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RESUMO. Inserida no campo da Docência no Ensino Superior, esta investigação teve por 
objetivo compreender quais contribuições mestrados e doutorados forneceram para 
professores-contadores universitários em termos de aprendizado dos saberes necessários para 
o exercício profissional da docência. A revisão de literatura abordou questões relativas à 
formação e desenvolvimento profissional de professores do ensino superior, aos saberes 
docentes na perspectiva de Tardif (2012), à formação para pesquisa e para o ensino e ao papel 
da pós-graduação stricto sensu na formação do professor de contabilidade, resgatando 
resultados de pesquisas já realizadas no âmbito da contabilidade. Metodologicamente a 
investigação teve orientação qualitativa como estratégia geral. A coleta de dados se deu por 
meio de entrevistas semiestruturadas aplicadas a 12 professores dos cursos de Ciências 
Contábeis de uma universidade pública estadual. As análises foram realizadas 
fundamentando-se na Análise Textual Discursiva, método que se situa entre a Análise de 
Conteúdo e a Análise do Discurso. Como principal resultado, apurou-se que a percepção que 
têm sobre contribuição da pós-graduação para seus processos formativos docentes está 
relacionada mais com aprendizagem e atualização de conteúdos disciplinares específicos do 
que com o aprendizado de outros saberes necessários ao exercício docente. Percepção essa 
que se alinha a resultados de estudos sobre cursos de stricto sensu e aprendizagem da 
docência. Sobre os demais saberes profissionais docentes, há ausência nos discursos dos 
investigados sobre terem tido algum contato formal com eles (em disciplinas ou estágios 
docentes) no decurso da realização dos seus mestrados e doutorados. 
 
Palavras-chave: Ensino superior. Docência no ensino superior. Docência em Ciências 
Contábeis. Formação de professores de Ciências Contábeis. Ensino de contabilidade. 
 
 
Introdução 

 

O ensino superior brasileiro apresentou crescimento constante ao longo da última década, de 
acordo com o Censo do Ensino Superior de 2012. O número de instituições teve aumento de 
quase 50%, passando de 1.637 para 2.416. Os cursos mais que dobraram, isto é, passaram de 
15.244 para 32.050. E o número de professores elevou-se de 227.844 para 362.732. Os cursos 
de Ciências Contábeis inserem-se nesse contexto, apresentando um total de 1.168 cursos e um 
contingente de aproximadamente 23.000 professores. E nesse quantitativo relacionado às 
Ciências Contábeis estão computados apenas os cursos presenciais e os professores que neles 
atuam.   

Existe grande contingente de professores bacharéis em contabilidade atuando nesses cursos e 
que podem ser divididos em dois grupos: um menor, composto por professores que se 
dedicam à docência em tempo integral e que estão ligados em grande parte a instituições de 
ensino superior – IES – públicas; e um maior, de profissionais que atuam no mercado de 
trabalho, que se dedicam ao magistério algumas horas por semana e estão ligados 
majoritariamente a IES privadas. Nesse sentido, o professor de contabilidade se assemelha a 
um “professor profissional liberal” (BEHRENS, 2011), que atua na docência sem formação 
específica para o exercício da profissão docente, de forma quase improvisada, apoiando-se 
muito na estratégia de tentativa e erro e nos modelos de professores que tiveram ao longo de 
sua trajetória enquanto estudante. 
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Numa perspectiva geral, segundo Isaia (2006), professores do ensino superior de cursos de 
áreas profissionais não docentes – como é o caso da contabilidade – consideram desnecessária 
a preparação específica para o exercício da docência. Tomam como suficientes para ensinar 
os saberes disciplinares específicos desenvolvidos na própria universidade e ao longo de suas 
carreiras profissionais. Desconhecem os fundamentos epistemológicos, conceituais, teóricos, 
metodológicos e práticos para atuação didática. Ensinar requer, além dos saberes disciplinares 
específicos, os pedagógicos, os curriculares e os experienciais.  

Aprender a ser professor no ensino superior é um processo com múltiplos fatores 
intervenientes. Um deles é referente aos espaços de aprendizagem da docência para os 
professores do ensino superior. Em qual/quais espaço(s) tem se dado a aprendizagem dos 
saberes docentes para os professores de contabilidade? Nas políticas educacionais, o espaço 
para que essa aprendizagem ocorra é o dos programas de pós-graduação stricto sensu. A Lei 
9.304/1996 – Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional – estabelece que a formação do 
docente para o ensino superior se dê, prioritariamente, em cursos de mestrado e doutorado. 
Mas é o que tem ocorrido em se tratando do contexto dos professores de contabilidade? 

Assim, a investigação que sustentou a estruturação deste trabalho está inserida no campo da 
Docência no Ensino Superior e teve como objetivo compreender quais contribuições 
mestrados e doutorados forneceram para professores-contadores universitários em termos de 
aprendizado dos saberes necessários para o exercício profissional da docência. 

 

Revisão da Literatura    

 

Sobre formação e desenvolvimento profissional de professores do ensino superior 

A docência no ensino superior é um campo complexo de ação que para ser entendida é 
preciso considerar diversos fatores que intervêm na sua dinâmica. Alguns estão ligados a 
transformações no cenário do ensino superior (ISAIA, 2006) e tem interferido no nível do 
ambiente institucional de realização do trabalho docente, representando importantes 
elementos na análise sobre a aprendizagem e o desenvolvimento profissional dos professores 
do ensino superior. Instituições de Ensino Superior, nesse sentido, se tornam mais complexas 
e refletem essa complexidade para a esfera da profissão docente, cujos professores passam a 
lidar com situações concretas de trabalho que exigem formação e conhecimentos múltiplos 
para o exercício da docência.  

Aprender e se desenvolver profissionalmente enquanto professor nesse nível de ensino são 
processos que podem ser descritos como isolados, descontinuados, inexpressivos, 
insuficientes, subvalorizados. Não há valorização nem planejamento enquanto ação político-
institucionalizada tanto no nível das IES quanto no dos órgãos reguladores como MEC, 
CAPES e CNPq (ISAIA, 2006; CAMARGO, 2012). Isaia (2006) aponta para o fato que tanto 
em professores quanto nas IES, é praticamente ausente a compreensão sobre a necessidade de 
preparação específica para exercer a docência que vá além daqueles conhecimentos 
específicos adquiridos pelos docentes em seus anos de formação inicial ou nos períodos em 
que passaram por cursos de mestrado e doutorado. A esse respeito Marcelo Garcia (1999, p. 
248) afirma que “[...] a formação de professores a nível universitário é uma atividade 
assistemática, com escasso rigor e pouca investigação”. 

