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RESUMO

O presente estudo investiga a pratica docente do professor bacharel iniciante no ensino
superior. O objetivo foi identificar e analisar dificuldades, tensdes e aprendizagens
frequentemente vivenciadas por aqueles que néo tiveram formacao pedagogica especifica para
atuar como professores, mas recentemente exercem essa atividade. A pesquisa pautou-se em
quatro eixos: ensino superior, professor bacharel, inicio de docéncia e formacdo docente.
Como recurso tedrico-metodologico, recorreu-se a pesquisas bibliograficas, realizadas nos
sites CAPES, ANPED e bases de dados SCIELO, com fundamento nas obras dos principais
estudiosos do tema. Para fundamentar o subtema formacdo docente, recorreu-se a autores
como Franco, Pimenta e Anastasiou; para o inicio de docéncia, a Masetto e Guarnieri; e, para
0 ensino superior, a Masetto, Pimenta e Veiga. Trata-se de pesquisa qualitativa, com coleta de
dados por meio da aplicacdo de questionario e realizagdo de entrevistas semiestruturadas.
Participaram do estudo 12 professores que trabalhavam em institui¢cbes privadas de ensino
superior. A andlise dos dados fundamentou-se em Ghedin, Franco e Minayo, tendo sido
adotado, para andlise e interpretacdo de dados, o referencial da hermenéutica-dialética. Os
resultados evidenciaram que os professores bacharéis, em virtude da auséncia de formacéo
pedagogica, priorizam inicialmente o aspecto conteldista da disciplina por eles ministrada,
tornando o ensino predominantemente transmissivo. Porém, com o decorrer da trajetoria
profissional, conseguem se apropriar de algumas estratégias didaticas que favorecem sua
pratica de ensino. Para eles, o acolhimento institucional e o didlogo com os pares constituiram
aspectos importantes para a sua socializacdo profissional, mencionando, como problemas
iniciais, desinteresse dos alunos, dificuldades para atrair a atengdo dos estudantes e falta de
tempo para capacitacdo pedagdgica. Os sujeitos também evidenciaram e reiteraram a
necessidade de formacdo continuada especifica em Educacéo, aspecto considerado importante
pré-requisito para a docéncia. Para os professores bacharéis, tanto nos espagos internos da
universidade quanto em cursos de pos-graduacdo stricto sensu, com destaque para 0 mestrado
em educacdo, uma vez que constitui requisito primordial para o aperfeicoamento e qualidade
da prética docente de iniciantes na educacdo superior. Considera-se que 0s saberes
pedagdgicos, a formacdo continuada e a sua profissionalizacdo devam integrar o conjunto de

competéncias necessarias para o desempenho dessa atividade.

Palavras-chave: Ensino superior. Professor bacharel. Inicio de docéncia. Formag&o docente.



ABSTRACT

The present study investigates the teaching practice of the beginning teacher in higher
education. The aim was to identify and analyze learning acquisitions, tensions and difficulties
frequently faced by those whose first professional training was not that of a teacher, but have
recently taken up a teaching position. The research is based on four axes: higher education,
BA teacher, early years in the profession and teacher education. As theoretical-
methodological resources, we began with bibliographic research on the CAPES and ANPED
official websites, and SCIELO articles database, starting from papers written by the most
prominent researchers on the topic. In order to substantiate the teacher training subtopic, we
resorted to authors such as Franco, Pimenta, Anastasiou; to early career, to Masetto and
Guarnieri; and, to higher education, to Masetto, Pimenta and Veiga. This is a qualitative
research, with collection of data through questionnaires, and semi-structured interviews.
Twelve teachers from higher education private institutions participated in this study. Data
analysis was based on Ghedin, Franco and Minayo, and the dialectical-hermeneutical method
was used as referential. Results showed that BA-teachers, due to the lack of previous training,
initially tend to prioritize the content-related aspects of the subject they are dealing with,
transforming the act of teaching into a simple transmission of information. However, as their
careers evolve, these teachers manage to acquire a few teaching skills and strategies that favor
their teaching practice. For these teachers, both institutional reception and talk to peers have
proved to be important aspects that contributed to their professional socialization. They
mentioned initial problems such as lack of interest from students, the effort to gain students
attention and the lack of time to seek for proper pedagogical training. Results also showed and
reinforced the need to continuous education for BA-teachers, not only within the university
walls, but also with post-graduate stricto sensu programs, such as Masters in Education — ME,
once this is a core requirement to the improvement and quality of the teaching practice of
beginning teachers in higher education. It is also considered that pedagogical knowledge,
continuous education and its professionalization must be the set of competences which are

necessary to the performance of this activity.

Key-words: Higher education. BA-teacher. Early teaching career. Teacher education.
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1 INTRODUCAO

1.1 A génese de uma inquietacao

Mais do que qualquer outra coisa, creio que sdo nossas decisdes, e ndo as condi¢des
de nossas vidas, que determinam nosso destino.

(ANTHONY ROBBINS)

Nasci na cidade das mangueiras, a segunda mais populosa da regido Norte, na minha
querida “Santa Maria de Belém do Grao-Para”, atualmente denominada Belém do Para.

Belém é uma cidade com grande beleza natural, rica por sua paisagem verde,
deslumbrantes prédios histéricos, habitada por um povo acolhedor e de uma diferenciada
cultura folclérica. Cidade conhecida por sua chuva abundante em quase todas as tardes, mais
precisamente apds o almogo, 0 que sempre gerou comentarios dos meus alunos: “Professora, a
chuva parece um carogo de tucuma quando cai em nossa cabeca”. Eu sorria e os fazia
compreender os beneficios que ela nos trazia, o alivio, o frescor para a nossa terra. Explicava
que ndo s6 amenizava o calor de quase 40 graus, como favorecia a diversidade da flora local.
Mas eles estavam certos: a nossa chuva realmente impressiona. Quando o explorador francés
Jacques Cousteau desembarcou do seu navio Calypso, na expedicdo que percorreu mais de
seis mil quilémetros de rios da Amaz6nia, comentou que havia dois tipos de rio na regido: um
horizontal, e o outro vertical, formado pela chuva.

A minha determinacdo de sair de Belém e percorrer quase trés mil quilémetros rumo a
regido Sudeste, mais precisamente a cidade de Santos, litoral sul de S&o Paulo, s6 se
justificava por um antigo desejo que sempre nutri: tornar-me mestre em educacdo. Consegui
aprovacdo no programa de pos-graduacdo da Universidade Catolica de Santos em 2013 e,
atualmente, tenho vivido esse desafio com persisténcia e convicgdo. Sou professora licenciada
em Lingua Portuguesa e Inglesa e atuo nos ensinos fundamental e medio ha 19 anos, em
escolas publicas do estado do Para.

Tendo apenas o curso de especializacdo lato sensu em Lingua Portuguesa, sentia
grande necessidade de aprimorar meus conhecimentos em educacéo e, dessa forma, realizar
um curso gque permitisse 0 meu ingresso como docente no ensino superior. O mestrado em
educacdo, meu principal objetivo, e a linha de pesquisa pretendida possibilitariam ampliar o
meu olhar sobre as dindmicas que envolvem o ingresso dos professores no contexto do ensino

superior.
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O conhecimento metodoldgico aplicado a disciplina de Lingua Inglesa seria a
principal temética de pesquisa do mestrado. Por dois anos consecutivos (2011 e 2012),
desenvolvi e implementei dois projetos em educacdo basica na escola onde lecionava em
Belém, tendo obtido bons resultados, o que me levou a uma posicdo de referéncia no ensino
da disciplina.

Os projetos eram dirigidos a estudantes dos ensinos fundamental e médio, sob o
formato interdisciplinar, em trabalhos de campo e continuos, abordando as seguintes
tematicas: “O idioma da Lingua Inglesa inserido em nosso dia a dia” e “A forma
interdisciplinar de inserir a Lingua Inglesa em nosso cotidiano”. O resultado desses projetos
foi a ampliacdo de um aspecto mais restrito e tedrico do conhecimento para a sua integracdo
continua a realidade do aluno.

A valorizacdo do magistério é hoje um dos topicos mais focados da educacao, que traz
a tona problemaéticas sociais, politicas e econémicas intrinsecas a sociedade. Ciente dessa
preocupacdo, compreendi que deveria mudar 0 meu objeto de pesquisa e deixar de lado a
metodologia da Lingua Inglesa, a fim de melhor compreender o professor no contexto
docente.

Sob essa perspectiva de percep¢do e inquietagdo pela condigdo de minha profissao,
apos conversar com minha orientadora, a professora doutora Maria Amélia Santoro Franco,
emergiu a ideia de dirigir o foco para a temética da sindrome de Burnout, hoje considerada o
“mal da docéncia”, por se manifestar com frequéncia entre os professores, devido a
desvalorizacdo de sua funcdo de educadores e da propria sociedade, causando-lhes algumas
fragilidades de saude.

Com o decorrer dos estudos, entretanto, pude observar que a temética da sindrome de
Burnout estaria mais direcionada a area da saude, por envolver incapacidade, fragilidade,
depressdo, estresse, problemas cardiacos, aparecimento de tensdes musculares, gastrite
nervosa, transtorno do sono e de ansiedade. S&0 muitos 0s aspectos patoldgicos e psiquicos
que direcionam e interferem nas causas desta sindrome. Assim, por ultrapassarem o meu
dominio sobre as circunstancias especificas da éarea de educagdo, como ensino e
aprendizagem, senti-me insegura para prosseguir e compreender todos 0s conceitos que
deveriam fundamentar o estudo da referida sindrome. Optei, entdo, por imprimir novo

direcionamento ao meu trabalho.
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1.2 Mudanca de direcao

O real ndo estd na saida nem na chegada, ele se dispde para a gente € no meio da
travessia.

