (P1)

P1 considera a formacédo em todos os momentos da vida, tudo aquilo que
ele vivencia, seja no mestrado, doutorado, na graduacdo, na vida profissional, na

vida pessoal, familiar, tudo representa a vivéncia na docéncia.

De fato, nos depoimentos podemos observar o quanto o exercicio
profissional contribui para a pratica da docéncia. O profissional do ensino de
Administracdo na sua pratica vai descobrindo seus potenciais, suas habilidades,

suas condi¢des de encarar 0 novo:

[...] eu me deparei com pessoas com dificuldade de entender o

gue é meta dentro de uma organizacdo. Entdo o que me levou
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a entrar nessa area de ensino foi ir para sala de aula para
reverter essa situacéo. Em outras ocasides, para trabalhar com
casos especificos, vocé nota que € uma forma de mudar a
realidade, treinando pessoas. Entdo, esse foi um dos motivos
gue me levou a entrar nessa area de docéncia, e, também,

para continuar o tempo todo estudando. (P5)

De fato, nos depoimentos podemos observar o quanto o exercicio
profissional contribui para a prética da docéncia. O profissional do ensino de
Administracdo na sua prética vai descobrindo seus potenciais, suas habilidades,

suas condi¢des de encarar 0 novo:

[...] a docéncia foi uma consequéncia, pois eu tinha convivio de
pratica de treinamento no Banco do Brasil, sendo instrutor
nesta instituicdo. Entéo, foi algo que aconteceu naturalmente,

pois tinha habilidade em sala de aula. (P3)

P3 encarou a docéncia como uma continuidade de seu trabalho, ja
possuia experiéncia com o desenvolvimento de pessoas, como instrutor de
treinamento no Banco do Brasil, isso facilitando a consolidagéo profissional docente.
Neste sentido, Mizukami (1996) afirma que o exercicio profissional propiciou maior
seguranca, experimentacfes e tranquilidade no enfrentamento das situacfes de
ensino-aprendizagem. Dessa forma, Pimenta e Anastasiou (2008) destacam que a

opcao em ser professor emerge no momento da formacgao profissional.

Ao finalizarmos a analise dessa subcategoria, vimos que 0s depoimentos
dos interlocutores revelam os fatores que os conduziram a ingressar na docéncia.
Uma justificativa que se apresenta nos depoimentos diz respeito a questdo da
vocacao. Vocacionados mesmo mostraram-se P2, P3 e P4, seja por uma questéo de
experiéncias anteriores, tradicao familiar e por tendéncia natural. E os interlocutores
P1 e P5 revelaram sua motivacdo em funcdo da necessidade de colocar-se no

mercado de trabalho, isto €, questdes de ordem econdomica. Na Figura 02,
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procuramos ilustrar os fatores que conduziram o0s interlocutores para o

desenvolvimento das atividades docentes.

Aptidao para Experiéncia
Histoéria Opcao de lidar com Docente
Familiar Trabalho pessoas Anterior

4 4l

FATORES QUE CONDUZIRAM OS ADMINSITRADORES A
DOCENCIA

Figura 02: Ingresso na docéncia: motivacdes
Fonte: Arquivo particular da pesquisadora

Conforme as narrativas dos interlocutores, os fatores que conduziram os
administradores-professores a exercerem a docéncia vieram em decorréncia de uma
histéria familiar, uma opcao de trabalho, uma aptidéo para lidar com pessoas e uma
experiéncia docente anterior. Mesmo assim, nao tendo todo um preparo pedagdgico
ingressaram na docéncia somente com sua formacdo especifica, buscando
qualificacdo profissional no campo especifico que nem sempre caracteriza a

qualificacdo pedagogica requerida para a docéncia superior.

b) Necessidade de investimentos pessoais na formacao

A histéria da vida profissional dos interlocutores desta pesquisa

evidenciou que a formacédo inicial ndo lhes forneceu bases necesséarias para
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construcdo de conhecimento pedagogico, para tanto, sentiram necessidade de
investir na formacdo. Nessa perspectiva, Rodrigues e Esteves (1993, p. 21), ao
discutirem a necessidade da formacédo de professores, explicam que este aspecto
“‘desempenha, entdo, uma fungdo social que, em nome da eficacia e da
racionalidade de processos, procura adequar a formacdo as necessidades
socialmente detectadas”. Tardif e Lessard (2005), nesta perspectiva, defendem que
a profissdo docente carece de uma formacao superior, que ndo s6 autoriza, mas de
igual modo da sustentacdo a execucdo de suas tarefas e os conhecimentos

necessarios a sua realizagéo.

Nesta investigacdo, os administradores-professores narraram que a partir
da formacdo inicial e outras formacfes, passaram a ter mais seguranca, pois
adquiriam uma bagagem mais sélida de conhecimentos, para exercerem 0 seu
trabalho docente. Nesse sentido, convém atentar para Imbérnon (2006, p. 66) ao
defender que a formacao inicial deve ter como um de seus propdsitos suprir 0
graduando de “[...] uma bagagem sdlida nos ambitos cientifico, cultural, contextual,
psicopedagdgico e pessoal [...], de modo que o futuro professor tenha condi¢des
de, com seguranca, compreender os meandros de profissdo docente, tendo clareza
de complexidade que permeia a tarefa educativa.

Os interlocutores demonstraram em seus depoimentos a preocupacao
com a profissdo a partir do momento em que percebem que conhecimentos
adquiridos na graduacao por si sos, ndo dao conta da complexidade do ato de
ensinar, o0 que induziu a buscarem cursos de pds-graduacdo, seminarios,
treinamentos e outros, conhecimentos diversificados (pedagogicos sobretudo) que

pudessem integrar aos ja adquiridos e articula-los as suas praticas pedagogicas.