Ao tratar sobre formação de professores de modo geral, Marcelo Garcia (1999) discute sobre 
o conceito de formação apresentando múltiplas perspectivas teóricas e empíricas vindas de 
diferentes autores, dando destaque para a complexidade e diversidade envolvidos no trato do 
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conceito, ressaltando para a não existência de consenso quanto "[...] às dimensões e teorias 
relevantes para sua análise" (MARCELO GARCIA, 1999, p. 21). Para compreender a 
complexidade do conceito é preciso, segundo o autor, compreender que ele não se dissipa 
dentro de outros (educação, ensino, treino, por exemplo), que compreende dimensão pessoal 
de desenvolvimento humano (não se reduzindo a concepções estritamente técnicas) e 
relaciona-se com a capacidade e vontade de formação do indivíduo. Entretanto, explica que 
mesmo tendo o indivíduo como principal responsável, formação não é um processo 
autônomo. Ocorre em interconexão com outros indivíduos, com estruturas e com "[...] 
contextos de aprendizagem que favoreçam a procura de metas de aperfeiçoamento pessoal e 
profissional" (MARCELO GARCIA, 1999, p. 22). 

Com relação ao conceito de formação de professores, Marcelo Garcia (1999, p. 26) o descreve 
da seguinte maneira: 

 
A formação de professores é a área de conhecimentos, investigação e de 
propostas teóricas e práticas que, no âmbito da Didática e da Organização 
Escolar, estuda os processos através dos quais professores - em formação ou 
em exercício - se implicam individualmente ou em equipe, em experiências 
de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram seus 
conhecimentos, competências ou disposições, e que lhes permite intervir 
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do currículo e da 
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educação que os alunos 
recebem. 

 

Do conceito apresentado é possível compreender a formação de professores tanto como 
campo de conhecimentos quanto processo sistemático e organizado no qual professores estão 
implicados tanto individual quanto coletivamente. O que deixa claro seu caráter tanto 
individual/subjetivo quanto social. Outra compreensão é a de docência como trabalho 
profissional, em que professores adquirem, aperfeiçoam ou enriquecem seus conhecimentos 
profissionais que vão além dos necessários para a aula, abrangendo o todo da educação que é 
oferecida aos alunos. 

O campo das pesquisas educacionais, notadamente a que trata da formação de professores no 
ensino superior, tem contribuído com estudos e conhecimentos úteis tanto para a compreensão 
dos diversos aspectos que envolvem o campo da docência nesse nível de ensino quanto para 
intervenções na forma de ações formativas. Nesse sentido o campo investigativo educacional 
tem produzido um conjunto importante de pressupostos teóricos, metodológicos e 
investigativos fundamentais para compreender os direcionamentos epistemológicos, 
científicos e práticos da formação de professores enquanto área de conhecimento.  

De um ponto de vista que interessa para a presente investigação, a orientação conceitual 
acadêmica corresponde àquela que ajuda a explicar mais objetivamente o que fundamenta o 
exercício do docente no ensino superior. Ela está ancorada no contexto da racionalidade 
técnica (SCHÖN, 2000; CONTRERAS, 2002) e de acordo com Marcelo Garcia (1999, p. 33) 
"[...] enfatiza o papel do professor como especialista numa ou em várias áreas disciplinares, 
sendo o objetivo fundamental na formação de professores o domínio do conteúdo." O autor 
ainda afirma que em relação à formação dos professores do ensino superior, essa é a 
orientação que predomina de maneira hegemônica.  

No contexto da orientação acadêmica é enfatizado o papel do docente enquanto especialista 
em áreas disciplinares, onde o domínio do conteúdo é o objetivo na formação de professores. 
Por essa orientação os professores são dotados de formação especializada através da 
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transmissão de conhecimentos científicos da matéria em que é especialista, fazendo com que 
dominem os conceitos e a estrutura disciplinar a ela subjacentes. Segundo Marcelo Garcia 
(1999), nessa orientação conceitual duas abordagens sobressaem: a enciclopédica e a 
compreensiva. "A abordagem enciclopédica é a que enfatiza mais fortemente a importância 
do conhecimento do conteúdo como o conhecimento mais importante que o professor deve 
possuir" (MARCELO GARCIA, 1999, p. 33). A abordagem compreensiva toma o professor 
como intelectual que compreende tanto a estrutura quanto a história, as características 
epistemológicas e a forma de ensinar a matéria. O conhecimento do conteúdo é, assim, o mais 
importante para o professor. 

 

Sobre conhecimentos para saber ensinar: os saberes docentes na perspectiva de Tardif 

O problema da aprendizagem docente no ensino superior tem ganhado espaço nas diversas 
áreas de formação universitária. Uma das questões que se coloca nesse contexto é sobre o que 
professores precisam aprender, isto é, que conhecimentos, que saberes são necessários para 
professores do ensino superior aprenderem e se desenvolverem enquanto profissionais do 
ensino? Quantidade expressiva de investigações sobre conhecimentos e/ou saberes 
profissionais docentes tem ganhado espaço tanto internacional quanto nacionalmente 
(TARDIF, 2012; ANDRÉ, 2010). E essa preocupação investigativa está ancorada no 
problema de definição da natureza dos conhecimentos/saberes profissionais docentes e deu 
origem a quadros teóricos diversos (TARDIF, 2012).   

Um desses quadros é o do próprio Tardif (2012, p. 255), que utiliza em sua elaboração 
teórico-conceitual o termo “saberes docentes”, significando “[...] os conhecimentos, as 
competências, as habilidades, (ou aptidões) e as atitudes [...]” que os professores possuem e 
mobilizam em seu trabalho diário. A perspectiva que assume ao situar o saber dos professores 
é a da interface entre os aspectos individuais e sociais desse saber, posto que pertence a 
alguém (o professor) que o aprendeu e o compartilha com outros (relações) dentro de um 
complexo emaranhado social (instituições, práticas, histórias e culturas da sociedade na qual 
está situado).  

Nesse sentido Tardif (2012, p. 255) explica que é a epistemologia da prática profissional dos 
professores que possui as condições objetivas que permitem compreender o “[...] conjunto dos 
saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaço de trabalho cotidiano para 
desempenhar todas as suas tarefas”. A epistemologia da prática centra-se, portanto, em 
investigar os saberes profissionais docentes do e no trabalho, isto é, a partir de situações e 
espaços concretos em que se desenvolve o trabalho dos professores. Tardif (2012, p. 257) 
explica que “Este enfoque considera que o profissional, sua prática e seus saberes não são 
entidades separadas, mas ‘co-pertencem’ a uma situação de trabalho na qual ‘coevoluem’ e se 
transformam.” 