(GUIMARAES ROSA)

A convivéncia com 0s amigos e professores do mestrado fez com que percebesse a
importancia da formagdo continua na vida docente, uma vez que ela constroi pontes
significativas entre a funcdo de educador e a realidade circundante da dicotomia — teoria e a
pratica de ensino, 0 que nos proporciona maior seguranca ao mediarmos essa relacdo em
nossa propria sala de aula. Tal percepcdo levou-me a ampliar as minhas consideracfes até
chegar ao que se tornou o meu atual objeto de pesquisa: “o bacharel docente e iniciante no
ensino superior”, no que tange ao processo de socializagdo profissional inserida ao
processamento de profissionalizacdo, inseguranca, dificuldades e a pouca percepcdo de
docéncia do professor bacharel e novato no contexto universitario.

Esse tema levou-me a pesquisar quais condicdes do docente sem formacéo
pedagdgica, que inicia a docéncia no ensino superior, favorecem a construcdo de sua
identidade como professor em seu trabalho pedagogico, bem como o seu desenvolvimento
profissional, e minimizam a auséncia de pratica em sala de aula durante sua trajetdria
académica.

A formacéo inicial e a continuada sdo etapas necessarias para que o professor seja
capaz de agregar saberes e manejar com destreza o bindbmio teoria/pratica do processo do
ensino. Uma vez finalizadas, inicia-se 0 movimento para sua socializacdo no contexto do
ensino superior, o que implicard relacionar o conhecimento recentemente adquirido na
formacdo com aspectos pertinentes aos 6rgdos de gestdo do sistema de ensino, as politicas de
formacdo, ao estatuto profissional e a outros desdobramentos do género (GUIMARAES,
2004).

Pude verificar, por meio de leituras para realizacdo do presente estudo, que 0 processo
de formacdo continuada é de extrema relevancia social e tedrica para a iniciagdo do docente
na vida académica e, por conseguinte, a constru¢do de sua identidade profissional, pois
proporciona a concretizacdo de ideais, isto €, traduz os conhecimentos inerentes a docéncia
em préticas pedagdgicas. Nesse sentido, Simendinger et al. (2000 apud GUIMARAES, 2004)

relatam que os primeiros anos de docéncia em uma universidade podem constituir um periodo
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de desilusdo e ajustes e, diante das dificuldades, os docentes geralmente fraquejam ao
perceberem inumeros obstaculos a superar.

Diante desses desafios vivenciados pelo professor bacharel no inicio da docéncia, e
que incluem também um choque de realidade entre a sua formacéo e a pratica em sala de aula,
ele comeca a perceber que para desempenhar este papel ndo basta apenas possuir
conhecimento teorico. Deve, também, aprender o saber pedagdgico que ndo lhe foi ensinado
no momento de sua graduacdo e agora lhe € exigido. Vivenciar este momento €, portanto, algo
que gera incertezas, visto que o novato ndo dispde de uma dimensao eficaz que lhe permita,
na condicdo de bacharel, sentir-se seguro nesse inicio.

De acordo com Dubar (1992, p. 523), “a socializagdo profissional consiste, para os
individuos, em construir sua identidade social e profissional, através do jogo das transacdes

biograficas e relacionais”. E ainda:

Desse ponto de vista, a identidade nada mais é que o resultado a um sé tempo
estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e
estrutural, dos diversos processos de socializagdo que, conjuntamente, constroem 0s
individuos e definem as instituicdes (DUBAR, 2005, p. 136).

Vale ressaltar que este trabalho buscou investigar a insercdo de bacharéis no ensino
superior e identificar as suas principais dificuldades ao perceberem que ndo tém formacéo
pedagogica. Outras questBes, que se revelaram importantes neste momento, também foram
investigadas: Quais dificuldades emergem no inicio da atuagdo? Como ocorre a adaptacdo do
docente iniciante a essas dificuldades? Quais fatores referentes ao sistema, as instituicdes, a
organizacdo escolar e a acdo dos professores veteranos interferem nesse processo?
(GUIMARAES, 2004).

A profissionalizacdo, objeto de estudo desde 1980, tem motivado muitas pesquisas
sobre a profissdo docente e assim contribuido para o desenvolvimento de professores em
diferentes aspectos e areas. Para esse aprimoramento profissional, no entanto, o docente
universitario devera pautar-se na Etica, tendo-a como diretriz profissional, pois é elemento
constitutivo de sua identidade e, portanto, devera balizar suas condutas agora também na
condicgéo de docente, em prol de uma profissionalizacdo. Nesse sentido, Contreras (2012, p.
74) utiliza a expressdo profissionalismo, referindo-se “[...] as qualidades da pratica
profissional dos professores em fung¢do do que requer o trabalho educativo”.

Nota-se crescente necessidade de que o professor iniciante, sobretudo o bacharel,
busque por esse profissionalismo, o que envolve o dominio de conhecimentos especificos
desta profissdo (SACRISTAN, 1995) e reflete diretamente em seu desempenho, a fim de que
0 exercicio do magistério alcance a sua potencialidade maxima. Conforme Libéaneo (2000, p.
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63), a profissionalizagdo docente pode ser definida como o “[...] conjunto de requisitos
profissionais que tornam alguém um professor, uma professora [...]”. Esses requisitos sdo
desenvolvidos ao longo da carreira, observaveis por meio de habilidades, conhecimentos
especificos e, fundamentalmente, por atitudes coerentes com o exercicio profissional, as quais
possam diferenciar os professores dos demais profissionais de outras areas. Essa é uma visao
importante para esses primeiros passos, momento em que o bacharel deve ter como foco o
processo educativo.

Ao mesmo tempo, sabemos que 0 novato vive um constante dilema: dele sédo exigidos
comprometimento e qualidade de ensino, mas, muitas vezes, lhe sdo negados recursos
pedag6gicos para melhor desempenho de seu papel. Essa situacdo € particularmente
preocupante quando envolve uma instituicdo de ensino superior (IES), considerada
instrumento fundamental para uma boa atuacdo do professor. Escassez de recursos pode
desmotivar aqueles que ingressam na docéncia e fazer com que tenham uma visdo pessimista
da profisséo, sobretudo os iniciantes, a quem faltam ferramentas que poderiam minimizar a
auséncia de pratica pedagdgica nas situacdes de ensino.

Nesse sentido, a sociedade vem se posicionando a favor da exigéncia de um professor
plenamente qualificado nas esferas cientifica, tecnolégica, cultural e pedagdgica, 0 que se
presume favorecer uma condicdo fecunda para o ensino universitario.

Os professores iniciantes precisam ser incitados a investir na prépria formacao e de
forma ampla, algo imprescindivel para a profissionalizacdo docente. Assim, estardo mais
capacitados a se envolver em todos os aspectos da aprendizagem, tanto naqueles que se
referem ao processo de aquisicdo de conhecimento dos alunos quanto nos que valorizam e
aperfeicoam as relagdes profissionais com os demais docentes. Dessa forma, conseguirdo
amenizar tensdes proprias do inicio da carreira. Tém, portanto, duas complexas tarefas:
ensinar e aprender a ensinar (FEIMAN, 2001 apud GARCIA, 2011).

O professor bacharel devera sentir-se professor ou pelo menos tentar assumir essa
posicdo para desempenho de seu novo papel. Ira, a partir de entdo, ndo apenas ensinar, mas
aprender a construir cotidianamente sua trajetoria. Serd detentor de um saber experiencial,
tendo como resultado a sua apropriacdo pela area do saber docente que, com o decorrer do

tempo e autonomia conquistada, sera reconstruido por ele proprio.
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1.3 Diretrizes para a pesquisa

[...] o professor universitario aprende a sé-lo mediante um processo de socializacdo
em parte intuitiva, autodidata ou [...] seguindo a rotina dos “outros”. Isso se explica,
sem duvida, devido a inexisténcia de uma formacgdo especifica como professor
universitario. Nesse processo, joga um papel mais ou menos importante sua propria
experiéncia como aluno, o modelo de ensino que predomina no sistema universitario
e as reacOes de seus alunos, embora nao ha que se descartar a capacidade autodidata
do professorado. Mas ela é insuficiente.

(VICENT BENEDITO)

Para Dubar (2005), a socializacdo é compreendida como o processo pelo qual o ser
humano desenvolve seu modo de estar no mundo e de se relacionar com as pessoas e com 0
meio que o cerca, tornando-se um ser social.

O professor universitario e bacharel, no inicio da docéncia, constitui o objeto de
estudo deste trabalho, em suas diversas e especificas areas. Para mim, realiza-lo, foi algo novo
e instigante, por conhecer “universos” totalmente desconhecidos. Sob a perspectiva de
aprendizado, considero importante para minha trajetoria profissional, mesmo nao tendo a
formagdo de bacharel. “A pesquisa tem de ser a continuidade da vida do pesquisador —
segundo o principio ja& exposto de que todo conhecimento € fusdo de sujeito e objeto”
(GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 123).

Como professora licenciada em Linguas Portuguesa e Inglesa e trabalhando na
educacdo basica ha 19 anos, em escolas publicas, desconhecia totalmente a vida académica e
a condicdo de professor bacharel no contexto universitario — aspectos que fundamentam esta
pesquisa. Interessava-me compreender o que significa ser um profissional inserido no
mercado, sem ter uma formacdo pedagdgica, e querer ingressar na docéncia académica.
Embora a sociedade, de maneira geral, questione a préatica deste docente, estudos evidenciam
que as dificuldades iniciais, a inseguranca pela falta de experiéncia e o medo constituem
desafios motivadores ao bacharel que adentra no ensino superior, em busca de uma nova
opcéo de trabalho ou até mesmo de um emprego temporario (MASETTO; GAETA, 2014).

Minha inquietacdo inicial foi se consolidando na medida em que aprofundava as
leituras sobre o tema. Assim, a presente investigacdo dirigiu-se para o desenvolvimento
profissional do professor iniciante no ensino superior, bem como sua pratica docente,
dificuldades, tensdes e possibilidades para uma factivel trajetoria académica no ensino

superior.
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Comecei a buscar, na consulta aos autores, pelos itens mais explicitados,
considerando-se o contexto de suas falas e seu foco de contribuigéo para diferentes facetas da
temética docéncia universitaria.