Essas preocupacbes com a formacdo sdo frutos do compromisso
demonstrado pelos interlocutores da pesquisa e, sobretudo, em funcdo da evolucao
acelerada, nos diferentes campos da sociedade, exigindo que esses profissionais
elevem seus niveis de conhecimento e de profissionalizagdo docente principalmente
na busca de autonomia profissional. A necessidade de investimentos pessoais na

formacao por parte desses interlocutores esta representado nos relatos seguintes:
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“[...] a busca de querer aprender, para poder aplicar na minha
profissdo, nunca é tarde para aprender [...] a necessidade
sempre foi minha. Terminei a graduacao, pletiei uma vaga da
especializacdo e depois busquei o0 mestrado e agora faco
doutorado. Nunca esperei do institucional, nem esperei ser
pressionada para buscar esse conhecimento, que certamente

refletira na minha pratica pedagdgica”. (P1)

[...] tive a necessidade de estar mais preparada para fazer um
trabalho de qualidade, buscando aprender, estudar, pesquisar,

buscar novos conhecimentos para pode ensinar melhor”. (P2)

“[...] eu precisei investir. Com a necessidade de ampliar meus
conhecimentos, sempre achei que precisava estudar mais e
tenho buscado”. (P3)

[...] a docéncia € uma atividade dindmica [...] fiz curso de
licenciatura e me ajudou muito para ministrar as disciplinas do
curso de administracdo [...] sempre estou em busca de
conhecimentos novos [...] a necessidade de aprender é

constante. (P4)

“[...] sempre gostei de investir na minha formacédo [...] a
necessidade de investimentos pessoais é um ato de ensinar e
aprender [...] por estou buscando niveis elevados de

profissionalidade”. (P5)

A busca pela qualificacdo € importante na trajetéria profissional destes

interlocutores, na verdade esta constatacao converge para o que explica Perrenoud

(1993, p.140), “a tarefa dos professores encontra-se globalmente alterada [...] as

condi¢cdes de pratica da profissdo mudaram, tal como os publicos escolares e a

natureza dos objetivos pedagdgicos”. Entao, investir na formacado esta intimamente

atrelado a disposicdo que o professor deve ter para rever suas praticas formativas,

atualizar leituras, dentre outros.
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Desse modo, compreendemos o0s professores como intelectuais,
produtores de saberes, encarando a seriedade no seu percurso profissional. O
professor P5 considera o investimento na formacdo uma necessidade constante,
mostra niveis elevados de profissionalidade, para este interlocutor elevar os niveis
significa possuir especializagdo, mestrado e doutorado, reconhece o crescimento
profissional adquirido dessa formacéo e acredita que o professor nunca esté pronto,
portanto, nega o comodismo e o individualismo, configurando como um profissional
consciente do seu papel na sociedade em que atua, ou seja, vé “a formagao como
componente de mudanga” (NOVOA, 1992, p. 28).

As analises realizadas nessa subcategoria foram importantes para colher
informacdes e avaliar o crescimento profissional, descobrir as capacidades de auto-
desenvolvimento reflexivo e critico e conhecer novas praticas de formacédo de
contexto de vida profissional dos interlocutores desta pesquisa. A figura a seguir

apresenta uma sintese dessas analises.

FATORES
DESENCADEADORE
S DAS
NECESSIDADES DE
INVESTIMENTOS

PESSOAIS
[ |
Preocupacao com o Superar, contornar Ampliar os
ato de ensinar e duvidas, conflitos e conhecimentos,
aprender dilemas da profisséo fazer um trabalho de

qualidade

Figura 03: Fatores desencadeadores das necessidades de investimentos pessoais
Fonte: Arquivo particular da pesquisadora

As reflexdes contidas neste conjunto de narrativas dos administradores-
professores apontam para a necessidade de investimentos pessoais, pois como
sabemos a formacéao inicial ndo fornece bases necessarias para a construcéo do
conhecimento pedagdgico. Portanto, o administrador-professor busca seus

investimentos pessoais com a preocupacao de ensinar e aprender, de superar e
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contornar duvidas, conflitos e dilemas da profissdo e de ampliar seus conhecimentos
e realizar um trabalho de qualidade.

c) Percepcao sobre a formagao continuada

Masetto (2000, p. 17) é enfatico ao dizer que o professor, mais
precisamente o professor do ensino superior, necessita estar atento e comprometido
com a sua formagéo permanente, “[...] que se inicia nos primeiros anos da faculdade

e se prolonga por toda a vida”.

A formacgdo continuada, segundo Libaneo (2005), é o prolongamento da
formacao inicial visando ao aperfeicoamento profissional tedrico e pratico pode
ocorrer, inclusive, no proprio contexto de trabalho. Normalmente, quando se pensa
em formacdo continuada tem-se em mente que é uma continuacdo da formacao
inicial, na qual configura-se uma série de caracteristicas condicionadas a contextos
sociais, politicos e econbmicos. Essa formacdo que visa ao aprimoramento
profissional e pelas narrativas percebemos que esta tem sido uma busca dos

interlocutores desta pesquisa.

Afora outros postos mencionados, a formacdo continuada possibilita
reflexividade e mudancas nas praticas docentes, como foi possivel identificar nas
narrativas dos interlocutores, nas suas percepcdes acerca da formacédo continuada.
Nesse sentido, destacamos trechos das narrativas autobiogréficas do conjunto dos

interlocutores:

“[...] foi através da formagédo continuada que aprendi coisas
novas, conheci novas teorias, novos meios de trabalhar os

conteudos”. (P1)

“[...] a formagao veio somar, melhorou a qualidade do ensino

oferecido a nossa comunidade”. (P2)
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[...] formagdo continuada é uma oportunidade para cada
professor repensar sua pratica [...] a formacdo nédo se estende
somente a leituras, mas a participacdo em congresso,
seminarios, estudos particulares, planejamento e discussfes e

trocas com os colegas da escola e outros. (P3)

“[...] considero a formagao continuada um estimulo para o

professor, pois permite mais leituras, discussoes, etc”. (P4)

‘[...] a formagado continuada propicia mais fundamentagcao
tedrica, reflexdo sobre a pratica, além de fortalecer as relacdes

pessoais”. (P5)

Os interlocutores deixam claro em seus relatos que a formacédo continua
propicia mudancas, novos conhecimentos, € um importante incremento a profissao
docente. P1 tem a compreensdo de que essa formacao tem representatividade na

vida do professor de profissdo, inclusive naquele que vem de um bacharelado.