Mas quais saberes são esses, segundo o autor? São os saberes da formação profissional, os 
saberes disciplinares, os saberes curriculares e os saberes experienciais. O primeiro deles 
refere-se aos saberes da formação profissional docente. Corresponde aos conhecimentos 
pedagógicos produzidos pelas ciências da educação e cuja origem está nas instituições 
dedicadas, fundamentalmente, à formação inicial de professores. Compreendem conjuntos de 
conhecimentos pedagógicos alinhados a ideologias educacionais e que são transmitidos na 
forma de normativas inseridas em “[...] sistemas mais ou menos coerentes de representação e 
de orientação da atividade educativa.” (TARDIF, 2012, p. 37). Isso fornece ao mesmo tempo, 
no processo de formação profissional, estruturas ideológicas para compreender a profissão e 
técnicas e formas sobre o “fazer” profissional (alinhadas às estruturas ideológicas). 
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Os saberes disciplinares compreendem aqueles próprios dos campos específicos do 
conhecimento (matemática, biologia, geografia, direito, contabilidade, por exemplo). Também 
são integrados à prática docente do professor nos processos de formação inicial. São 
conhecimentos específicos de conteúdos sobre os campos do conhecimento, transmitidos nos 
diversos cursos universitários relativos a esses campos. O professor em formação (inicial ou 
continuada) toma contato, aprende e/ou aprofunda conhecimentos que lhes dão as bases 
epistemológicas e científicas da disciplina. 

Já os saberes curriculares correspondem à apropriação que os professores fazem, ao longo de 
suas carreiras, dos "[...] aos discursos, objetivos, conteúdos e métodos a partir dos quais a 
instituição escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados 
como modelos da cultura erudita e de formação para a cultura erudita.” (TARDIF, 2012, p. 
38). Estão ligados ao modelo de cultura erudita e de preparação para essa mesma cultura 
erudita e organizados na forma dos programas escolares (discursos, objetivos, conteúdos e 
métodos) que os professores aplicam no seu fazer docente e que, portanto, necessitam 
conhecer e dominar clara e objetivamente.  

Os saberes experienciais são aqueles saberes específicos desenvolvidos pelo professor no 
exercício da docência, tem por base seu trabalho cotidiano e o conhecimento do meio em que 
ele ocorre.  "Esses saberes brotam da experiência e são por ela validados. Eles incorporam-se 
à experiência individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades de saber-fazer e de 
saber-ser." (TARDIF, 2012, p. 38). Nessa perspectiva a prática docente se constitui a partir da 
imbricação entre os diferentes saberes, onde que o professor deve deter e dominar 
relativamente bem os conhecimentos pedagógicos, disciplinares, curriculares e, ainda, 
articulá-los com um saber prático que tem por base sua experiência cotidiana na escola, com 
seus pares e, principalmente, com seus alunos.  

 

Sobre formação para pesquisa e para o ensino: faces da mesma moeda? 

Para Almeida (2012) docentes do ensino superior, de maneira geral, desconhecem os 
fundamentos epistemológicos, conceituais, teóricos, metodológicos e práticos para atuação 
didática e para lidar com o processo de ensino-aprendizagem. Para a autora as bases que 
fundamentam a docência são descritas a partir de dois referenciais do pensamento 
hegemônico:  o próprio mundo do trabalho onde as corporações profissionais tem 
influenciado “[...] na definição do modelo de atuação docente e do profissional a ser formado 
nos distintos campos do conhecimento” (ALMEIDA, 2012, p. 63) e o universo da pesquisa 
em que o docente se aprimora enquanto pesquisador e se aprofunda em áreas específicas de 
seu campo de conhecimentos.  

Quanto ao processo de formação do docente do ensino superior, de acordo com o que 
estabelece a Lei nº 9.394/1996 – Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, deveria se 
realizar prioritariamente nos cursos de mestrado e doutorado. Contudo, pesquisas tem 
apontado que na pós-graduação stricto sensu, de fato, ocorre a preparação para a pesquisa e a 
produção de conhecimentos, onde a preparação pedagógica para o ensino raramente é 
contemplada (ALMEIDA, 2012; ISAIA, 2006; CUNHA, 2012; CUNHA, 2009). E são esses 
dois referenciais, segundo Almeida (2012), os principais responsáveis pelo distanciamento da 
formação docente das bases didático-pedagógicas, que é o que dá aos professores 
conhecimentos científicos sobre o ensinar e o aprender. 

Cunha (2009, p. 10) explica que a premissa de que pesquisa e ensino possuem relação linear 
de qualidade é um equívoco que “[...] tem levado a lamentáveis resultados na relação 
pedagógica com alunos, em especial os de graduação [...]”, posto que preparar professores 
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para a pesquisa raramente contempla conhecimentos sobre docência, em especial sobre a 
docência para o nível superior de ensino. Uma das consequências que se observa nas IES é 
que as tarefas de ensino e de pesquisa, tradicionalmente atribuídas aos professores do ensino 
superior (MARCELO GARCIA, 1999), tendem a se separarem e se distanciarem, ocorrendo o 
mesmo com aqueles que realizam tais tarefas que, por sua vez, passam a formar “[...] dois 
grupos cada vez mais distintos, destinados a tarefas especializadas de transmissão e produção 
dos saberes sem nenhuma relação entre si” (TARDIF, 2012, p. 35). Nas palavras de Marcelo 
Garcia (1999, p. 244), “[...] em diferentes perspectivas se verifica um divórcio entre 
investigação e docência que pode ter consequências graves na qualidade de ensino que os 
alunos universitários recebem”.  

Ensino e pesquisa deveriam ser aspectos indissociáveis no contexto da docência no ensino 
superior, caminhando em paralelo de maneira que as relações entre produzir conhecimentos e 
ensinar fossem fluídas, retroalimentando-se mutuamente. Mas o que parece ocorrer é a 
bifurcação do caminho, tanto no interior das IES quanto entre elas. Marcelo Garcia (1999) 
aponta para resultados de diferentes pesquisas que expressam baixa correlação entre 
produtividade científica e eficácia docente, podendo considerar tais atividades quase que 
independentes entre si. 

Nesse sentido, o professor do ensino superior tem sido formado com mais ênfase na produção 
de conhecimentos científicos da matéria que ensina e/ou investiga do que com respeito às 
formas sobre como se tornar, ser e se aprimorar enquanto professor do ensino superior, 
inclusive quanto a transmitir e compartilhar conhecimentos com seus alunos. De fato, um 
professor de contabilidade, por exemplo, que não dominar o conhecimento científico da 
matéria contábil dificilmente tem condições de ensiná-la. Entretanto, dominar ou saber 
produzir tais conhecimentos não é garantia de que saiba como ensiná-los. É condição, mas 
não suficiente por e em si.  

Tratar sobre formação e desenvolvimento docente para o ensino superior é tratar de formação 
com características específicas para o trabalho educacional com adultos. E essa formação é 
praticamente inexistente se tomarmos como parâmetro a que existe para a docência nos níveis 
de ensino anteriores a ele. Mesmo que a formação de professores para o ensino fundamental e 
básico apresente cenário preocupante no Brasil, com ambiguidades das normatizações 
vigentes, fragmentação da formação inicial e continuada, problemas relacionados a planos de 
carreira, condições de trabalho e valorização profissional (GATTI, 2010; GATTI, BARRETO 
& ANDRÉ, 2011), ela existe enquanto preparação formal para o exercício do magistério. O 
mesmo não ocorre com a preparação para a docência no nível superior. 