Segundo Masetto e Gaeta (2013), no inicio de carreira, a formacédo do professor, tanto
0 bacharel quanto o licenciado, é fundamental para o sucesso de sua trajetoria profissional,
uma vez que ndo foi anteriormente capacitado para atuar como docente no ensino superior e
ha grande expectativa para que aprenda a exercer seu novo oficio.

O bacharel recém-ingresso, particularmente, busca a aprendizagem, ou melhor,
aprende na pratica docente, por meio da reflexdo de seu cotidiano em sala de aula, a fazer o
que ndo sabe ou ndo aprendeu na graduacgdo, em processo de formacgdo ou em cursos de pos-
graduacao.

Cabe, entdo, a pratica docente como mecanismo de estimulo para esse professor no
sentido de atribuir um significado ao seu trabalho, melhor compreender sua adequacdo e
desenvolver sua profissionalidade docente, 0 que também pressupfe conhecimentos em sua
disciplina de atuacdo. Isso requer zelo e atencdo permanentes para com seu aprimoramento e

atualizacao do conhecimento na disciplina que ministra.

Vocé saber o conteldo é fundamental. Para ser um professor de nivel superior o
minimo que vocé tem que fazer é dominar o assunto da disciplina. Partindo do
principio que vocé domina, vocé tem que saber transmitir (PB, entrevista realizada
em 01.04.2015).

Huberman (2000) argumenta que outros dois sentimentos instauram-se no professor
iniciante. De um lado, ele se depara com a sobrevivéncia, que lhe impde, insistentemente,
questdes como “O que eu estou fazendo aqui?”. E, por outro, experiéncia a descoberta de
sentir-se profissional, possuir a sua sala de aula e assim habitar um espago no universo do
trabalho. A esse professor, cabe transpor 0s conhecimentos adquiridos em sua formacao e
pratica ainda a ser vivenciada para desenvolvimento de competéncias e habilidades
necessarias ao exercicio de sua profissdo, ndo se esquecendo de sua responsabilidade social
para com a comunidade.

Assim, iniciamos a nossa analise com as seguintes questdes e seus respectivos
desdobramentos:

Questao de pesquisa:

Quais dificuldades, tensdes, sdo vivenciadas pelo professor bacharel iniciante no
ensino superior?

Em decorréncia:

e Como o professor bacharel aprende a ser professor no inicio da docéncia?
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e Como os saberes da experiéncia auxiliam o professor a superar suas dificuldades?

e Quais condices institucionais podem auxiliar o professor no inicio de carreira?

Diante disso, temos, como objetivo geral:

Compreender como o professor bacharel iniciante vivencia os primeiros anos de
docéncia no ensino superior em universidades privadas.

E, como objetivos especificos:

e Compreender como o professor bacharel aprende a ser professor no inicio da
docéncia;

e Analisar como o0s saberes experienciais auxiliam o professor a superar suas
dificuldades;

e Identificar como as condic@es institucionais podem auxiliar o professor no inicio de
carreira.

Como referencial teérico, a pesquisa sera fundamentada no pensar dos seguintes
autores citados abaixo, de acordo com as tematicas a serem abordadas:

No aspecto Socializacdo, foi grande a contribuicdo de autores como Dubar (1992),
Huberman (2000), Ludke (2005) e Guimardes (2004). Segundo Guimardes (2004), sob a Gtica
do professor novo, ha o reconhecimento de que o inicio da carreira docente e 0 ingresso huma
nova rede constituem momentos de grande tensdo e sdo fundamentais para sua vida
profissional e qualidade do ensino. A socializagdo insere-se na vida desse novato como um
preparo, para que possa melhor apreender e compreender a dinamica funcional da instituicdo,
a inter-relacdo com os colegas, alunos e todos aqueles envolvidos na a¢do pedagogica.

No que se refere a Formacdo Docente, alguns autores foram importantes por suas
contribuicGes ao presente estudo. S&o eles: N6voa (1994), Sacristan (1995), Freire (2002),
Soares e Cunha (2010), Charlot e Silva (2010), Anastasiou (2005), Libaneo (2000), Franco
(2009), Pimenta e Anastasiou (2014), Pimenta e Almeida (2011), e Tardiff (2014). Nessa
categoria, a formacéo ¢é imprescindivel ao professor bacharel no ensino superior, uma vez que
0 seu preparo profissional, em geral, restringe-se a uma disciplina especifica. No entanto, ele
necessita de suportes, além de sua disciplina, para aprimorar sua atuacgdo, potencializa-la e
diferencié-la.

Para Pimenta e Almeida (2011), formar profissionais competentes, atualizados as
demandas, com senso de justica social e profunda identidade com a cidadania democratica,

comprometidos com o ato de educar, requer muito mais desses professores do que apenas
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ensinar contetidos referentes as suas areas de especializacdo stricto sensu. Cada vez mais 0
carater formativo da docéncia é reconhecido na sociedade contemporanea.

No que se tange ao item Profissionalizacdo, foi relevante a leitura de autores como
Masetto (2000), Masetto e Gaeta (2013), Perrenoud (2008), Pimenta e Anastasiou (2014) e
Abdalla (2006). Masetto e Gaeta (2013, p. 97) a definem como:

Ser docente no ensino superior ndo pode ser confundido com a boa vontade de dar
algumas horas de meu tempo para ajudar os alunos de um curso; ndo pode ser
confundido com um bico que vou fazer para melhorar meu salario, ndo pode ser
confundido com a possivel capacidade de comunicar algumas experiéncias
profissionais aos alunos.

Ou seja, o professor bacharel iniciante na docéncia necessita de tempo para construir
sua profissionalizacédo, pelo desenvolvimento e aprimoramento de suas competéncias, as quais
serdo fortalecidas cotidianamente, no exercicio de sua nova profissao.

Para o item Competéncias, alguns autores consultados foram também relevantes, a
saber: Masetto (2003), Masetto e Gaeta (2013), Perrenoud (2008) e Pimenta e Anastasiou
(2014). H4, atualmente, presenca significativa de profissionais de diversas areas de atuacéo na
docéncia do ensino superior, 0 que leva a reflexdo sobre quais as reais competéncias
necessarias a este profissional para que atue como um eximio docente universitario. Contudo,
Masetto (2003, p. 12) sintetiza o contexto de competéncia para o professor bacharel da

seguinte forma:

Quem ¢é esse professor? Inicialmente, pessoas formadas pelas universidades
europeias, mas logo depois, com o crescimento e a extensao dos cursos superiores, 0
corpo docente precisou ser ampliado com profissionais das diferentes areas de
conhecimento. Ou seja, 0s cursos superiores ou as faculdades procuravam
profissionais e 0s convidavam a ensinar seus alunos a serem tdo bons profissionais
como eles eram. Até a década de 1970, embora ja estivessem em funcionamento
inimeras universidades brasileiras e a pesquisa fosse entdo um investimento em
acdo, praticamente exigiam-se do candidato a professor de ensino superior o
bacharelado e o exercicio competente de sua profissdo. Na Ultima década, as
universidades passaram a exigir, além do bacharelado, cursos de especializacdo na
area e atualmente mestrado e doutorado.

Para o item Metodologia, contribuiram os autores: Ghedin e Franco (2011), Minayo
(2006, 2010) e Gibbs (2009). Minayo (2006, p. 27) refere que “o ciclo da pesquisa nao se
fecha, pois toda pesquisa produz conhecimento e gera indagag0es novas. Mas a ideia do ciclo
se solidifica ndo em etapas estanques, mas em planos que se complementam”. Nesse sentido,
Ghedin e Franco (2011, p. 142) argumentam que: “O processo do conhecer interfere
radicalmente em sua maneira de ser. Modifica-o por inteiro. O sujeito é transformado a
medida que mergulha num universo em constru¢ao”. O horizonte, para o professor bacharel

no ensino superior, emana de um construir permanente, abrangendo uma diversidade de
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significados que possibilitam transformacfes em sua pratica, tornando-a atuante, critica e
reflexiva.

O contetdo da pesquisa foi organizado em categorias. Assim, pude atingir o objetivo
aqui proposto ao explicitar a justificativa, a abordagem qualitativa, o0 método aplicado, os
sujeitos em suas categorias, as entrevistas e, por fim, a anélise de contetdo.

Além desta se¢do 1, “Introdugio”, esta pesquisa foi organizada em mais seis seces,
as quais se desenvolveram a partir das tematicas a seguir descritas.

A secdo 2 trata da “Docéncia no ensino superior”. No Brasil, as mudancas na
concepgdo de ensino, cujo carater deixa de ser puramente educacional para se tornar uma
indUstria, refletirdo fortemente no desempenho do professor universitario, o qual se depara
com a nova relacdo professor/aluno reduzida a superficialidade do bindmio
profissional/cliente.

Somente em 1889, foram apresentados os primeiros esbocos de universidade no
Brasil, assim passa a iniciar o periodo da Republica e, posteriormente, o surgimento das
primeiras universidades.

Relevante destacar nesta sec¢do alguns fatores que interferem diretamente no processo
do ensino brasileiro, com repercussfes no ensino superior, entre eles: a massificacdo de
alunos nas instituicdes particulares de ensino superior, a terceirizacdo como uma parceria de
trabalho, a méo de obra docente.

A concepcdo atual é de um ensino mercadologico, visto como um comércio em
instituicGes particulares desde a década de 1970. Essas instituicGes estdo disseminadas no
Brasil e constituem um cenério educacional muito procurado por clientelas de diversas classes
sociais.

A secdo 3 tem como titulo: “Aprender a ser professor universitario em um mundo
de mudancas”. Nela, registro a necessidade de que o professor bacharel iniciante na docéncia
superior atenda os requisitos exigidos neste momento: competéncias, saberes, formacéo e
profissionalizacdo, os quais possibilitam que construa, gradual e naturalmente, sua identidade
profissional.