P2 também ressalta a importancia da formacgédo continuada ao afirmar
que: “a formacao veio somar”, acrescentar a experiéncia pregressa razao por que
compreende que essa experiéncia melhorou a qualidade do ensino oferecido a
comunidade. Houve mudancas significativas a partir dela, até a relacdo com as
colegas melhorou bastante”. P3 demonstra em sua narrativa que tem ampla
compreensao sobre os efeitos / beneficios da formacéo continuada para o exercicio
docente. Entende que este € num espaco que oportunize a reflexdo sobre a pratica
pedagdgica. Que a formacdo continuada representa para o professor um espaco
multireferencial de aprendizagens e vivéncias intergrupos, interpares e também
sobre as significativas contribuicdes no campo pessoal e profissional, advindas de

programas e processos de formacéao continuada.

A percepcao de formacgéo continuada dos interlocutores foi consenso no
tocante & necessidade dessa formacdo. E importante observar que se apresenta na
percepc¢do dos interlocutores como um elemento de mudancga de postura desses

profissionais, através de um processo reflexivo, critico e criativo, como constatamos
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nos relatos dos seguintes interlocutores: P3 diz que uma oportunidade de o
professor refletir acerca de sua pratica profissional docente. P4 fala de inovacéo, de
reflexdo e de atualizacdo como beneficios ao fazer pedagoégico. E P5 reconhece a

imprescindibilidade deste aspecto formativo ao profissional da educacao.

O processo reflexivo ndo surge por acaso, depende do conhecimento
profissional que possui, ou seja, precisamos possuir um caminho percorrido e a

partir desse processo teremos elementos para a reflexao.

Na medida em que todos os professores-interlocutores percebem que a
formacdo passa a ser uma necessidade de todo educador na busca de
aperfeicoamento profissional e pessoal, estdo sinalizando a vivéncia de certa
transformacdo profissional, o que I|he assegura autonomia nas decisdes
profissionais, nas aprendizagens e situacdes cotidianas relativas a docéncia o que

pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores.

A rigor, em suas narrativas, 0s interlocutores desta pesquisa
demonstraram conhecer a importancia da formagéo continuada para o crescimento
do administrador-professor. Revelam que essa formacao tem possibilitado tornarem-
se melhores profissionais, permitindo-os compreenderem as dificuldades, que se
apresentam na profissdo e a buscarem as devidas solucdes. Ficou evidente que
essa concepcao engloba o fato de a formacdo acontecer em Varios espacos,
principalmente no local de trabalho, onde h& um significado maior para o professor,
pois € no contexto do trabalho que o professor vive a pratica docente, ao articular as
propostas da escola a sua atuacao profissional. Para finalizarmos a analise desta

categoria, o fazemos por meio da Figura 04, conforme segue:
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Necessidades de Novas Mudancas de Novas
novos competéncias de postura maneiras de
conhecimentos ensinar aprender

SIGNIFICADOS ATRIBUIDOS A FORMACAO CONTINUADA

Reflexdo da Renovagéo Crescimento Repensar a
prética pessoal e préatica
profissional

Figura 04: Significados da formag&o continuada
Fonte: arquivo particular da pesquisadora

Empreendendo uma reflexdo sintetizadora do contetdo das narrativas
(Figura 04), surgiram significados para a formagéo continuada, como um processo e,
neste caso, compreende o prosseguimento dos conhecimentos da formacéo inicial,
abrangendo inovacfes e aquisicdes nas demandas formativas, nos conhecimentos,
nas competéncias docentes, nas maneiras de aprender, nas reflexdes acerca da
pratica, na renovacado, crescimento pessoal e profissional e ainda propiciando o
repensar a pratica. Portanto, confirma-se a importancia de que administrador-
professor reflita sobre a sua pratica, o que implica um modo particular de conceber e

fortalecer o processo de formacao.

3.1.2.2 Segunda Categoria

A pratica pedagdgica no ensino superior

“Ensino superior de qualidade tem como pressuposto que a producido do
conhecimento também se faz pelo ensino”, como refere Cunha; Marsico; Borges e

Tavares (2001, p. 42) e ao que acrescentamos, fazendo-se necessario uma pratica
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pedagdgica que bem articule o ensinar-aprender, na qual sobressaem como
elementos significativos a cognicdo, o afeto, a ética, entre outras demandas

pertinentes e necessarias a pratica pedagogica do docente universitario.

Para analisarmos a presente categoria: A pratica pedagdgica no ensino
superior, procuramos extrair das narrativas dos interlocutores, os elementos que
evidenciam sua compreensdo sobre este aspecto. Identificamos a partir das
respostas 0s aspectos da pratica pedagogica do professor, assim, como
compreendemos o valor atribuido a formacédo e ao desenvolvimento profissional do

administrador professor, tendo em vista a construgéo do seu saber.

e Subcategorias

a) Reflexdes sobre a pratica no ensino de administracéo

Os interlocutores desta pesquisa apontam em suas narrativas que adotam
uma atitude reflexiva, na sua pratica pedagodgica. Desta forma reconhece e dao
mostras que ela € intencional, porque integra suas praticas docentes cotidianas. No
entanto, esses mesmos depoimentos narrativos, ao serem analisados mais
detidamente, nas suas minucias, deixam antever que tanto P1, quanto os demais
professores (P2, P3, P4 e P5) ndo se ativeram sobre os meandros da pratica
pedagogica e trataram sobre o processo reflexivo de forma superficial. Assim, como

afirmam as narrativas abaixo:

“[...] a pratica reflexiva com algo que faz parte do seu cotidiano
[...] esta voltada para o que acontece dentro e fora da sala de
aula”.(P1)

“[...] fago a reflexdo das minhas aulas [...] reflito quando os

alunos néo obtém resultado esperado”.(P2)
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“[...] vocé tem que rever, vocé tem que refletir sobre o que faz,

0 que vocé esta querendo”. (P3)

“[...] eu fico pensando o tempo todo. A cada aula, eu vou

pensando [...] onde devo trabalhar mais [...]".(P4)

“[...] eu sempre reflito sobre a sala de aula, embora eu nao
reflita no momento, mas eu reflito vindo para casa, ou ja em
casa. Eu reflito sobre a minha prética, porque reflito mesmo
sobre o que faco [...] nGs somos perfeitos e a pratica docente é
sempre uma aprendizagem [..] nos estamos colocando
pessoas no mercado de trabalho e, na minha opinido, vai o

nosso nome” (P5)

Segundo Pimenta e Anastasiou (2002), quando o professor reelabora os
saberes, inicialmente tomados como verdades em confronto com suas praticas
diarias, isso se configura como um processo essencialmente reflexivo. No seu dia-a-
dia, o interlocutor P1 afirma que a reflexdo € feita no dia-a-dia, com a intencdo de
melhorar os pontos fracos. [...] No seu entender, uma boa aula gera participagbes
dos alunos, pois a cada aula faco uma reflexdo, uma aula boa para mim é quando

consigo fazer com que haja interacao dos alunos comigo.