 

Sobre o papel da pós-graduação stricto sensu na formação do professor de contabilidade 

A respeito da formação para a docência universitária de modo geral – e para a de 
contabilidade, em específico – faz-se importante compreender que seu desenvolvimento se dá 
de forma ainda muito difusa e também restrita a iniciativas pontuais de instituições de ensino 
superior e/ou dos próprios docentes. A Lei 9.394/1996 – Lei de Diretrizes e Bases da 
Educação Nacional, LDB – é também vaga a esse respeito. Em seu artigo 65 estabelece que 
“A formação docente, exceto para a educação superior, incluirá prática de ensino de, no 
mínimo, trezentas horas.” E no artigo 66 trata expressamente da preparação para a docência 
de nível superior, especificando que “A preparação para o exercício do magistério superior 
far-se-á em nível de pós-graduação, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.”  

A LDB indica programas de mestrado e doutorado, portanto, como lócus prioritário onde deve 
ocorrer a preparação do docente para o exercício no ensino superior, mas não dá os termos de 
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como poderá ou deverá ser desenvolvida no âmbito dos cursos.  E também não há 
regulamentação posterior a ela que o faça. Entretanto, Severino (2011, p. 30) diz que a partir 
da entrada em vigor da LDB, em 1997, “[...] a preocupação com o preparo do docente 
universitário passa a receber mais atenção dos Programas, até mesmo em função de cobrança 
e apoio da CAPES.” 

Todavia, desde seu surgimento, a CAPES teve como foco a ideia de capacitação dos docentes 
das universidades. Mas não necessariamente a capacitação para a docência, mas sim para a 
formação de pesquisadores dentro das universidades. A marca de sua evolução e o 
desenvolvimento de ações ao longo de sua existência caracterizaram-se também mais pela 
ênfase na nucleação da pesquisa como foco da pós-graduação. No Plano Nacional de Pós-
Graduação 2011-2020 essa concepção política é clara quando expressamente está posto que 
“O núcleo da pós-graduação é a pesquisa.” (CAPES, 2010, p. 18) 

Programas de pós-graduação não apresentam como prioridade, de fato, a preparação e a 
formação para o exercício do magistério superior, mas sim para o aprimoramento da 
qualidade de pesquisador dos que por eles passam (LAROCCA, ROSSO & SOUZA, 2005; 
LAPINI, 2012; CAMPOS, 2011). Em artigo que procurou compreender, a partir de 
professores-pesquisadores e coordenadores, como Programas de Pós-Graduação em Educação 
acolhem docentes de campos científicos distintos e se questões sobre docência no ensino 
superior são preocupações desses programas, Soares & Cunha (2010, p. 577) apresentam 
como principal resultado que a “[...] pós-graduação stricto sensu é percebida como o lugar 
privilegiado para a formação do docente universitário; todavia, os coordenadores reconhecem 
que os programas concentram sua atenção na formação do pesquisador, consoante as práticas 
reguladoras da Capes.” 

Especificamente sobre o papel da pós-graduação stricto sensu na formação de professores de 
contabilidade as pesquisas de Andere & Araújo (2008), Miranda, Oliveira & Zanette (2008) e 
Lapini (2012) trazem evidências importantes para sua compreensão. Andere & Araújo (2008) 
publicaram resultado de pesquisa que mostrou que os programas de pós-graduação em 
contabilidade estão direcionados para a formação do professor na seguinte ordem dos 
aspectos pesquisados: (1) formação técnico-científica; (2) formação pedagógica; (3) formação 
prática; e (4) formação social e política.  E em relação aos aspectos da formação pedagógica, 
as autoras concluíram que os programas apresentam um direcionamento à formação 
pedagógica. Todavia, não ficaram claros resultados mais específicos que indicassem em que 
medida esse direcionamento ocorre. 

Já Miranda, Oliveira & Zanette (2008), por sua vez, constataram que disciplinas e conteúdos 
sobre didática são praticamente inexpressivos nos 18 programas de mestrado e 3 de doutorado 
que investigaram, e que em apenas dois dos programas existiam disciplinas obrigatórias de 
conteúdo didático-pedagógico, porém, com carga horária reduzida.  Os autores destacaram 
ainda a ênfase dos programas investigados na formação para a pesquisa e argumentam que 
“[...] formar pesquisador não significa prepara-lo para a docência. A pesquisa é fundamental 
no desempenho do professor, mas sozinha não garante sua formação.” (MIRANDA, 
OLIVEIRA & ZANETTE, 2008, p. 13) 

Lapini (2012) também desenvolveu estudo que buscou explicar a analisar de que maneira os 
cursos de pós-graduação stricto sensu em contabilidade do Brasil realizam a preparação de 
seus alunos para a docência. A autora constatou que apesar de todos os cursos investigados 
(26) declararem em seus documentos de referência que tem por objetivo a preparação para a 
docência, de fato apenas 6 deles o fazem. Lapini (2012) constatou que professores de 
contabilidade investem na carreira acadêmica, com a realização de capacitação em cursos de 
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pós-graduação stricto sensu, contudo pouca contribuição de tais cursos foi atribuída ao 
aprendizado e/ou desenvolvimento da docência que exercem.  

Além da evidencia que os dados das pesquisas apresentam em relação à pertinência e 
contribuição dos programas de pós-graduação em contabilidade na formação e 
desenvolvimento para a docência, torna-se relevante considerar, ainda, que programas stricto 
sensu em contabilidade no Brasil são poucos se comparados com outras áreas, como 
administração e economia, por exemplo. Dados da CAPES (2013) apontam a existência de 29 
cursos de pós-graduação stricto sensu em contabilidade e, destes, 24 surgiram a partir do ano 
de 2000. Em Administração e Economia são 78 e 122 de pós-graduação, respectivamente. 
Ainda que muitos professores de contabilidade busquem realizar cursos de mestrado e 
doutorado em outras áreas – Economia, Administração, Engenharia de Produção, por exemplo 
– a hipótese de que em programas de áreas relacionadas ao bacharelado há pouca preocupação 
com a formação para a docência parece plausível de ser confirmada dadas as características 
comuns entre as áreas. 

Assim, os resultados de algumas pesquisas sugerem que o papel da pós-graduação na 
formação de professores de contabilidade – e não diferente da de outras áreas – pouca 
contribuição tem agregado à formação ou desenvolvimento da docência para os que a 
realizam. Efetivamente, a capacitação do professor de contabilidade via pós-graduação tem 
dado contribuição mais voltada para o aprimoramento de suas habilidades e competências 
para a pesquisa e produção de conhecimentos. O que se pode considerar como necessário e 
importante para o avanço da área enquanto campo científico. Todavia, a ênfase no 
aprofundamento de conhecimentos específicos de conteúdos disciplinares em detrimento de 
outros tipos de conhecimentos necessários à ação docente, apesar de contribuir, não se mostra 
adequada e suficiente para melhorar o ensino que os professores realizam e conferir elevação 
de qualidade ao processo de ensino como um todo. E, ainda, conforme Miranda et al. (2013) 
apontaram, existe o problema do pouco interesse de pesquisadores em investigar e produzir 
conhecimentos sobre a área de educação em contabilidade, tornando-a, ao mesmo tempo, um 
“vazio” e um porvir. 