J& a secdo 4 aborda a “Socializacdo profissional: os primeiros anos na docéncia”.
Nela, busco analisar a socializacdo profissional sob 0s seguintes aspectos: Onde o0s
professores bacharéis encontram apoio no processo de socializacdo? Ela sera encontrada entre
os pares? Alunos? Instituicdo de ensino? Apoio pedagdgico? Abordo, nessa secdo, as
dificuldades frequentemente vivenciadas e as alternativas para atenuar o momento de

iniciagdo a docéncia universitaria.
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Fontana (2000, p. 108) também discute as dificuldades enfrentadas pelo professor em
seu inicio de carreira, que ingressa repleto de “boas intengdes, olhar critico e quase nenhum
saber fazer”, e vivencia, ambiguamente, entusiasmo e tristeza quando as dificuldades
prevalecem.

Contudo, alguns bacharéis descobrem o prazer proporcionado pelo exercicio desta
profissdo e, quando isso ocorre, a docéncia se impde como profissdo e ndo mais como
alternativa de mercado.

Na secdo 5, “Caminho metodolégico da pesquisa: por uma concepcao
qualitativa”, detalho as diferentes etapas percorridas durante a conducdo da pesquisa:
pesquisa bibliografica e documental, abordagem qualitativa da pesquisa, utilizacdo de
questionarios, realizacdo de entrevistas, acesso aos sujeitos e analise de dados, baseada em
leitura flutuante e analise hermenéutica, para posterior construcdo de novas categorias. Por
fim, procedo a anélise final que possibilitou compreender e elaborar uma nova se¢do, com
base nas categorias pertinentes ao resultado da pesquisa.

Por seu turno, a se¢do 6, “Compreender, analisar e identificar as possibilidades do
professor bacharel iniciante no ensino superior”, foi realizada apds analise e relevancia
atribuida aos resultados da pesquisa em sequéncia das novas categorias.

Nela, exponho os pontos relacionados ao objeto de estudo da pesquisa: inseguranca,
tensGes, pratica de ensino, a formacdo pedagdgica e a formacdo continuada, para que esse
professor bacharel possa prosseguir em seu movimento de mudanca e inovagdo, na
perspectiva de potencializar sua atuacdo como docente de ensino superior.

Assim, contextualizo os aspectos mais destacados, tais como posicionamentos e
questionamentos que envolveram este profissional do mercado quando inserido num processo
de ensino e aprendizagem académico.

De acordo com Pimenta e Almeida (2009, p. 18), “o ensino na universidade, por sua
vez, constitui um processo de busca e construcdo cientifica e de critica ao conhecimento
produzido, ou seja, de seu papel na construcao da sociedade”.

Na sequéncia, a se¢do 7, “Consideragdes”, traz as conclusdes e contribuicdes de todo
0 estudo.

Por fim, é imperioso comentar que, por acreditar na importancia de aprimorar a
formag@o como modo de ampliar as fronteiras que delimitam a educacéo da pessoa, a fim que
ela se torne um cidad&o cada vez mais atuante e transformador de seu contexto, entreguei-me
com determinacdo aos meandros desta pesquisa, na esperanca de ver, também, como

educadora, 0os meus préprios horizontes ampliados. Parafraseando Goethe, ao se referir aos
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atos de iniciativa e criagdo: “uma vez que alguém se engaja definitivamente em uma verdade

elementar, a Providéncia também entra em agao”.
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2 DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

Ser pesquisador — 0 momento em que conhecemos o conhecimento existente é
preponderantemente o da docéncia, o de ensinar e aprender contetdos e o outro, o da
producdo do novo conhecimento, é preponderantemente o da pesquisa. Na verdade,
porém, toda docéncia implica pesquisa e toda pesquisa implica docéncia. Ndo ha
docéncia verdadeira em cujo processo ndo se encontre a pesquisa como pergunta,
como indagagdo, como curiosidade, criatividade, assim como ndo ha pesquisa em
cujo andamento necessariamente ndo se aprenda porque se conhece e ndo se ensina
porque se aprende.

(PAULO FREIRE)

No sentido epistemoldgico, “docéncia”, segundo Aradjo (2004), provém do latim
docere e significa ensinar, instruir, mostrar, indicar, dar a entender. A docéncia é uma
profissdo que pressupde a apropriacdo, pelo individuo, do planejamento e do desenvolvimento
do processo de ensino e aprendizagem. Dentro do contexto universitario, exige-se da
formacéo do professor, cursos de p6s-graduacado stricto sensu, por exemplo, a fim de que esse
docente nédo apenas ingresse no meio, mas permaneca nele de forma preparada e efetiva.

No inicio da carreira docente, é necessario também que o professor bacharel, se inteire
de como se configura o processo de sua propria aprendizagem quanto a organizacao
institucional que representa, as dinamicas de interacdo entre gestores, professores e alunos, ao
processo de transmissdo de conteddo e ao que mais for imprescindivel para o seu
amadurecimento profissional. Ao mesmo tempo, a falta de acolhida e de um programa de
insercdo para 0s novos professores no ambiente da universidade torna o processo de
socializacdo profissional ainda mais moroso e desafiador para o novo professor. Cabe
totalmente a ele superar os limites e conquistar o seu espago.

Outro motivo que torna a complementacdo académica do professor bacharel novato
indispensavel é o fato de que a docéncia no ensino superior requer do profissional grande
dedicacdo a pesquisa, Visto ser essa uma das areas mais importantes e que mais enriquecem a
atividade docente no segmento. Entretanto, ndo é a pratica pedagogica em sala que
proporciona o desenvolvimento de tal competéncia, mas os cursos de pos-graduacao, que
ampliam o olhar critico e disponibilizam o aparato tedrico necessario para que o professor
seja também um pesquisador.

A caréncia de uma complementacdo mais especifica a formagédo académica basica do
docente iniciante faz com que ele se sinta despreparado para estruturar e conduzir a sua aula

na universidade. Tal fato pode retardar ou até mesmo prejudicar o processo de construcao de
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sua identidade em sala e cabera a esse professor novato estruturar o seu modus operandi® a
partir de suas préprias experiéncias e percepgdes, 0 que serd determinante para 0 Seu sucesso
ou fracasso profissional.

Segundo Charlot e Silva (2010), esboca-se uma mudanca por parte das proprias
universidades, pressionadas a redefinir seus objetivos, em que as pesquisas tém sido
priorizadas. Até esse momento, as universidades voltadas para a formacdo dos professores
vinham sendo configuradas de forma que a énfase recaisse, antes de tudo, sobre o processo de
transmissdo do conhecimento e ndo sobre a pesquisa. Com 0s novos ajustes que agora se
delineiam, cabe-nos indagar: De que forma a énfase na pesquisa pode influenciar a formagéo
dos docentes?

Paulo Freire (2002) entende que ensinar ndo € apenas transmitir conhecimento. Esse
pensamento, bastante amplo, alias, permite-nos inferir que ele ndo alude apenas ao educador,
mas também a instituicdo de ensino, uma vez que a incumbéncia de ensinar recai igualmente
sobre ela, ao ser responsavel por proporcionar 0S recursos necessarios e um ambiente
instigador para que a transmissdo do conhecimento se efetive, via professor. A instituicdo sera
o locus de trabalho do professor iniciante, logo, o processo de adaptacdo ideal ao ambiente
académico em que ele é colocado deveria ocorrer por meio de projetos de pesquisa que 0
envolvam e da socializacdo, a fim de facilitar o percurso que o levara a atuar e a consolidar a
sua carreira.

Conforme Masetto (2000), o professor universitario tem se conscientizado cada vez
mais de que a docéncia exige competéncias proprias e especificas, que ndo se limitam ao
diploma de bacharel, mestre ou doutor — apesar de termos visto que a complementacéo se faz
imprescindivel —, mas que se ampliam para a habilidade de se saber transmitir o
conhecimento, favorecendo e priorizando, assim, a aprendizagem do aluno universitario. De
acordo com Pimenta e Anastasiou (2002), a qualificacdo é um dos elementos propulsores da
qualidade no desempenho profissional de qualquer area, em especial da educacéo, a qual se
encontra sob constante reflexdo. Ainda assim, a qualidade na docéncia s6 se delineia por
completo, se aliada aos anos de atuacdo e experiéncia do professor em sala de aula. Deduz
assim, um conjunto de atividades “[...] pré, inter e pods-ativas, que os professores tém de

realizar, para assegurar a aprendizagem dos alunos” (GARCIA, 1999, p. 243).

! Modus operandi (plural: modi operandi) é uma expressdo em latim, que significa “modo de operagdo”. E
utilizada para designar uma maneira de agir, operar ou executar uma atividade seguindo sempre os mesmos
procedimentos. Esses procedimentos sdo como se fossem codigos (WIKIPEDIA, 2015).


http://pt.wikipedia.org/wiki/Latim
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Assim, vemos que, para esses autores, Masetto (2000) e Pimenta e Anastasiou (2002),
apenas a formacdo académica ndo é suficiente para a docéncia. Sdo a atuagdo em sala e a
decorrente experiéncia que propiciam a maturidade e o éxito no trabalho do professor
iniciante. Pimenta e Anastasiou (2002) vao ainda mais além e defendem que a docéncia no
ensino superior requer formacdo na area educacional. Para ela, o dominio de conhecimento
especifico e o exercicio da profissdo ndo sdo suficientes, pois 0 que valida o seu carater
didatico é a pesquisa e a propria pratica docente.

Tal concepcdo sugere uma preocupacdo voltada apenas para 0 mero e tipico
profissionalismo, atribuido a qualquer outra carreira. Além disso, nessa percepcao deixa-se de
fora o aspecto fundamental da socializacdo, que contribui em grande escala para a formagéo
do docente como tal e o situa no contexto de ensino e aprendizagem do ensino superior.