E consensual, pois, que, a reflexdo sobre a propria pratica €, em si
mesma, um motor essencial de inovacdo. Pode-se, contudo, desejar uma
preparacdo mais ampla na construcao, na realizacao e avaliagdo dos projetos, como
afirma Perrenoud (1993). Nesse sentido, a professora P2 comenta que a reflexado
algumas vezes passa por uma desconstrucdo sobre o que ja foi construido, e essa
desconstrucdo precisa ser planejada, procurando inovar os pontos fortes e
reformular os pontos fracos, e desse modo, €é entre continuidade e

descontinuidades, que a compreenséao da pratica pedagodgica vai se edificando.

A prética pedagdgica é considerada um exercicio de aprendizagem, como
afirma P3 [...]. Procura fazer da sala de aula um espago de conhecimentos e

experiéncias vivenciadas. Comenta que é preciso definir onde se quer chegar, para
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estabelecer o delineamento do método que o levara ao ponto desejado. No contexto
da acdo docente, o professor precisa conhecer os contetudos a serem trabalhados,

verificando os objetivos do curso e o perfil do profissional que se quer formar.

No ensino de Administragcdo pensamos numa perspectiva transformadora
formada por praticas interdisciplinares que defendem o envolvimento das disciplinas
trabalhadas neste curso, buscando a conciliacéo entre a teoria e pratica, através das
praticas vivenciadas nas empresas. Portanto, a pratica transformadora seria uma
aula que o professor foge do tradicional para prender a atencdo do aluno, como

afirma o interlocutor P3.

Por outro lado, a professora P4 enfatiza que sempre esta reelaborando
sua forma de conduzir o processo de ensino e aprendizagem. Esta é uma forma de
pensar o seu fazer pedagdégico e de inserir mudancas que o levem a buscar o aluno
no contexto da sala de aula. E P5 vive a docéncia, revendo os erros, procurando

obter o aprendizado necessério daquilo que faz, conforme fala.

Ainda o interlocutor P5 argumenta que essa prética transformadora, na
realidade, € um espaco capaz de trazer mudancas, apesar de realizar as mesmas
coisas, iremos fazer de forma diferente. Portanto, a pratica transformadora passa
pelo estimulo de fazer com que o aluno pense, reflita sobre a sua atitude, e
evidencio que as mudancas precisam ocorrer e estdo ocorrendo no cotidiano da sala
de aula, para fortalecer a formacéo do administrador. Apresentamos a Figura 05, a
seguir, um resumo da analise que realizamos nesta subcategoria, expressando 0s
elementos que evidenciam a pratica pedagégica do administrador-professor e as

suas preocupacdes em exercer a pratica pedagdgica.

Leitura de textos e Estudos de casos e
aula dialogada trabalho em equipe

1 1

ELEMENTOS DA PRATICA PEDAGOGICA

Figura 05: Elementos da prética pedagodgica
Fonte: Arquivo particular da pesquisadora
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Foi possivel ler nas presentes narrativas, no sentido de interpretacéo, que
o administrador-professor demonstra exercer uma pratica pedagoégica diversificada,
aplicando técnicas com o intuito de transmitir informacdes aos alunos, e que
possuem uma preocupacdo em desenvolver aulas dialogadas, leitura de textos,
estudos de casos e trabalho em equipe, aspectos por eles concebidos como
inerentes a sua pratica pedagdgica.

b) A relacdo entre a teoria e a pratica

A interlocutora P2 da exemplos de trabalhos praticos, facilitando aqueles
que ndo tém nenhuma experiéncia profissional, fazendo com que haja essa

aproximag&o com as empresas:

“[...] mas para o aluno que nao trabalha, ele precisa sentir isto e
ele gosta dessa visita, dessa aproximagéo com a organizagao”.
(P2)

Segundo um olhar de uma pratica transformadora, ndo existe uma receita
para a sala de aula, pois as situagdes vao acontecendo. O professor precisa
desenvolver a percepc¢ao, ampliar o olhar no cotidiano de administracéo, verificar as
mudancas e novos paradigmas. Portanto, o professor carrega uma bagagem teorica

sujeita a transformacoes.

Conforme o exposto, vale destacar que, no ensino de administracéo, a
experiéncia pratica € um indicador de suma importancia para o afazer pedagogico
no cotidiano académico do curso. O interlocutor P3 dispde que o exercicio da pratica
profissional agrega valor para a teoria aplicada no ensino de administragéo,
contribuindo, dessa forma, para que os professores exerca a profissdo no mercado
de trabalho, com mais desenvoltura pois se aprende muito com essa vivéncia do
cotidiano das organiza¢des, ndo ocorrendo o distanciamento do contetdo com a

vivéncia do mercado de trabalho. Tal observacdo foi feita por esse interlocutor,



90

porque, durante as aulas, procura inserir o aluno como contextualizacdo dos

conteudos, fazendo com que este aluno exponha sua vivéncia e suas experiéncias.

Para facilitar o processo de desenvolvimento da aprendizagem é preciso
que ocorra a conciliacdo entre a teoria e a pratica. Segundo a interlocutora P4,
afirma que o método de trabalhar na sala de aula teria que ser diferente, teria que se
trabalhar em espécie de laboratérios, onde houvesse uma vivéncia maior e uma
interacdo maior da pratica, e do aspecto do aluno se perceber enquanto instrumento

de mudanca, de transformacéo.

Por fim, a interlocutora P4 afirma que é preciso levar a préatica para o
ensino de administracdo, buscar meios de conciliar a teoria e a pratica,

contextualizando os conteldos em sala de aula.

O interlocutor P5 defende que o ensino de administracdo deve
desenvolver nldcleos empresariais, para que ocorra a conciliacdo entre a teoria e a
pratica com a intencdo de despertar o aluno para um olhar mais critico. Portanto,
utiliza trabalhos em grupos com o objetivo de promover um pensamento critico

produtivo dos alunos.