 

Aspectos Metodológicos 

 

De abordagem qualitativa e característica exploratória, a investigação teve como sujeitos da 
pesquisa 12 professores do ensino superior de Ciências Contábeis. A escolha pela abordagem 
qualitativa decorre da característica do fenômeno estudado, que consiste na compreensão 
sobre as contribuições de cursos de mestrados e doutorados para professores-contadores 
universitários em termos de aprendizado dos saberes necessários para o exercício profissional 
da docência. A opção, nesse sentido, foi a de compreender o fenômeno a partir da percepção 
dos sujeitos envolvidos. Compreensão esta que não seria possível expressar quantitativamente 
dado que o que se busca são os significados sociais subjetivos relacionados ao fenômeno, 
descrevendo e explicando suas inter-relações no contexto concreto em que acontecem 
(FLICK, 2009a). Ou seja, a investigação pauta-se na prática profissional docente de 
professores de contabilidade, indo ao encontro do sentido e significado que dão a ela a partir 
de suas trajetórias de formação (FLICK, 2009). 

Faz-se relevante dar ênfase ao fato de que pesquisas no campo contábil no Brasil pouco se 
apropriaram de abordagens qualitativas em seus processos de produção de conhecimentos. 
Abordagens dessa natureza são capazes de gerar conhecimentos importantes para possibilitar 
a compreensão de fenômenos e questões ainda relativamente pouco exploradas em 



 

9 

contabilidade como Educação Contábil (que envolve o ensino e a aprendizagem), Pesquisa 
Contábil, Formação e Aprendizagem Docente do Professor de Contabilidade, dentre outras. 

Os sujeitos investigados são professores do ensino superior em Ciências Contábeis de uma 
universidade pública. Foram selecionados tendo por base os seguintes critérios: (a) 
professores com formação em Ciências Contábeis; (b) professores do quadro permanente da 
universidade; (c) professores com ao menos 3 anos de experiência docente no Ensino 
Superior; (d) professores que já realizaram ou estavam em realização de cursos de mestrado 
ou doutorado. De um universo de 37 professores atuantes no curso, 21 atenderam aos critérios 
de seleção. Destes, 12 foram entrevistados e, portanto, compreendem a amostra investigada. 
As entrevistas, transcrições e análises ocorreram ao longo do ano de 2014. 

Os dados que interessam para a pesquisa são percepções, crenças, interações, experiências, 
processos e vivências manifestadas na linguagem dos professores investigados e têm origem 
no conteúdo dos textos transcritos das entrevistas realizadas. As entrevistas foram 
semiestruturadas cujo roteiro teve por referência duas categorias de análise: (1) aprender a 
ensinar no ensino superior e (2) aprendizado de saberes para a docência em mestrados e 
doutorados. A opção pela entrevista como forma de coleta de dados tem relação com o 
modelo da teoria subjetiva que, de acordo com Flick (2009, p. 149), foi desenvolvido pelos 
psicólogos Brigitte Schelle e Norbert Groeben “[...] como um modelo especial à análise do 
conhecimento cotidiano” sendo utilizado em investigações ligadas a áreas de trabalho 
profissional – que é o caso da presente investigação. Esse modelo concebe que entrevistados 
possuem um contingente complexo de conhecimento sobre o objeto em estudo na forma de 
suposições explicitas e imediatas que, por sua vez, normalmente são expressadas 
espontaneamente nas respostas que dão a perguntas abertas (FLICK, 2009).  

Em pesquisas qualitativas a análise dos dados tem contornos práticos que a diferenciam, ou 
seja, à medida que os dados vão sendo coletados também se inicia o processo de sua análise, 
não ocorrendo um processo sequencial em que primeiro se coleta todos dados para depois 
trata-los e analisa-los, como é comum na abordagem quantitativa (GIBBS, 2009, p. 18). Esse 
foi o processo assumido para a coleta e análise dos dados da investigação. Na análise, a 
abordagem teórico-metodológico foi a Análise Textual Discursiva. Ela transita entre a Análise 
de Conteúdo e a Análise do Discurso e se apoia em um ciclo procedimental de três etapas 
(MORAES, 2003; MORAES; GALIAZZI, 2007), conforme exposto no quadro 01. O 
tratamento dos dados das entrevistas, à medida em que eram realizadas e transcritas, teve 
apoio no software webQDA (www.webqda.com) de suporte à análise de dados qualitativos e 
que opera em ambiente web.  

 

Quadro 01: ciclo procedimental da Análise Textual Discursiva 
PROCESSO SIGNIFICADO 

Desmontagem dos Textos 
(Desconstrução e Unitarização) 

Processo que envolveu leitura aprofundada e pormenorizada dos 
textos das entrevistas realizadas. Posteriormente os textos foram 
fragmentados e codificados segundo unidades de análise. 

Categorização 
(Estabelecimento de Relações) 

As unidades de análise foram agrupadas nas duas categorias já 
estabelecidas a priori que, por sua vez, foram estabelecidas 
tendo por base o referencial teórico sobre Aprendizagem da 
Docência. De tal modo, foi possível produzir argumentos em 
torno das categorias que suscitassem compreensão do fenômeno 
estudado. 

Expressão das Compreensões 
Atingidas 
(Captação do Novo Emergente) 

Construção de metatexto analítico em que, pela descrição e 
interpretação, foram expressas compreensões originais e 
emergentes do fenômeno investigado. O que, por sua vez, 
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possibilitou a formação de novas estruturas de compreensão e de 
conhecimentos a seu respeito. 

Fonte: elaboração a partir de Moraes (2003) e Moraes e Galiazzi (2007) 
 

Por questões éticas foi adotada a anonimização em relação à identificação dos entrevistados. 
Para identificação no decorrer das discussões sobre os resultados foi adotada a abreviação “P” 
para o termo “professor entrevistado” e a numeração sequencial de 1 a 12 para cada um dos 
investigados, de modo que os entrevistados ficam identificados como P1, P2 e, assim por 
diante, até o P12. 

 

Resultados e Discussões 

 

Sobre a trajetória de formação na pós-graduação stricto sensu dos investigados 

Os docentes dos cursos de Ciências Contábeis brasileiros são predominantemente homens. 
Informações do Censo da Educação Superior (INEP, 2012) apontam que, do total dos 
professores dos cursos no Brasil, 63,7% são homens e 36,3% são mulheres. O grupo de 
professores investigados é formado por 8 homens (66,7%) e 4 mulheres (33,3%) e se 
assemelha ao de outros estudos já realizados sobre aspectos da docência em contabilidade 
(SLOMSKI, 2009; SILVA, 2006; LAFFIN, 2002). O microcosmo investigado, de tal modo, 
se alinha à realidade mostrada pelo Censo de 2012 e por alguns outros estudos, ainda que nos 
critérios metodológicos para seleção dos investigados não se buscou essa similaridade 
intencionalmente. 