Masetto (2003), por sua vez, entende que a docéncia universitaria prioriza um modelo
de ensino em que as disciplinas continuam sendo conteudisticas, técnicas e
profissionalizantes, e, dessa forma, negligencia o potencial interdisciplinar dos assuntos e a
insercdo de temas transversais. O que tem ocorrido, na realidade, ndo ¢ uma modificacdo no
processo de formacdo dos professores, mas uma dissimulacdo de antigos padrdes
educacionais, por meio da adogdo de novas tecnologias e de recursos mais modernos de
comunicacdo, a fim de que a democratizacdo dessas ferramentas promova no professor a
sensacdo de que ele estd ensinando, e, nos alunos, de estarem aprendendo. As tecnologias de
informacdo deveriam vir ao encontro do trabalho docente como uma forma de aprimorar, com
conteddos atuais e relevantes, o seu desempenho no processo de ensino e aprendizagem, ndo
mais de forma isolada, mas em redes académicas (SOARES; CUNHA, 2010).

A partir da visdo de Masetto (2003), ousamos defender uma vez mais a necessidade de
formacdo complementar advinda dos cursos de po6s-graduacdo, visto que os docentes ainda
estdo centrados em aulas expositivas, procurando apenas cumprir 0s programas estabelecidos
pelo corpo pedagogico, com uma metodologia de transmissdo ou comunicagdo de temas ja
concluidos, que apenas se repetem. Com a complementacdo, até o sistema de avaliagédo
tradicional, como provas escritas e notas aprobatdrias, pode ser repensado. Para que essa
realidade se torne possivel, porém, € preciso também maior incentivo, por parte das
instituicOes de ensino, a investigacdo cientifica, por meio da realizacdo de congressos,
simpasios e intercambios.

Assim, a partir desse amplo conjunto de medidas, que envolvem a preocupagédo com a
pratica pedagogica desenvolvida em sala, a complementacdo formativa do docente, programas

de socializacdo e o incentivo a proliferacdo de ideias por parte das instituicbes de ensino,
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torna-se, possivel pensarmos no éxito do trabalho do professor bacharel desde o inicio de sua
carreira no contexto do ensino superior.

Mas o cenario ideal ainda esta longe de ser alcancado. Impasses que dizem respeito a
competitividade entre as instituicdes de ensino, por exemplo, para as quais a educacdo se
tornou uma industria lucrativa, e o descaso com o professor em inicio de carreira em todas as
suas formas ainda impedem que o ambiente universitario alcance o seu maximo potencial em

termos de formacao educacional e profissional.

2.1 O ensino superior no Brasil

Um dos maiores legados que recebemos no comego do milénio que hd pouco
terminou foi a universidade. [...] que é, até hoje, a grande produtora e difusora do
conhecimento.

(ATTICO CHASSOT)

O ensino superior no Brasil despontou ainda no periodo colonial, com a criacdo de
escolas superiores especializadas, cujo modelo se assemelhava as escolas da Metropole
Portuguesa. A primeira foi a Real Academia de Artilharia, Fortificacdo e Desenho, criada em
1792, no Rio de Janeiro, pela Rainha D. Maria | de Portugal, com o fim principal de formar
oficiais técnicos e engenheiros militares. Considera-se a Academia como sendo a primeira
escola superior de Engenharia das Américas e uma das primeiras do mundo, que veio a dar
origem, em tempos muito posteriores, ao Instituto Militar de Engenharia e a Escola
Politécnica da Universidade Federal do Rio de Janeiro.

Conforme Masetto (2000), quando ocorreu a transmigracdo da familia real portuguesa
para o Brasil, em 1808, comecaram a surgir 0s primeiros cursos superiores no Brasil e as
primeiras escolas médicas na Bahia e no Rio de Janeiro. J& Charlot e Silva (2010) relatam
que, quando D. Jodo VI chegou ao Brasil, ele ndo fundou uma universidade, mas
estabelecimentos de ensino cientifico, técnico, militar e médico. Dessa forma, grande parte
das universidades brasileiras nasceu a partir da coligacdo de instituicfes j& existentes, em
particular, das escolas técnicas. Historicamente, as universidades, em especial 0s cursos de
Letras, Direito e Medicina, exerceram forte influéncia cultural e social, porém receberam
pouco reconhecimento em suas contribuicdes cientificas, técnicas e econdmicas. Os cursos de
Engenharia Militar e Medicina que surgiram nesse periodo eram oferecidos em instituicdes
isoladas, fato este que logo instituiu um padrdo caracteristico presente até os dias atuais nos

moldes do ensino superior no Brasil.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Real_Academia_de_Artilharia,_Fortifica%C3%A7%C3%A3o_e_Desenho
http://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_de_Janeiro
http://pt.wikipedia.org/wiki/Maria_I_de_Portugal
../../../AppData/Local/Microsoft/Windows/Revis%2525E3o_Freela/Susye%252520Santos/instituto%252520Militar%252520de%252520Engenharia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Escola_Polit%C3%A9cnica_da_Universidade_Federal_do_Rio_de_Janeiro
http://pt.wikipedia.org/wiki/Escola_Polit%C3%A9cnica_da_Universidade_Federal_do_Rio_de_Janeiro
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Durante muitos anos, os jesuitas foram os responsaveis pela educacdo no Brasil, e tal
responsabilidade era exercida por meio da catequizacdo dos indigenas. Ja os filhos de
latifundiarios, de forma geral, eram enviados a Coimbra, onde cursavam a graduacédo, de
cunho exclusivamente profissionalizante.

Em 1810, o Principe Regente assinou a Carta de Lei de 04 de dezembro, criando a
Academia Real Militar da Corte, a qual, anos mais tarde, viria a se tornar a Escola Politécnica.
Assinou também o Decreto de 23 de fevereiro de 1808, que instituiu na Academia Real
Militar da Corte, uma cadeira de Ciéncia Econdmica, e 0 Decreto de 12 de outubro de 1820,
que organizou a Real Academia de Desenho, Pintura, Escultura e Arquitetura Civil, depois
convertida na Academia das Artes.

Foi somente em 1820 que surgiram as primeiras Escolas Régias Superiores, nas
cidades de Olinda, Salvador e Rio de Janeiro, com os cursos de Direito, Medicina,
Engenharia, além de outros, como Quimica, Agronomia, Desenho Técnico, Economia,
Politica e Arquitetura, criados posteriormente. De acordo com Darcy Ribeiro (apud
MASETTO, 1998), o modelo que inspirou o curriculo desses cursos foi o da “universidade
necessaria” — padrdo francés de ensino na era napolednica, que tinha como caracteristica
principal a autarquia. O modelo napolednico de universidade autdbnoma se adequava ao
movimento de modernizacdo politica, uma vez que, naquela época, ainda se articulava um
controle estatal generalizado sobre as esferas profissionais, econdmicas e educacionais do
pais.

A partir da Proclamacdo da Independéncia, houve um crescimento de escolas
superiores no Brasil, mas sempre seguindo um modelo isolado, de unidades desconexas e
voltadas para a formagdo profissional. Os primeiros esbocos de universidade no pais surgiram
em 1843, a partir do projeto que visava a criar a Universidade de Pedro Il, e, em 1847, por
uma iniciativa do Visconde de Goiania. Apesar do empenho, nenhuma delas saiu do papel.

Enfim, iniciou-se o periodo da Republica no Brasil, mas a Constituicdo de 1891 se
omitiu quanto a um compromisso do governo com a universidade. Em 1912, surgiu a primeira
universidade brasileira, no estado do Parand, que durou somente trés anos. Finalmente, em
1920, surgiu a Universidade do Rio de Janeiro, hoje Universidade Federal do Rio de Janeiro,
que reunia a Escola Politécnica, a Faculdade de Medicina e a Faculdade de Direito, originada
a partir da fuséo da Faculdade Livre de Direito e da Faculdade de Ciéncias Juridicas e Sociais.
O decreto que oficializa a universidade era o de n°® 14.343, de 07 de setembro de 1920.

A implementacdo de uma Faculdade de Educagéo e Letras (estatuto de 1931) ou de

uma Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sao Paulo (USP), em 1934,
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representou o “[...] eixo integrador da universidade, em torno do qual deveriam gravitar as
demais escolas” (MENDONCA, 2000 apud CHARLOT; SILVA, 2010, p. 45). Esse eixo foi
central para a criacdo das primeiras universidades. A Reitoria e 0 Conselho Universitario
foram os agentes que promoveram a agregacdo desses cursos, entretanto, o fator que motivou
a adocdo desse novo modelo ndo foi a integracdo entre os cursos, mas a centralizacdo da
direcdo legal que a iniciativa ocasionaria, 0 que até hoje é seguido pela maior parte das
universidades. Excecdo a regra, surgiu, apos a Revolucdo Constitucionalista de 1932, em Séo
Paulo, a Universidade de S&o Paulo.

No Brasil, observa-se 0 nascimento das faculdades estreitamente ligado a formacéo
dos professores do ensino secundério, conforme explicitado no decreto de Francisco Campos,
de 1931, em que se passou a exigir o curso de licenciatura para os professores do ensino
secundario. Concomitantemente ao decreto, ganhavam forca também o Movimento da Escola
Nova, que defendia a escola publica, laica e gratuita, a ideia da criacdo da Faculdade de
Educacdo, Ciéncias e Letras, que se efetuou em 1934, e a Universidade do Distrito Federal,
em 1935, concebida por Anisio Teixeira (CHARLOT; SILVA, 2010).

A grande expansdo das universidades s6 ocorreu, de fato, entre as décadas de 1950 e
1970, época em que foi criada uma instituicdo federal em cada estado do Brasil, além das
universidades estaduais, municipais e particulares, as quais também comecaram a surgir nesse
periodo. Comecava a descentralizacdo geografica do ensino superior e a regulamentagdo dos
cursos ficou a cargo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) em vigor a
partir de 1961.

Foi a partir da década de 1970 que o ensino superior se popularizou. Ao longo desses
anos, o nimero de matriculas subiu de trezentos mil, em 1970, para um milhdo e meio, em
1980. O elemento propulsor de tanta procura foi o crescimento urbano, que demandava méo
de obra qualificada para os setores industrial e de servicos. A alta no interesse pelo ensino
superior obrigou o Conselho Federal de Educacao a aprovar inmeros cursos novos e a alterar
0s exames de selecdo das universidades, cujas provas passaram de dissertativas e orais para 0
modelo de multipla escolha.