Verificamos nos depoimentos dos interlocutores que um dos critérios de
exceléncia para a contextualizacdo dos conteudos para o ensino de qualidade na
area de administracéo é o exercicio pratico docente, a fim de assegurar 0 processo
de ensino e aprendizagem. Assim, apresentamos na Figura 06, os elementos

necessarios para que ocorra essa articulacéo.
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Laboratorios Desenvolvimento Planos de

praticos de projetos trabalho

! ! !

ARTICULACAO ENTRE A TEORIA E A PRATICA

1T 1T 1T

. Vivéncia no
Vivéncia entre os mercado de

Nucleos

conteudos trabalho empresariais

Figura 06: Elementos de articulacdo entre a teoria e a pratica
Fonte: arquivo particular da pesquisadora

Diante das narrativas dos interlocutores, torna-se claro que exercitar o
ensino de administracdo é conciliar as teorias ao viver pratico das organizacées. E
criar laboratorios praticos empresariais para a vivéncia desses contetdos. E articular
e formalizar convénios com organizagOes, para possibilitar o desenvolvimento de
projetos, programas e planos de trabalhos. Na verdade, a compreensdo que aflora
nesta subcategoria € fazendo a conciliagdo entre a teoria e a pratica, notadamente

na area de administracao.

3.1.2.3 Terceira Categoria
O desenvolvimento profissional do administrador-professor

A realidade educativa na qual o professor transita, seja no ensino superior
ou em outros niveis de ensino, ela se mostra diversa e transitéria. Em razao dessa

diversidade e dessa transitoriedade é que a formacdo docente exige, com certa
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frequéncia, mudancas e, as vezes, rupturas, reforcando-se a idéia de que ser
professor, saber ensinar, compreender as trajetdrias que compdem sua formacéo,
ndo é uma etapa consolidada, concluida, porém um continuo processo de

aprendizagem.

No que tange as aprendizagens profissionais estas devem ser concebidas
numa perspectiva desenvolvimental, visto que essas aprendizagens ndo se
circunscrevem a formacao inicial, estendem-se também na perspectiva continuada.
Na verdade € como afirma Candau sobre o trabalho docente: “[...] neste cotidiano, o
professor aprende, desaprende, reestrutura o aprendido, faz descobertas e,
portanto, € nesse l6cus que muitas vezes vai aprimorando sua formacgao” (1998, p.
57). Por conseguinte, é por meio das aprendizagens e dos fazeres docentes que o
professor constroi seus saberes, consolidando seu processo de desenvolvimento

profissional.

Nessa perspectiva, a presente categoria contém dados e possiveis
compreensdes acerca do processo de desenvolvimento profissional dos
administradores professores, que tem demonstrado, ao longo dessas analises
possuirem um consideravel lastro de conhecimentos especificos, empregados na
area de administracdo e que utilizam esses conhecimentos no decorrer do seu
exercicio profissional, de modo que essas experiéncias os levam a produzir saberes
especificos para o desenvolvimento do trabalho docente. Este ponto é sinalizador de
que os mencionados professores estdo investindo em seu desenvolvimento

profissional.

O processo de desenvolvimento profissional na docéncia superior, assim
concebido, converge para o que definem Pimenta e Anastasiou (2008), isto €, ocorre
ou se desenvolve a partir de trés vertentes. A primeira diz respeito ao conhecimento,
compreendido pelas teorias; a segunda diz respeito as habilidades concernentes ao
saber fazer e a terceira refere-se as atitudes que envolvem o comportamento desse
profissional no que-fazer docente. Nessa perspectiva, partimos do entendimento que
a aprendizagem docente do administrador professor inicia-se, mesmo que
precariamente, com a formacédo inicial e vai se consolidando no decorrer deste

processo. Assim, compreendido, passamos analisar as narrativas que informam
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sobre esse processo através da subcategoria “Aprendizagem Profissional”, conforme

segue:

e Subcategoria

a) Aprendizagem Profissional

Aprendizagem profissional, no estudo em pauta, configura uma
subcategoria gerada das narrativas dos administradores-professores ao emitirem
suas compreensdes sobre desenvolvimento profissional docente, que, por sinal, € o
objeto de estudo da presente pesquisa. Desenvolver-se profissionalmente, nesta
acepcao, configura-se como processo que abrange o desenvolvimento pedagdgico,
assim como o conhecimento de si mesmo, agregando-se, ainda, o desenvolvimento

cognitivo ou teérico como nos diz Imbernon (2000).

Isto posto, nesta subcategoria, analisamos as contribuicbes que a
formacdo continuada proporciona ao desempenho profissional desses interlocutores
em seu percurso formativo, buscando revelar os elementos necessarios ao

entendimento desta demanda formativa.

A compreensdo analitica desta categoria levou-nos a concordar com
Carvalho (2000) ao destacar que ao transpor os portdes da escola, da faculdade, da
universidade, o professor ndo deixa la dentro dos seus muros o trabalho e as
preocupac¢des com 0 ensino, eles seguem juntamente com o professor e adentram a
sua casa, o0 seu lar, configurando-se como uma a extensao do fazer docente. Essa
afirmacao confirma-se nos depoimentos dos cincos professores que participaram
desta pesquisa, conforme pode ser constatado nos recortes narrativos a seguir

destacados para a proxima sessao de analises:

“[...] a minha trajetdria profissional docente iniciei no Colégio
Estadual de Parnaiba e na Unido Caxeiral Parnaibana e UFPI,
ainda trabalhei no Instituto Camilo Filho e AESPI [...] foi uma

experiéncia de muitos anos, incluindo os conhecimentos
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adquiridos na formacao inicial e continuada, bem como as
trocas, os momentos de leitura e reflexdes compartilhada com
o grupo de trabalho”. [...] iniciei na docéncia do curso de
administracdo trazendo experiéncias das funcbes do
profissional de administracéo [...] o que facilitou muita a relagao

teoria e pratica”. (P1)

“[...] a minha aprendizagem profissional iniciou com 0os meus
estudos desde a graduagao até hoje”. [...] iniciei a docéncia
sem qualquer experiéncia docente anterior, inclusive com
pouquissima bagagem no ambito das funcfes administrativas,
praticamente, sai da universidade diretamente para as funcdes

administrativas”. (P2)