Do ponto de vista caracterizador, algumas informações são relevantes de serem apresentadas 
para compor um quadro, ainda que sintético, das trajetórias profissionais docentes dos 
investigados. O tempo de experiência docente no ensino superior dos investigados, em termos 
médios, é de 15 anos. O menos experiente possui 4 anos, ao passo que o mais experiente tem 
24 anos. Para 5 deles as experiências no ensino superior e por conseguinte parte do 
aprendizado de ser professor, são exclusivamente constituídas na própria universidade em que 
estão. Para os demais (7) as experiências da docência que construíram contemplam outras 
instituições de ensino superior – privadas exclusivamente – e anteriores ao ingresso na 
universidade. De um ponto de vista mais generalizador, são professores que possuem tanto 
tempo médio de formação em Ciências Contábeis quanto de experiências no exercício 
profissional em contabilidade de 20 anos. Têm tempo médio de 15 anos de experiência no 
ensino superior e estão no exercício da docência na universidade entre 2 e 24 anos. 

Os dados da figura 01 conjugados com os dados dos regimes de trabalho, em que três dos 
investigados tem 40 horas semanais de atividades docentes e nove tem dedicação exclusiva, 
apresenta perspectiva em que dedicação ao ensino e elevação da titulação acadêmica se 
destacam em termos de trajetória profissional docente dos professores.  A maioria está em 
nível intermediário em termos de titulação acadêmica (10 possuem mestrado) e dedica-se 
integralmente às atividades docentes (incluídas as de ensino, pesquisa, extensão e gestão 
universitária). 

Essas características revelam, por um lado, preocupação com progressão na carreira, dado que 
cursos de mestrado e doutorado implicam em ascensão do ponto de vista salarial (há 
incremento financeiro na passagem de professor com especialização para mestre e de mestre 
para doutor). E também relativa preocupação com qualificação profissional docente. A 
relativização é posta, contudo, em função de que quando questionados sobre intenção e 
motivos para futura elevação da qualificação acadêmica, cinco professores declararam não ser 



essa 
inves
deles
discu
de n
acad

 

 

Os d
os p
tamb
inves
douto
decis
expli
seja, 
apres

 
Qua
reali
Proxi

Não p
local 

Conv

uma preoc
stigados têm
s, à época 
ursos, nenhu
novas persp
êmica. 

dados aprese
rofessores 

bém pela á
stigados rea
orado, o fez
sões pelos 
icações tive

o de “[...
sentados: 

dro 02: m
izaram. 
imidade do l

precisar perm
de realizaçã

vênio entre as

12 Gra
em

Ciênc

cupação qu
m essa preo
da investig

um dos inve
pectivas pr

Figura 01

entados da f
investigado
área contáb
alizou mes
z em área di
cursos nas

eram o mesm
] facilitar 

motivos pa

ocal de resid

manecer temp
ão do curso. 

s universidad

aduados 
m...

cias Contábeis
(12)

ue esteja em
ocupação pa
gação, reali
estigados tr
rofissionais

: formação a
Fon

figura 01 ch
os optaram 
bil estar p
trado em c
iversa da co
s áreas em
mo sentido 
a vida” (P

ara optare

dência/trabalh

porariamente

des/campus.

10 Mes
em.

Contab
Contro

(

Admin
(

Ecolo
Amb
Aquá

(

Engenh
Prod

(

Desenvo
(

m plano co
ara o curto 
izavam pós
rata da ques
s docentes 

acadêmica d
nte: dados da

hamam a ate
por realiza

praticament
contabilidad
ontábil. Qua

m que realiz
do argume

P5). Sinteti

em pelos 

ho. Fa

e no Co
fam

Me

stres 
..

bilidade e 
oladoria 
(1)

istração 
(5)

ogia de 
ientes 
áticos 
(1)

haria de 
dução
(2)

olvimento 
(1)

oncreto par
prazo, con

s-graduação
stão da melh

decorrente

dos professo
a pesquisa. 

enção tanto 
ar suas pós
e ausente 
de. E esse 
ando pergun
zaram em 

ento que um
camente, o

cursos de

cilidade de d

ontinuar perm
mília. 

enor tempo d

2 Doutor
em...

Engenhari
Produçã

(1)

Educaçã
(1)

ra futuro p
forme dado
 stricto sen
horia nas co
es da elev

ores investig

pela divers
s-graduaçõe
dentre ela
mesmo in

ntados sobre
detrimento 

m deles expô
os argumen

e mestrado

deslocamento

mitindo o con

de permanên

res 

ia de 
ão

ão 

róximo. Ou
os das entre
nsu). Porém
ondições de

vação da q

gados. 

sidade de ár
es stricto s
as. Soment
nvestigado, 
e os motivo

da área c
ôs em sua r

ntos podem

o e douto

o.  

nvívio diário

ncia no local 

3 pós‐
graduações
em curso 
em...

Doutorado

Economia
(1)

Mestrado

Administração
(1)

Desenvolvimen
Regional

(1)

11

utros cinco
evistas (três
m, em seus
e trabalho e
qualificação

reas em que
sensu como
te um dos
ao realizar

os para suas
contábil, as
resposta, ou

m assim ser

orado que

o com a 

de 

s 

o

nto 

 

 

o 
s 
s 
e 
o 

 

e 
o 
s 
r 
s 
s 
u 
r 

e 



 

12 

realização do curso. 
Fonte: dados da pesquisa. 

Dados da figura 02 mostram a evolução do surgimento dos programas de mestrados e 
doutorados no brasil, desde o surgimento do primeiro curso. E de fato, é possível 
compreender que o desenvolvimento da pós-graduação em Ciências Contábeis no Brasil vem 
se dando de forma lenta e tímida ao longo dos anos. No Estado do Paraná, onde está 
localizada a universidade dos professores que foram investigados, a título de exemplo, o único 
curso de mestrado existente até o ano de 2013 era o da UFPR – Universidade Federal do 
Paraná, criado em 2004. E o único Doutorado existente até o ano de 2014 era também da 
UFPR, criado em 2013.  

Essa constatação compõe um importante argumento que pode contribuir com a compreensão 
da perspectiva apresentada pelos investigados quanto aos motivos de terem escolhido os 
cursos de mestrado e doutorado que realizaram. Ciências Contábeis constitui-se em uma área 
cujo desenvolvimento da formação voltada para o mercado é expressivo, refletindo-se na 
quantidade de cursos de graduação existentes que, segundo a CAPES (2013), passam de 
1.200. Entretanto, quando se trata da formação para a docência e para a pesquisa – objeto dos 
cursos de pós-graduação stricto sensu – a situação que se apresenta é de lento avanço. Dados 
do Censo da Educação Superior de 2012 relativos ao curso de Ciências Contábeis apontam a 
existência de 23.003 professores e, destes, 9.663 possuem mestrado e 4.042 tem doutorado. 
São, portanto, 13.705 professores mestres e doutores em cursos de Ciências Contábeis. 
Equivale a quase 70% do total dos docentes em exercício. Todavia, é preciso considerar que 
do total dos professores em exercício, parte não tem por formação profissional inicial a 
contabilidade e trabalham com disciplinas de outras áreas do conhecimento (administração, 
economia, direito, matemática, sociologia, filosofia, etc).  