O aumento expressivo no numero de alunos matriculados no ensino superior resultou
em uma insuficiéncia de fiscalizacdo por parte do Poder Publico, na queda da qualidade de
ensino e no surgimento de uma imagem mercantilista do segmento, que perdeu o status de
bem publico para assumir a condic&o de servico comercial. E a transformacao da educagio em
bem de consumo, que persiste até hoje dentro da iniciativa privada, ao contrario do que prega
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Superior de 1968 (Lei n° 5.540/68).
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Desde o surgimento das universidades, em 1970, a pesquisa ja era uma pratica e
configurava uma caracteristica fundamental para a capacitacdo do docente universitario
(MASETTO, 1998).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996 instituiu a licenciatura como parte
do curriculo das universidades e instituicbes de ensino superior e a tornou obrigatoria, em seu
artigo 62: “[...] como formagdo minima para o exercicio do magistério na educagéo infantil e
nas quatro primeiras séries do ensino fundamental” (BRASIL, 1996). O Decreto n° 3.276, de
6 de dezembro de 1999, indica que a formacgdo desses professores “[...] far-se-a,
preferencialmente, em cursos normais superiores” (§ 2°) (BRASIL, 1999, grifo nosso).

Segundo Charlot e Silva (2010), a questdo da formagéo dos professores estava entre as
principais preocupacdes daqueles que organizaram a universidade do tempo moderno. Em
2001, o Plano Nacional de Educagdo estabeleceu como objetivo que “[...] no prazo de dez
anos, 70% dos professores de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental possuam formagéo
especifica em nivel superior” (CHARLOT; SILVA, 2010, p. 47-48).

A importancia da formacdo complementar direcionada ao ensino esta no fato de
capacitar o docente a mirar com mais precisdo o propoésito definitivo da universidade, que é
formar cidaddos e profissionais criticos, capazes de contribuir para a sociedade com
conhecimento cientifico e préatica reflexiva, por meio do trabalho que vierem a exercer.
Contudo, o que se delineou no contexto brasileiro foi 0 modelo de universidade segmentada
por disciplinas isoladas, que formam cursos igualmente desconectados do todo, divididos
internamente por departamentos.

Conforme Masetto e Gaeta (2013), o sistema de educacdo vigente no Brasil estrutura o
ensino superior em dois ciclos de formacdo: a graduacdo e a pos-graduacdo. A graduacdo,
como formacao inicial, estd subdividida em cursos que preparam o graduando para se tornar
tecnodlogo, bacharel ou licenciado, e o objetivo dos trés segmentos € desenvolver e vincular as
competéncias a uma profissdo. Paralelamente a graduacdo, é possivel frequentar os cursos
sequenciais, que visam a inser¢do imediata dos alunos no mercado de trabalho. A pods-
graduacdo, por sua vez, é considerada um processo de educacéo continuada e subdivide-se em
lato sensu (especializagdo), mais voltado para a pratica profissional, e stricto sensu (mestrado

e doutorado), de cunho mais académico e direcionado para a pesquisa.
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2.2 Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — LDBEN n° 9.394/96

Art. 43. A educacéo superior tem por finalidade:

I - Estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

Il - Formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a insergao
em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da sociedade
brasileira, e colaborar na sua formagao continua;

Il - Incentivar o trabalho de pesquisa e investigagdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da cultura, e,
desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que Vvive;

IV - Promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber através do ensino, de
publicacBes ou de outras formas de comunicagéo;

V - Suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizacdo, integrando os conhecimentos que véo
sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de
cada geracédo;

VI - Estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os
nacionais e regionais, prestar servigos especializados a comunidade e estabelecer
com esta uma relacéo de reciprocidade;

VII - Promover a extensdo, aberta a participacdo da populagdo, visando a difusdo das
conquistas e beneficios resultantes da criagdo cultural e da pesquisa cientifica e
tecnoldgica geradas na instituicéo.

(LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCAGCAO NACIONAL)

O artigo 43 da LDBEN 9.394/96, acima transcrito, trata da educacdo superior, 0
segundo macrocomponente estruturante da educacgdo escolar nos termos do artigo 21 da Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. O primeiro é a educacéo basica.

Art. 44. A educacdo superior abrangera os seguintes cursos e programas:

I. Cursos sequenciais por campo de saber, de diferentes niveis de abrangéncia,
abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos pelas institui¢ces de
ensino, desde que, tenham concluido o Ensino Médio ou equivalente;

Il. De graduagdo, abertos a candidatos que tenham concluido o Ensino Médio ou
equivalente e tenham sido classificados em processo seletivo;

I11. De pds-graduagdo, compreendendo programas de mestrado e doutorado, cursos
de especializacdo, aperfeicoamento e outros, abertos a candidatos diplomados em
cursos de graduacéo e que atendam as exigéncias das institui¢cBes de ensino.

IV. De extensdo, abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos em
cada caso pelas institui¢des de ensino.

Paragrafo Unico. Os resultados do processo seletivo no inc. Il do caput deste artigo
serdo tornados publicos pelas instituicBes de ensino superior, sendo obrigatoria a
divulgacdo da relagdo nominal dos classificados, a respectiva ordem de
classificacdo, bem como do cronograma das chamadas para matricula, de acordo
com os critérios para preenchimento das vagas constantes do respectivo edital. -
Acrescentado pela lei 11.331/06 (CARNEIRO, 2012, p. 343).

Nas palavras de Carneiro (2012, p. 352-353):

Este artigo trata da organizacdo da educacdo superior como etapa seqiiencial a da
educacdo basica. Estdo previstos cursos de quatro categorias: os seqienciais, 0s de
graduacdo, os de p6s-graduacdo (que abrangem Vvarios tipos) e os de extensdo. Esta
envergadura de cursos corresponde ao nivel de complexidade da demanda por
formac&o superior.
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Ainda segundo Carneiro (2012, p. 343):

A Constituicdo Federal trata da educacdo superior em quatro artigos: 207, 208, 213 e
218. Cabe esclarecer que a responsabilidade do Poder PuUblico pela educacédo
superior tem corroboragdo juridica no conjunto de principios e demarcagfes
constitucionais referentes a educacao, em especial o artigo 205, assim formulado in
verbis:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando o pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.

Portanto, é evidente que, com a Constituicdo Federal de 1988, a dimensdo democratica
da educacdo foi significativamente ampliada, a partir da compreensdo impositiva de sua
defesa ser tratada como bem juridico. Esta, ao lado de outras previsdes constitucionais,
ganhou desdobramento no compromisso assumido pelo Brasil com a Declaragdo Mundial
sobre a Educacdo Para Todos, subscrita em 1990, na Tailandia, cuja sintese se encontra no art.
5°, que diz: “A diversidade, a complexidade e o carater notavel das necessidades basicas de
aprendizagem das criancas, jovens e adultos exigem que se amplie e se redefina
continuamente o alcance da educagdo [...]°. A declaragdo culmina com o seguinte
compromisso solene: “Nos, os participantes da Conferéncia Mundial sobre a Educacdo Para
Todos, reafirmamos o direito de todos a educacdo. Este é o fundamento de nossa

determinacéo individual e coletiva, assegurar educagio para todos” (UNESCO, 1990).

2.3 A universidade: contexto atual

A universidade conserva, memoriza, integra e ritualiza uma heranga cultural de
saberes, ideias e valores, que acaba por ter um efeito regenerador, porque a
universidade se incube de reexamina-la, atualiza-la e transmiti-la. [Ao mesmo tempo
em que] gera saberes, ideias e valores que, posteriormente, fardo parte dessa mesma
heranca. Por isso, a universidade é conservadora, regeneradora e geradora. [Tem,
pois,] uma funcéo que vai do passado ao futuro por intermédio do presente [...].

(EDGAR MORIN)

Com “nove séculos de existéncia” (ALMEIDA, 2012, p. 40), atualmente a
universidade, no Brasil, compreende uma estrutura que tem passado por mudangas
significativas nas esferas sociais, politicas, econdémicas e culturais.

Trata-se de uma instituicdo que abrange um espaco de producdo e transmissdo de
conhecimentos, cujo principal objetivo € “o continuo exercicio da critica, que se sustenta no
ensino, na pesquisa e na extensdo; ou seja, na producdo do conhecimento a partir da
problematizagdo dos conhecimentos historicamente produzidos” (FELDENI; KRONHARDT,
2011).
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Atualmente, os professores que atuam nas universidades precisam oferecer uma base
para a educacdo profissional e superior, a qual decorre de sua propria formacgéo continuada em
cursos de poés-graduacdo stricto sensu, como mestrado e doutorado. Esta qualificacdo do
docente contribui para seu desenvolvimento profissional, da universidade, da comunidade
académica e da sociedade. Assim, a universidade pode compartilhar um comprometimento em
trabalhar com o conhecimento, a educacéo, o ensino e a aprendizagem, envolvendo todos os
pares na construcdo do saber.

“O Art. 52 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, a LBDEN, concebe as
universidades como instituigdes pluridisciplinares de formacgdo dos quadros profissionais de
nivel superior, de pesquisa, extensdo e de dominio e cultivo do saber” (CARNEIRO, 2012, p.
380).

Atualmente, a observancia desta lei no ensino universitario é considerada uma das
responsabilidades do Estado para com os envolvidos no processo. Em se tratando de
universidade publica ou privada, a lei é clara quanto ao carater de servigo publico dessas
instituicOes. Cabe ao Estado, portanto, avaliar e acompanhar os resultados oriundos da
educacdo superior nas universidades, pois, conforme mencionado, trata-se de uma atividade
que se insere na esfera publica.

A universidade foi originariamente formada por pessoas livres que sé poderiam fazer o
que faziam por serem livres das influéncias externas. Ao longo de sua existéncia mantém a
funcdo de transmitir e conservar o patrimonio cultural e cientifico. E, portanto, conservadora,
por natureza. Contraditoriamente, também ¢é inovadora e critica: a escolha, leitura e
interpretacdo de textos, aliadas ao interesse por novidade presente nas geragdes mais jovens,
acabam por induzir novas interpretacdes, novas questdes (CHARLOT; SILVA, 2010).