“[...] o meu desempenho profissional & resultado de uma
construcdo que recebe muita influéncia pessoal. Entdo, nesse
percurso, muitas coisas contribuiram para 0 meu
desenvolvimento profissional como a a formagédo inicial, a
minha préatica docente e as trocas de informagbes com o0s
colegas”. [..] tenho muita experiéncia na area de
administracdo, ou seja, tenho muito pratica. [...] isso facilitou

bastante quando comecei na docéncia”. (P3)

“[...] a evolugao pessoal e profissional ocorreu ao longo da
carreira, durante 35 anos de docéncia [...] comecei aos 15
anos, fui amadurecendo no agir e pensar, essa identidade
pessoal e profissional foram se misturando a ponto de eu me
considerar professora em todos os momentos da minha vida
[...] a realizacdo da Licenciatura representou o inicio de
investimentos realizados para desenvolver a docéncia e tanto
outros cursos”. [...] ingressou na docéncia, ainda no ensino do
segundo grau, antes mesmo de iniciar seu curso de graduacgao

[...] tudo isso foi aprendizagem”. (P4)
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“[...] o meu percurso profissional comegou bem cedo [...] iniciou
com 0s meus estudos no 2° grau, continuando com o curso de
bacharelado em administracdo, especializacdo, mestrado até
hoje”. [...] eu defendo que o professor deva ter uma formagéao
cientifica, técnica, politica, ética e, a partir dessas desenvolver

competéncias e habilidades”. (P5)

Analisando este bloco de narrativas, percebemos que os professores-
interlocutores ao se posicionarem/refletirem sobre suas aprendizagens profissionais
referem que estas tém raizes, ora nos estudos e trabalhos, ora no ensino médio (P1,
P4 e P5), ora nas demandas docentes no ensino superior, como revelam P1, “[...] foi
uma experiéncia de muitos anos [...]"; P3 “[...] nesse percurso muitas coisas
contribuiram para meu desenvolvimento profissional [...]"; P4 “[...] durante 35 anos

de docéncia [...], fui amadurecendo no agir e pensar [...]".

Na verdade, de uma forma ou de outra, de forma direta ou nas
entrelinhas, as narrativas revelam um pouco das aprendizagens profissionais dos
administradores-professores. E bem verdade que todos eles se mostram
comprometidos com estudo, com trabalho, com aprendizagem do alunado,
permanece contudo uma lacuna que, praticamente se faz presente em todas (ou em
quase todas) as elaboracdes narrativas desses professores, trata-se da
compreensdao de que had uma premente necessidade de que os professores
(quaisquer professores) sejam detentores de uma formacgdo pedagdgica que lhes

déem suporte para competentemente exercer a docéncia superior.

Portanto, ao se reportarem as suas aprendizagens profissionais, suas
narrativas, de certa forma, tendem a realcar os aspectos relacionados ao campo da
administragcdo, o que néo configura que, exatamente, essas aprendizagens nao
existem, porém, as narrativas ndo as revelam como um dos investimentos
importantes tanto para ser professor, como para desenvolver-se profissionalmente

na docéncia superior.

Assim é que P1 e P2 fazem referéncia as experiéncias em funcdes

profissionais na administracdo. P3 diz que a experiéncia administrativa
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colaborou/solicitou seu fazer docente. Excetuando-se P4 e P5 que revelam uma
progressividade no agir e no pensar, ao que chama de amadurecimento, considera,
pois, que tudo isso é aprendizagem. P5, por seu turno, defende que aprendizagem
profissional, se articula (ou necessita) com formacéo cientifica, politica e ética, e que
estes sdo componentes significativos para o desenvolvimento de competéncias e

habilidades necessarias ao professor do ensino superior.

No geral, encerrando a analise deste bloco de narrativas, tracamos

algumas consideracdes relativas a desenvolvimento e a aprendizagem profissional:

e A aprendizagem profissional representa o conhecimento, os saberes, as
habilidades que esse profissional vai acumulando na vivéncia de
professor.

e Ao falarmos em aprendizagem, estamos nos referindo a um
conhecimento alcancado, visto que esta significa a capacidade
intelectual necessaria para o0 desenvolvimento das habilidades
requeridas pela profissdo docente.

e Desenvolvimento profissional representa, por conseguinte, uma
evolucdo, uma trajetdria processual que integra entre outras estruturas
basicas, um conhecimento préatico, um exercicio profissional reiterado,

um amadurecimento profissional e investimentos pessoais formativos.

Refletindo sobre as narrativas dos interlocutores, no que referem ao
dominio dos conteudos, nos reportamos a Tardif (2002), ao tratar dos saberes
docentes, destacamos que esses saberes sdo plurais. Os interlocutores
compreendem que, diante das atuais transformacdes pelas quais passa a sociedade
em todas as suas instancias, cabe ao professor ajustar-se as novas realidades
educacionais, e, para tanto, os aspectos sdo definidos essenciais. Na visao de
Libaneo (2006, p. 10), configuram-se em tarefas que proporcionam o resgate da
profissionalidade do professor e reconfiguram as caracteristicas de sua profissdo na
busca da identidade profissional. A Figura 07 sintetiza as falas dos interlocutores

quanto a essa categoria.
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Figura 07: Elementos necessarios na aprendizagem profissional

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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Refletindo sobre as narrativas dos interlocutores, a compreensao que

emergem é que o desenvolvimento profissional do administrador-professor € o fruto

da interrelacdo do desenvolvimento pessoal, com a acumulacdo de experiéncias,

com a formacdo inicial e continuada e com os conhecimentos da pratica pedagdgica

cotidiana. Mesmo assim, ndo evidenciam com muita clareza a compreensao e 0s

investimentos que fazem na perspectiva de qualificar e em enriquecer o seu fazer

docente universitario.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Aqui chegamos ao ponto de que talvez devéssemos ter partido. O
do inacabamento do ser humano. Na verdade, o inacabamento do
ser ou sua inconclusado é proprio da experiéncia vital. Onde ha vida,
ha inacabamento, mas s6 entre mulheres e homens o inacabamento
se tornou consciente”.