Infelizmente o Censo da Educação Superior de 2012 não apresenta dados específicos sobre os 
professores cuja formação seja a de contabilidade, e em relação a eles é possível supor uma 
realidade diferente se conjugarmos os dados apresentados sobre a pós-graduação em 
contabilidade. Poucos cursos implicam entender poucas vagas e, consequentemente, poucos 
professores sendo titulados especificamente no campo. Certamente deve-se levar em conta 
que muitos professores cuja formação seja a contabilidade buscam, para sua titulação, outras 
áreas, não sendo incomum encontrar titulações em Engenharia de Produção, Administração, 
Economia, Educação e, mais recentemente, em cursos de foco interdisciplinar. 
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Figura 02: quadro evolutivos dos cursos de mestrado e doutorado em Ciências Contábeis 

brasileiros 
Fonte: dados da pesquisa. 

Se de um lado, mesmo com pouca oferta de pós-graduação stricto sensu em contabilidade, 
professores buscam qualificação em outros campos de conhecimentos (normalmente em 
alguma medida correlatos com a contabilidade), por outro lado o desenvolvimento 
profissional docente e de pesquisa com características próprias do campo contábil mantêm-se 
lento. Ao buscarem qualificação em outros campos do conhecimento, professores 
normalmente fazem imersões em conhecimentos próprios do campo em que se encontram 
cursando sua pós-graduação, desenvolvendo-os de acordo com as características, 
direcionamentos e necessidades do campo. E ao não encontrarem espaço (por ser reduzido em 
termos de oferta) para sua qualificação no campo contábil, deixam de, potencialmente, 
contribuir com o desenvolvimento profissional docente e de qualificação para a pesquisa no 
próprio campo. 

Outro argumento que ajuda a compreender melhor a perspectiva que se apresenta tem relação 
com o contexto de exercício da docência dos investigados. Até 2012 os professores 
investigados estavam em um contexto institucional de faculdades isoladas, cujo foco estava 
voltado primordialmente para o ensino de graduação e onde atividades de pesquisa e extensão 
universitárias transitavam perifericamente nos seus fazeres docentes. E nesse sentido, realizar 
mestrados e doutorados para os investigados pôde estar mais relacionado com ascensão 
salarial na carreira do que com o desenvolvimento e aprimoramento profissional da docência, 
em especial no campo da pesquisa. 

 

Sobre a aprendizagem dos saberes para o ensino na pós-graduação stricto sensu  

Com relação aos saberes necessários para o ensino de acordo com a perspectiva de Tardif 
(2012), os dados permitiram identificar que os investigados se preocupam com aspectos 
relativos a três deles. Os saberes disciplinares são os que estão no topo das preocupações dos 
professores de contabilidade em termos dos que são considerados mais necessários para poder 
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ensinar. E esse é um saber valorizado pelos professores, pois o associam com a ideia de que é 
o domínio de conteúdos técnico-profissionais que proporcionará condições de que promovam 
ensino de qualidade para os alunos. O que não se mostra incoerente pois um professor que não 
domine os conteúdos específicos da matéria que ensina dificilmente tem condições de ensiná-
la bem. 

Para os investigados esse foi o saber sobre o qual mais enfaticamente se detiveram em 
expressar suas compreensões e entendimentos. A maioria, inclusive, julga ser importante aliar 
aos saberes de conteúdos disciplinares os saberes experienciais. Entretanto, tomam por 
saberes experienciais não os próprios da prática docente, construídos nela e a partir dela. Para 
os investigados os saberes experienciais são os da experiência que têm ou tiveram no 
exercício profissional contábil e que devem articular com os disciplinares. Ou seja, é o 
conhecimento técnico-prático-profissional de contabilidade conjugado com os disciplinares de 
modo que seja minimizada a “[...] distância entre o mercado de trabalho e o que o docente que 
está ensinando, senão fica um conhecimento aquém para o aluno” (P6). Dessa maneira, no 
discurso da maioria dos professores ficou clara a concepção de que ter domínio de saber 
técnico-profissional do exercício da contabilidade também é um saber significativo no 
contexto do ensino de contabilidade, e não somente os teórico-conceituais das matérias, como 
alguns deixaram claro. 

Os saberes pedagógicos também se mostraram presentes nos discursos dos professores. Com 
relação a eles a preocupação dos professores se mostrou mais no sentido de técnicas uteis ao 
saber-fazer docente em aula: domínio de turmas, preparação de boas aulas, preparação de 
boas apresentações e boa comunicação para aulas expositivas, por exemplo. Também foi 
possível perceber que seus discursos apresentaram um sentido – implícito – de que mesmo 
não detendo os saberes pedagógicos (os mencionados), o exercício prático e cotidiano da 
docência suprirá ou poderá suprir, com o tempo, o aprendizado e aprimoramento deles. Dessa 
forma, valorizam esses saberes, mas podem não estar considerando-os tributáveis de 
legitimação acadêmica. Questões envolvendo concepções epistemológicas e ideológicas sobre 
o campo da educação e que implicam no modo de ser e de fazer o ensino estiveram ausentes 
nos discursos dos professores.   

Alguns outros saberes, classificados como ético-comportamentais, também apareceram nos 
discursos dos professores investigados. São saberes, muitos deles relacionais, que indicam 
percepção dos professores sobre aspectos valorativos e comportamentais importantes no 
exercício da docência. São saberes que, segundo os registros das entrevistas, foram também 
observados a partir dos modelos e referências tanto de ex-professores quanto de pares. 
Destaca-se a capacidade e iniciativa pessoal que o professor deva ter em buscar seu 
aprimoramento profissional, entendido aqui como atualização quanto aos conteúdos técnico-
profissionais no campo do exercício da contabilidade. 