Essa geracdo, recém-egressa da universidade na condicdo de aluno, ao se graduar,
encontra-se mais aberta ao novo, pois ndo se atém muito a aspectos conservadores, Vvisto que
pertence a chamada geragao “Y”, com grande facilidade de ingresso no mercado de trabalho.
Assim, notam-se esfor¢os reciprocos entre os docentes e aqueles alunos que nao se encontram
no mundo universitario simplesmente pelo curso em si, mas buscam também atribuir sentido
mais amplo a profissdo escolhida. Isso favorece mudancgas para ambos, possibilita criticas
construtivas e o desenvolvimento de competéncias técnicas, além de aprimorar a capacidade
do autoconhecimento no processo ensino-aprendizagem.

Nessa perspectiva, pode-se continuar concebendo a universidade como uma complexa

e competente area do saber, por meio da qual toda a sociedade pode vivenciar momentos
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integrados na construcdo e no desenvolvimento de ensino e do acesso as oportunidades de

aprendizagem.

2.3.1 A universidade em sua origem

[em seus primérdios, no século Xll], a universidade denominava-
se universitas magistrorum et scholarium e tinha a funcdo clara de congregar
mestres e estudantes.

(MARIA ISABEL ALMEIDA)

Em sua origem, a universidade constituia um espago/tempo para transmisséo
democrética da ciéncia, dos saberes e dos conhecimentos.

Em andlise, realizada por Chaui (1999, 2001 apud PIMENTA; ANASTASIOU, 2014,
p. 167-168), “[...] fica explicita a diferenciacdo entre a universidade enquanto instituicao
social — proposta e razdo de ser desde o inicio de sua existéncia, no século XIII — e enquanto
entidade administrativa, dotacdo que Ihe é imposta no modelo neoliberal®”. Fica evidente
também que a universidade se caracteriza ndo s6 no espaco/tempo pela producdo e
transmissdo do conhecimento, mas, também, em acdo e pratica social orientada justamente
por suas proprias necessidades. Sua principal caracteristica diz respeito a formacdo e
producdo de conhecimento. Conforme Pimenta e Anastasiou (2014, p. 168), “desde suas
origens, a universidade buscou efetivar os principios de formacdo, criacdo, reflexdo e critica,
tendo sua legitimidade derivada da autonomia do saber ante a religido e o Estado”. Importante
ressaltar que tais principios se encontram ainda muito presentes e assumem grande
importancia no contexto da universidade contemporanea.

Atualmente, este propdsito da universidade vincula-se a multiplas relacdes, com a
ampliacdo do uso da tecnologia, a comunicacdo e a globalizacdo que conferem novos
parametros as esferas do ensino superior. Assim, ela tem se revelado capaz de “criticar seu
proprio carater institucional e suas perspectivas orientadoras na producdo do conhecimento e
na formacéo de profissionais” (ALMEIDA, 2012, p. 45).

% Neoliberalismo é o ressurgimento de ideias associadas ao liberalismo econdmico laissez-faire que teve inicio
nas décadas de 1970 e 1980. Os seus apoiantes defendem uma extensa liberalizagdo econdmica, o livre
comércio e a reducdo da despesa publica como forma de reforcar o papel do setor privado na economia.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Liberalismo_econ%C3%B3mico
http://pt.wikipedia.org/wiki/Laissez-faire
http://pt.wikipedia.org/wiki/Liberaliza%C3%A7%C3%A3o_econ%C3%B3mica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Livre_com%C3%A9rcio
http://pt.wikipedia.org/wiki/Livre_com%C3%A9rcio
http://pt.wikipedia.org/wiki/Despesa_p%C3%BAblica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Setor_privado
http://pt.wikipedia.org/wiki/Economia
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2.3.2 Universidade: interfaces

A funcéo principal da universidade € a transmissdo e conservacgdo do saber; mas essa
funcdo induz efeitos de inovacdo, de critica, as vezes de pesquisa.

(BERNARD CHARLOT; VELEIDA ANAHI DA SILVA)

A IES estd tentando mudar para subsistir? Sabe-se que sofre pressdes externas de
orgdos oficiais, mecanismos internacionais e que ha cobrancas sociais por resultados. S&o
questBes politicas que causaram dilemas e impasses ao proprio sistema de ensino e que ainda
hoje geram reflexos nas universidades.

Essa politica universitaria contemporanea — e todos os elementos articuladores das
relacBes entre universidade e sociedade — apresenta-se fortemente influenciada pelas relacfes
do capitalismo globalizado (ALMEIDA 2012).

A mudanga s6 ocorreu no século XIX, em decorréncia de novos paradigmas que
direcionaram, fundamentalmente, o inicio das pesquisas e as relacbes com a sociedade
(ALMEIDA, 2012). Atualmente, esse processo de mudanca tem influenciado, sobretudo, os
curriculos que norteiam o ensino na universidade de forma pré-moldada, o que repercute na
formagdo dos professores, mais sujeitos a um ensino pré-concebido. N&o se observa, assim, o
desenvolvimento das chamadas “competéncias” e, “portanto, ndo tem como ter profissionais
criticos e analiticos” (ALMEIDA, 2012).

A universidade enfrenta grandes dificuldades em seu percurso. Muitas vezes,
distancia-se do modelo tradicional e aproxima-se do novo face as pressfes pela busca da
“produgdo de conhecimentos capazes de ganhar mercado e gerar recursos” (ALMEIDA, 2012,
p. 51). A mercantilizacdo no universo institucional imprime marcas nas IES privadas em seu
monopolio do ensino e este pode constituir um momento e o grande impasse que vivenciam.
O outro se direciona as “politicas institucionais que sdo condicionadas pelos determinantes

externos nacionais e internacionais do mundo neoliberal” (ALMEIDA, 2012, p. 53).
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[...] a universidade orienta-se na direcdo de assegurar a livre manifestacdo do
pensamento, de responder as necessidades da sociedade coletiva e melhorar a vida
social, de administrar-se de maneira participativa, propiciando vivéncia democratica
aos seus estudantes e aos que nela trabalham.

(MARIA ISABEL ALMEIDA)

Para desempenhar seu papel de grande transcendéncia social, a universidade preconiza

a contratacdo de professores com formacdo adequada para o desenvolvimento de saberes

edificados. Trata-se de um aspecto relevante no que se refere a posi¢cdo de um docente na

universidade: sua realidade agregada ao conhecimento ordenado e obrigatério para

seguimento da trajetoria profissional na docéncia universitaria.

no que se refere a universidade, estabelece alguns tipos de instituicdes de ensino superior.

Quadro 1 - Numero de instituicBes de ensino superior por organizacao académica e categoria administrativa
(Brasil —2001/2012).

Conforme esclarecem Pimenta e Anastasiou (2014):

e Universidade;

e Centro Universitario;

e Faculdades Integradas;

e Institutos ou Escolas Superiores.

A LDBEN, Lei n°®9.394, de 20 de dezembro de 1996, em sua atual conformacéo legal,

Instituicdes
Ano I Universidades Centros Universitarios Faculdades IFs e Cefets
o Publica Privada Publica Privada Publica Privada Plblica Privada
2001 1.391 71 85 2 64 84 1.059 26
2002 1.637 78 84 3 74 83 1.284 31
2003 1.859 79 84 3 78 86 1490 39
2004 2013 83 86 3 104 104 1599 34
2005 2.165 90 86 3 11 105 1737 33
2006 2.270 92 86 4 115 119 1821 33
2007 2.281 96 87 4 116 116 1.829 33
2008 2.252 97 86 5 119 100 1811 34
2009 2.314 100 86 7 120 103 1.863 35
2010 2378 101 89 7 119 133 1.892 37
2011 2.365 102 88 7 124 135 1.869 40
2012 2416 108 85 10 129 146 1.898 40

Fonte: Censo da Educagao Superior 2012 (MINISTERIO DE EDUCA(;A'O E CULTURA,; INSTITUTO
NACIONAL DE ESTUDO E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANIZIO TEIXEIRA, 2013).
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De acordo com dados do Censo da Educacdo Superior 2012, h4, no Brasil, 2.416
instituicOes de ensino superior, sendo 2.112 particulares e 304 publicas. Centros universitarios
privados representam a maior quantidade, com aumento de 102% em periodo de 11 anos
(2001 a 2012) (MINISTERIO DE EDUCACAO E CULTURA; INSTITUTO NACIONAL
DE ESTUDO E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANIZIO TEIXEIRA, 2013).

Do professor universitario, independentemente do tipo de instituicdo a que esteja
vinculado, seré exigida docéncia, 0 que envolve atividades de extensdo e pesquisa, comum a
todas as instituicdes que integram o ensino superior (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014). Para
exercé-la, vale reiterar, é necessaria formacao inicial e continuada.

Atualmente, o professor que leciona em cursos de graduacdo necessita de formacao
continuada em cursos de pos-graduacdo, como mestrado e doutorado. Isso lhe € exigido para
gue possa construir sua trajetoria e exercer suas funcdes com mais seguranca e confianca,
abrindo possibilidades para um ensino reflexivo, contemplando o processo de

compartilhamento do saber.

Gréfico 1 - Docentes em exercicio no ensino superior por grau de formagéo no Brasil (Comparativo 2001 x

2012).
DOCENTES EM EXERCICIO NO ES POR GRAU DE
FORMACAO NO BRASIL - COMPARATIVO 2001 x 2012
141.218
115.087
95.589
64.509 65.265
44.022
30.011
10.745
299 93
Sem Graduacéo Especializagé&o Mestrado Doutorado

Graduacéo

2001 =2012

Fonte: Censo da Educacio Superior 2012 (MINISTERIO DE EDUCAQAO E CULTURA; INSTITUTO
NACIONAL DE ESTUDO E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANIZIO TEIXEIRA, 2013).