Paulo Freire (2001)

O presente estudo, que tem como foco o desenvolvimento profissional
dos professores administradores no ensino superior, consubstancia-se tedrica e
metodologicamente em temas como formacdo de professores, docéncia superior,
formagéo continuada, historia de vida/narrativas autobiogréficas. Desse modo, ao
encaminhar-se para suas consideracdes conclusivas coloca em realce que mediante
o aporte de discussbes e elaboracdes tedricas e, sobretudo, em razdo da leitura
analitica das narrativas, emergiram apontamentos evidenciando que o0s
interlocutores mesmo sem demonstrarem uma clara compreenséo no que, de fato,
consiste o desenvolvimento profissional docente, de forma deliberada ou néo,
sinalizam que estdo investindo nesse processo. A rigor, as narrativas esclarecem
que a preocupacdo precipua € com a area especifica (Administracdo) e
reduzidamente mencionam acerca dos conhecimentos pedagdgicos e similares que

dao vida e consisténcia a formacao docente e a pratica pedagogica.

Revisando, conceitualmente os fundamentos que embasam a discussao
tedrica, entendemos oportuno fazer algumas pontuagcdes que julgamos
emblematicas para dar o tom e as nuances necessarias a este olhar sintético, como
€ recomendavel a um texto conclusivo. Dito desta forma, retomamos, primeiramente,
o professor universitario na concepcéo de Bourdieu (1983 apud MOROSINI, 2001)

gue menciona a competéncia cientifica como o espaco qualificado e autorizado que
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capacita esse professor a falar e a agir, demarcando seus proprios limites. Na
verdade, trata-se de uma liberdade consentida a alguém (ao professor universitario)
que detém as prerrogativas exigidas pela catedra superior. Segundo, corrobora o
gue ja parece consensual: a pratica pedagdgica por si s6 ndo é suficiente para tornar
alguém professor, no entanto, pela via da pratica docente, legaliza e legitima o
metier docente. E terceiro, faz alusdo ao desenvolvimento profissional docente
mediante a compreensdo de uma progressividade ndo somente no aspecto
longitudinal, mas especialmente no sentido de um profissionalismo que inclui
compromisso educativo, dominio da matéria, reflexividade e disposicdo para

trabalhar em equipe, entre alguns dos elementos mais significativos.

Em consonancia com o propésito de pesquisa de apreender e
compreender os meandros das aprendizagens docentes do administrador-professor,
0 estudo mostra evidéncias de atingimento desta perspectiva, seja pelos
conhecimentos, habilidades, saberes assimilados, seja pelas informacdes
acumuladas pelos professores, o que fica consignado como aprendizagens
profissionais. Aprendizagem profissional significa capacidade intelectual para

assumir responsabilidades no exercicio de produzir saberes e conhecimentos.

Assim a sua conducgdo e sua consequente conclusao representa uma
singular conquista académica. As discussdes foram de grande valia, para
incrementar o desenvolvimento pessoal e profissional de todos os envolvidos na
pesquisa, pois a trilha percorrida neste estudo contribuiu  para
aumentar/consubstanciar conhecimentos. Ao tratarmos do tema, revisitamos
aspectos da profisséo, ressigificando saberes sobre o desenvolvimento profissional.
A discussdo desse viés trouxe contribuicdes significativas para o andamento do
trabalho. Ao perpassarmos as discussoes realizadas, procuramos, também, realcar

a formacdo inicial e continuada e a praticas pedagogica.

A reflexdo sobre essas demandas (aspectos) parecem oportunas e
imprescindiveis para que melhor se compreenda e se fortalega o campo de
formacao de professores, uma formagdo mais condizente com o0 que almeja a
sociedade, com que almeja, portanto, cada futuro profissional, segundo sua area

especifica. Diferente destas condicbes, indagamos: Sem levar em conta estes
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aspectos apontados, como ser um professor de ensino superior? Como 0S
administradores-professores se autobiografaram no que concerne a sua formagao?
A sua pratica pedagodgica? E as suas trajetérias de desenvolvimento profissional?
Necessariamente, nosso foco ao encaminhar as conclusdes deste estudo ndo é dar
respostas pontuais as indagagdes supramencionadas. Mas certamente, todas elas
nortearam e permearam a escrita deste texto que se propde conclusivo, mesmo que

consideremos seu carater de provisoriedade.

Reafirmamos, desse modo, que ser professor universitario requer,
preliminarmente, o dominio de um campo especifico de conhecimento, o que
sabemos, contudo, ser insuficiente, h4 que ser detentor de outros saberes
complementares, o que exige do docente uma preparacdo cientifica, técnica,

pedagdgica e social para bem operar sua pratica social de ensinar.

Ser professor universitario requer, portanto, compreender os meandros da
pratica pedagdgica e do desenvolvimento profissional docente, o que supde, entre
outras demandas peculiares a esse oficio, o0 dominio de um amplo e diversificado
repertério de saberes e a presenca de uma pratica docente proficua, reflexiva,
dindmica, epistemologicamente fundamentada. Na verdade, todas estas demandas
se apresentam como vetores do processo de desenvolvimento profissional, que se
abastece (assim como prevé) uma formacdo docente ndo mais assentada na
racionalidade técnica, mas assentada em um paradigma inovador que abre espacos
de escolhas e decisfes para a atuacao do professor.

No quadro desse entendimento, cabe destacar que, em algumas
narrativas, a compreensao de que ensinar é transmitir conhecimento por meio de
aulas magistrais, oportunidade em que o professor demonstra seu vasto arsenal de
conhecimento especifico ao aluno, em que os professores expressam que vao se
tornando professores pela rotina, pela experiéncia acumulada. O gque se indaga,
porém, nesse caso, € Se essas rotinas e essas experiéncias sdo as mais
apropriadas para um professor de ensino superior? Para a aprendizagem dos alunos

na academia?
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Mizukami (2000, p.141), a esse respeito, cita que a literatura ndo tem
consubstanciado teoricamente ou concretamente a constru¢cdo de préticas
pedagogicas apenas pelos saberes apreendidos no exercicio profissional e que,
portanto, genericamente falando, “aprender pela experiéncia pode mascarar
questdes importantes relativas ao desenvolvimento profissional [...]", que, em ultima
instancia, representa o0 ponto central da discussdo na pesquisa por nos

empreendida.