Todavia, os dados permitem inferir também que a contribuição da pós-graduação para seus 
processos formativos docentes está fortemente relacionada com a atualização de conteúdos 
curriculares específicos e menos com contribuições aos seus aprimoramentos para o exercício 
da docência. Mestrados e doutorados para os investigados, portanto, contribuem mais 
objetivamente na aprendizagem e aprofundamento dos saberes disciplinares. O que ocorreu, 
segundo expressaram em seus discursos, no âmbito das disciplinas cursadas, que exigiam 
realização de pesquisas e seminários. Os saberes da formação profissional docente, os saberes 
curriculares e os saberes experienciais, ainda que tenham sido considerados importantes na 
percepção dos professores, não foram abordados em nenhum momento ou espaço em seus 
mestrados e doutorados. Essa constatação alinha-se a resultados de diversos estudos sobre a 
contribuição dos cursos de stricto sensu para a docência (NGANGA et al., 2014; MIRANDA; 
OLIVEIRA & ZANETTE, 2008; LAPINI, 2012) 
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Sobre o aprendizado de saberes sobre a docência, além do aprofundamento nos saberes 
disciplinares, a contribuição que expressaram também ter sido importante foi a dos saberes da 
experiência dos professores que tiveram, isto é, que se deu pela observação por parte dos 
investigados de como professores com os quais tiveram contato procederam e se comportaram 
em aula. Não são os saberes experiências propriamente ditos, no sentido do que define Tardif 
(2012). Desse modo compreendem que a pós-graduação contribuiu para suas formações 
docentes por terem aprendido e se aprofundado mais sobre conteúdos curriculares e por terem 
observado modelos de exercícios docentes no decorrer das aulas, ou seja, os modos de ser e 
de agir dos professores com quem tiveram aulas. Nesse sentido, os recortes do discurso de 
dois dos investigados representam e sintetizam essa perspectiva: 

 
[...] enquanto acadêmico é... acadêmico do mestrado, acadêmico do 
doutorado, tendo as disciplinas técnicas. É novamente a percepção minha, 
sempre querendo aprender muito com cada professor, mas eu conseguia 
sempre separar o que ele tava me ensinando pra minha formação naquele 
momento, mas também, como eu brinco, o jeitão dele em sala de aula, e 
tirando dali alguma coisa pra eu melhorar. (P7) 

 

[...] um mestrado, um doutorado, você começa a ver o que tem de mais atual 
naquela área. Eu fiz o mestrado em engenharia de produção com ênfase em 
finanças, já voltado pra contabilidade. Eu fiz matérias desde estatística até 
informática, contabilidade, custos, na área de finanças e isso ajudou muito 
porque você começa a observar como aqueles professores tratam você; você 
vê, em matérias, por exemplo, lá de técnica, pesquisa operacional que tinha lá, 
como você preparar algo pra exposição de uma forma melhor. Você acaba 
realmente, notando, ‘poxa, aquele professor fala realmente de uma maneira’, 
‘essa matéria, ele coloca o exemplo daquela maneira, que eu poderia usar em 
sala de aula’ e isso é natural né? Você, ‘poxa o cara aí, eu podia usar esse 
argumento, eu podia usar essa forma de me expressar’. Então contribui com 
certeza, eu acho sempre que você sai daquela sua esfera de comodismo, pra 
ver algo novo, que seja um curso de final de semana, mas você vai estar 
exposto a uma nova metodologia, a uma nova situação, a um novo método, a 
uma nova maneira de falar, a um novo gestual, eu acho que isso contribui, 
com certeza. (P12) 

 

Apenas um dos investigados exprimiu compreensão em seu discurso de que mestrados e 
doutorados deveriam contribuir mais com a preparação para docência. O entendimento que 
tem é que contribuem muito mais com o aprendizado da pesquisa do que com o aprendizado e 
aprimoramento de aspectos relativos ao ensino:  

 
[...] no curso de mestrado acho que tinha que ter disciplinas sobre aprender a 
ensinar ou algo assim. Porque não pode... quem tá fazendo mestrado 
geralmente vai pra sala de aula. É difícil... você vai ser só pesquisador? Ou 
não vai utilizar seu mestrado numa sala de aula... acho que tinha que ter uma 
ou outra disciplina de metodologia de ensino, enfim, alguma coisa voltada a 
esse tipo de coisa, acho que falta nos programas, mas enfim, é uma opinião. 
(P10) 
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Em termos de incremento proporcionado à aprendizagem e desenvolvimento dos saberes 
necessários ao exercício da docência, mestrados e doutorados contribuíram de modo 
periférico para o desenvolvimento profissional docente dos professores investigados. A 
totalidade dos investigados – os que realizaram ou os que estavam realizando mestrado e 
doutorado – compreende o papel da pós-graduação stricto sensu mais como uma etapa exigida 
e a ser vencida para ascensão na carreira do que como etapa de carreira que pode lhes 
proporcionar outros horizontes em termos profissionais docentes. 

 

Considerações Finais 

 
Como principal resultado, apurou-se que a percepção que têm sobre contribuição da pós-
graduação para seus processos formativos docentes está relacionada mais com aprendizagem 
e atualização de conteúdos disciplinares específicos do que com o aprendizado de outros 
saberes necessários ao exercício docente. Percepção essa que se alinha a resultados de estudos 
sobre cursos de stricto sensu e aprendizagem da docência. Sobre os demais saberes 
profissionais docentes, há ausência nos discursos dos investigados sobre terem tido algum 
contato formal com eles (em disciplinas ou estágios docentes) no decurso da realização dos 
seus mestrados e doutorados.   

Contribuição que expressaram ter sido importante também foi a que se deu pela observação 
de como professores com os quais tiveram contato nos mestrados e doutorados procederam e 
se comportaram em aula. Desse modo compreendem que a pós-graduação contribuiu para 
suas formações docentes por terem aprendido e se aprofundado mais sobre conteúdos 
disciplinares específicos e por terem observado modelos de exercícios docentes no decorrer 
das aulas, ou seja, os modos de ser e de agir dos professores com quem tiveram aulas e que 
usam como referência para sua prática docente. Apenas um dos investigados exprimiu 
compreensão em seu discurso de que mestrados e doutorados deveriam contribuir mais com a 
preparação para docência. O entendimento que expressou é que contribuem muito mais com o 
aprendizado da pesquisa do que com o aprendizado e aprimoramento de aspectos relativos ao 
ensino. 

Assim, em termos de incremento proporcionado à aprendizagem e desenvolvimento da 
docência, mestrados e doutorados contribuíram de modo periférico para o desenvolvimento 
profissional docente dos professores investigados. A totalidade dos investigados – os que 
realizaram ou os que estavam realizando mestrado e doutorado – compreende o papel da pós-
graduação stricto sensu mais como uma etapa exigida e a ser vencida para ascensão na 
carreira do que como etapa de carreira que pode lhes proporcionar outros horizontes em 
termos profissionais docentes. 

Em termos de contribuição para a área da formação docente de professores de contabilidade, 
os resultados se incorporam ao conjunto de conhecimentos já existentes e somam no sentido 
de trazer a perspectiva dos professores de contabilidade quanto às percepções deles próprios 
sobre a relevância dos estudos pós-graduados para o aprendizado de suas docências. 
Contribuem também, adjacentemente, com reflexões para (re)pensar no papel dos cursos de 
mestrados e doutorados em relação à preparação do docente não somente para o mundo da 
pesquisa, mas para o efetivo exercício do ensino. Ainda que se tome como certo que ser um 
bom pesquisador imprime melhor qualidade também para o ser professor, ambas atividades – 
pesquisa e ensino – têm natureza diferente e requerem de quem as exerce o aprendizado de 
conhecimentos, habilidades e aptidões que são diferentes, ainda que correlacionadas. 
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