Reiteramos, pois, que o desenvolvimento profissional, buscado de forma
positiva, configura-se como um caminho intencionalmente percorrido, na
universidade ou extra-universidade, seja pela experiéncia de formacéo inicial e de
formacao continuada em suas diversas modalidades. A fecundidade desses estudos
e vivéncias assegura ao professor avangar em sua profissionalidade docente, visto
que docéncia e desenvolvimento profissional representam um complexo e duplo

desafio a ser considerado no ensino superior.

A formacgé&o continuada e as perspectivas de estar constantemente atento
ao processo de desenvolver-se profissionalmente representa para todo professor um
permanente desafio e, porque nao dizer, inquietacdo também, se pensarmos, se nos
comprometermos, com a formagdo de uma consciéncia critica, com 0 sucesso
académico de nossos alunos, enfim, com o duplo processo: o ensino e a
aprendizagem. Para que estes propositos se efetivem faz-se necessario
compreender a docéncia de forma profissional, refletindo pedagogicamente sobre o
gue, e 0 como ensinar, perspectivando a formacdo de cidadaos, de profissionais
para a sociedade contemporanea, ou seja, para a sociedade do conhecimento

sofisticado.

Face ao exposto, admitimos que o0 encaminhamento deste trabalho
obedeceu a ordem logica pretendida, e, portanto, cremos gue o eixo central que o
norteou tenha sido eficiente para o alcance dos objetivos. Longe da pretensdo de
haver esgotado o assunto, deixamos a sugestao para que os estudos que envolvem
esta tematica sejam ampliados, no sentido de continuidade. Entendemos, desse
ponto de vista, que a melhor alternativa é deixa-lo em aberto, como uma questéo

necessaria a ser investigada, discutida e analisada, pelos professores de profissao,
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pelos estudiosos e pensadores da Educacdo e da Administracdo. Isto posto,
passamos a postular algumas constatacdes do estudo empreendido.

No geral, constatamos que os professores ndo possuem uma formacao
pedagdgica advinda da ciéncia da educacéo, da didatica, entre outros, que possa se
prestar como fundamento e como repertério ao exercicio docente na universidade,
que possa lhes esclarecer e lhes abastecer das necessarias compreensdes
pertinentes a tarefa do professor, do educador, mas necessariamente nao significa
dizer que ndo estdo se esforcando na construcdo desse repertério. As narrativas, de

alguma forma, expressam essa disposi¢ao.

Constatamos, também, junto as narrativas do interlocutores, que a
formacao continuada e as perspectivas de estar constantemente atento ao processo
de desenvolver-se profissionalmente representa para todos eles um permanente
desafio e, por que nédo dizer, inquietacdo também, desde o momento em que se
comprometem, com a formacdo de uma consciéncia critica, com 0 sucesso
académico de seus alunos, enfim, com o duplo processo: 0 ensino e a
aprendizagem. Para que estes propésitos se efetivem faz-se necessario, porém,
compreender a docéncia de forma profissional, refletindo pedagogicamente sobre o
que, e 0 como ensinar, perspectivando a formacdo de cidadaos, de profissionais
para a sociedade contemporanea, ou seja, para uma sociedade do conhecimento

sofisticado.

O encaminhamento conclusivo deste relatério de pesquisa assenta-se,
portanto, primeiramente, em um desejo. O desejo de estar contribuindo com a
discussdo no ambito da docéncia superior e, mais precisamente, no que tange a
compreensao da importancia do desenvolvimento profissional docente. Segundo,
assenta-se no proposito de, retomando o0s objetivos propostos, pontuar
constatacOes, revelagbes e compreensbes advindas das narrativas de vida
profissional dos interlocutores-professores. E, terceiro, assenta-se na convic¢cdo de
gue € mister que o professor continue aprendendo, porque sO assim, concretamente,
podem continuar ensinando, ou como diz, sabiamente Paulo Freire (1998):

aprendendo a pensar..., ensinando a pensar.
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A guisa de uma sintese, sintese que se quer mais elaborada, mas
também que se compreende ser provisOria, nossa pretensdo € que o presente
estudo, suas discussbes, suas elaboracdes tedricas e metodologicas, possam
favorecer no ambito universitario e extra-universitario, uma fértil troca de idéias e o
incentivo a progressividade de discussdo em torno do bacharel-professor e dos
necessarios investimentos em sua formacdo pedagdgica e em seu processo de

desenvolvimento profissional docente.
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Prezado(a) Professor(a),
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1. IDENTIFICACAO
1.1 Nome completo
1.2 Idade
1.3 Escolaridade
1.4 Tempo de docéncia

2. ESCOLARIDADE

2.1 Histdria das relacdes vivenciadas na escola basica a universidade
2.1.1 A histéria da formacéo académico
e Ingresso na universidade
e Experiéncias marcantes na vida académica
e Lembrancas de professores
e Experiéncias profissionais
e Aprendizagens profissionais
2.2 Fatores que contribuiram na deciséo pela formacéo docente
3. HISTORIA DE VIDA PROFISSIONAL
3.1 Ingresso na atividade docente
3.2 Fatos marcantes da vida profissional
3.3 Vinculo (s) empregaticio como profissional docente
4. HISTORIA DA PRATICA DOCENTE

4.1 Expectativa

4.2 Aprendizagem profissional
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4.3 Contribuicfes tedrico-praticas na formacgéo docente

. INVESTIMENTOS PESSOAIS E PROFISSIONAIS NA FORMACAO
PROFISSIONAL

5.1 Estudos

5.2 Cursos

5.3 Producdes
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APENDICE B — ENTREVISTA AUTOBIOGRAFICA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEd

PESQUISA:

“NARRATIVAS SOBRE PRATICA PEDAGOGICA E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL: ADMINISTRADORES-PROFESSORES DE ENSINO SUPERIOR
COMO PROTAGONISTAS”

1. Nome
2. Faixa etaria
() 25a35anos ( )36 a45anos ( )46 ab5anos

( )56a65anos ( )66 a75anos ( )acimade 75 anos

3. Sexo

( )masculino () feminino

4. Escolaridade

5. Experiéncia de magistério

6. Experiéncias profissionais

7. O que levou a optar pela docéncia?

8. Como vocé descreve a sua trajetoria profissional docente?
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9. Paravocé o que é ser um bom professor?

10.Como se prepara para exercer a atividade docente?

11.Cite as dificuldades no exercicio de suas atividades docente?

12.Que investimentos tem sido feito no ambito da qualificacdo docente?