O Grafico 1 evidencia a busca por cursos de pds-graduacao stricto sensu. Em 2012,
eram 141.218 docentes com mestrado e 115.087 com doutorado.
Cada um dos tipos de instituicdes de ensino superior, j& mencionados, caracteriza-se

por autonomia didatica, administrativa e financeira, bem como por desenvolver atividades de
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ensino, extensdo e pesquisa. Precisam, portanto, dispor de expressivo numero de mestres e
doutores. O centro universitario, por sua vez, caracteriza-se por atuar em uma ou mais areas,
com autonomia para abrir e fechar cursos e vagas de graduacdo e ensino de exceléncia. Por
seu turno, as faculdades integradas rednem instituicbes de diferentes areas do conhecimento,
oferecendo ensino e, as vezes, extensdo e pesquisa. Ja os Institutos ou Escolas Superiores
atuam em areas especificas do conhecimento podendo ou ndo desenvolver pesquisa, além do
ensino, mas dependem do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) para criacdo de novos
cursos (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

De acordo com a propria Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a docéncia
no ensino superior serd preparada, e ndao formada, preferencialmente nos programas de pos-
graduacdo stricto sensu (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

E, conforme a LDBENY/96, todas essas institui¢tes de ensino superior se diferenciam
entre si pela abrangéncia de acgdes e pelas condi¢des de trabalho de seus docentes.
No entanto, todas tém em comum a graduacdo de profissionais de diferentes areas, o
que, por si, j& seria indicador suficiente da necessidade de uma profissionalizacdo da
categoria docente que considere a analise dos elementos caracterizantes de uma
profissdo: o ideal, o objetivo social, a regulamentacdo profissional, o conceito, a
formacdo académica inicial e continuada, os conteldos especificos da é&rea e,
principalmente, o que mais falta: os contetdos da &rea pedagdgica (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2014, p. 174).

Cumpre observar que, para que a universidade possa atualmente estar de acordo com o
sistema de ensino, com as normas do Ministério da Educacdo (MEC) e com a LDBEN, o
docente universitario devera possuir a competéncia necessaria requerida para atuar no ensino
superior, a fim de que se sinta mais confiante e imbuido do saber cientifico necessario ao
processo de sua formacdo. O percentual de 1/3 de professores com titulacdo de mestrado e
doutorado, exigido em distintas areas da educacgdo superior, constitui requisito basico para
formacdo profissional inicial do professor universitario. Esse requisito independe de sua

formacédo e do fato de ser docente licenciado ou bacharel.

O universo da pesquisa predomina como preocupacgdo formativa nos cursos de pos-
graduacdo, 0 que torna bastante dificil enfrentar a énfase historicamente dada a
dimensédo da pesquisa em detrimento do ensino no contexto das atividades docentes
universitarias (ALMEIDA, 2012, p. 63).

Sabe-se que para o exercicio da docéncia universitaria, a formagdo é condicdo
necessaria a todos os professores académicos. Ela ndo diz respeito somente ao docente, mas
tambem a propria universidade. Ha, ainda, outras atividades, como pesquisa, extensdo e
gestdo, indissociaveis do contexto de um docente universitario.

Assim, as universidades buscam a gratificacdo e a coeréncia de um saber direcionado a
dindmica de um conhecimento consistente, ao alcance de todos aqueles que almejam uma

formagédo fundamentada em objetivo que seja de interesse plenamente social, democratico e
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sustentavel. Essa busca encontra ressonancia na propria definicdo de universidade como um
locus de valores e conhecimentos socialmente construidos por um coletivo que a envolve e
abre fecundas possibilidades de ensino-aprendizagem.

Do exposto, cabe destacar alguns questionamentos de Almeida (2012, p. 62): “Como ¢é
formado o professor do ensino superior?” “Sua preparacdo da conta das multiplas dimensodes
implicadas na sua atuacdo, como as atividades de producdo do conhecimento e também as
atividades de ensino?”.

Essas duvidas sdo pertinentes ndo apenas no contexto brasileiro, mas também em
muitos outros paises, onde se questiona justamente a auséncia de formacdo, ou melhor, a
formagao requerida de um docente universitario.

No momento presente, a universidade considera a formacdo um importante quesito a
ser observado. Esse cuidado ndo se dirige apenas aos docentes, mas também aos discentes

com vistas a edificacdo de saberes concedidos a sua formacao académica.

2.4 A massificacdo e a expansdo quantitativa

Entretanto, a universidade contemporénea estd enfrentando dois desafios que
despertam davidas e questionamentos sobre o seu futuro. O primeiro é o da
massificacdo da universidade, que gerou contradicbes e problemas ainda néo
resolvidos.

(BERNARD CHARLOT; VELEIDA ANAHI DA SILVA)

O fenbmeno da massificacdo no ensino superior refere-se a expansao quantitativa do
ingresso de alunos provenientes de camadas sociais e culturais menos favorecidas nas
universidades. Se, por um lado, o fato pode representar uma democratizacdo do
conhecimento, por outro, ha um risco de severa degradacdo na qualidade do ensino oferecido,
visto que a alta demanda impede um planejamento cuidadoso e igualitario no processo de
implantagéo dos cursos.

Historicamente, a massificacdo no ensino superior na sociedade ocidental teve inicio
logo apds a Segunda Guerra Mundial. Até essa época, apenas uma minoria economicamente
privilegiada tinha acesso a escola. Nos Estados Unidos, o fendmeno atingiu o auge nas
décadas de 1960 e 1970.

Segundo pesquisa e dados coletados pela Universidade Aberta do Brasil (UAB), a

incidéncia da massificacdo no ensino superior no Brasil € maior no segmento da educacdo a
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distancia (EAD) e em demais cursos em que sdo utilizadas as tecnologias de informacdo e
comunicagéo (TIC).

O processo de globalizagéo instituido nos Gltimos anos incita as geragdes X e Y* a se
engajarem em uma corrida interminavel em busca por informacdo. Tal urgéncia se configura
para investidores e empreendedores como uma oportunidade para grandes negdcios, o que ndo
poupa nem mesmo a educacdo, que passa a ser vista como um campo extremamente lucrativo.
O foco deixa de ser 0 aluno e a construgdo do conhecimento e passa a ser 0 alto consumo dos
recursos exigidos e oferecidos ao longo do processo de graduacédo, que alimenta uma industria
voltada exclusivamente para o0 segmento e causa a falsa impressdo de qualidade no conteido
transmitido. Como parte fomentadora dessa dinamica ocorre aumentos regulares do valor da
mensalidade, pedidos de livros em excesso e de aparatos de tecnologia de ponta, entre outras
requisicdes do género.

De acordo com Charlot e Silva (2010), o modelo contemporaneo de universidade vem
enfrentando dois desafios que despertam dlvidas sobre o seu futuro. O primeiro é o da ja
citada massificacdo, que gerou contradi¢cGes e problemas ainda sem solucédo, entre os quais
estd o descaso por parte do governo e do proprio corpo docente pela universidade puablica,
perceptivel por meio da méa conservagdo de seus prédios, dos métodos arcaicos de ensino, dos
baixos salarios e do descompromisso com o alunado com auséncias injustificadas. Ja nas
instituicOes de ensino privado, o fendmeno produz uma espécie de mascaramento das falhas
na educacdo, visto que sao adotados métodos para ndo reter os alunos por muito tempo na
graduacdo, a fim de ndo estancar a rotatividade e atender a demanda. Assim, sdo adotados
processos seletivos de ingresso que em nada selecionam e sistemas de avaliagdo cuja chance
de reprovacdo é inexistente.

Segundo os dados do Panorama Social da América Latina - 2004, entre 0s anos de
1990 e 2002, a massificacdo no ensino superior em paises da América Latina foi resultado do
aumento de alunos que concluiram o ensino médio. Logo, o fendmeno precisa ser considerado
de maneira ampliada, visto que sdo inumeros e de naturezas diversas os fatores que
contribuem para a massificacdo (CHARLOT; SILVA, 2010).

¥ Geragdes “X” e “Y” sdo os dromoaptos, nascidos no cenario dos dispositivos digitais de informacéo de
comunicagdo. Ou seja, é um mundo digitalmente conectado.
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2.5 A terceirizacao e a parceria da méao de obra docente

Uma dessas “inovagdes” que surgiram na presente década, a exemplo da
terceirizacdo das chamadas atividade-meio (imprensa, limpeza, seguranca, entre
outras atividades), foi a terceirizacdo do trabalho docente, atividade-fim, por meio
de cooperativas de mao-de-obra. Trata-se de uma pratica gerencial, legal e
eticamente questionavel, que para muitos gestores e empresarios da educacgdo se
traduz em alternativa aparentemente rentavel, com elevado poder de seducgdo diante
da promessa de reducdo de custos com a méo-de-obra do trabalhador docente, ou
seja, 0 docente visto como mero custo operacional, que troca sua forca de trabalho
por um salario mensal.

(JAUME MARTINEZ BONAFE)

A terceirizacdo dentro do contexto universitario € o processo de gestdo em que o
professor é contratado por intermédio de uma cooperativa para trabalhar em uma instituicdo
de ensino privado. Esse sistema, ja bastante difundido em solo nacional no mercado de
financas, servicos e em marketing, esta se popularizando também entre as universidades
privadas. A vantagem esta na comodidade e na facilidade em se contratar ou se desligar um
professor da instituicdo, sem que grandes questdes trabalhistas irrompam. A desvantagem
recai sobre o professor, que recebe menos e tem menos direitos que o professor efetivo. Além
disso, é exigido do professor terceirizado 0 mesmo nivel de comprometimento e producéo dos
demais docentes, porém sem que haja incentivo ou reconhecimento por seu trabalho, o que
acarreta, invariavelmente, sua insatisfacdo, seu esgotamento e até mesmo uma postura
negligente de sua parte, o que acaba por refletir em todo o processo de ensino e
aprendizagem.

Segundo as normas da Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT), a contratacdo do
professor terceirizado é feita pelo regime de horas, o que significa pagamento proporcional as
aulas ministradas sem direito a licenca, férias, 13° salario e outros beneficios legalmente
assegurados para os efetivos. Na terceirizacdo, o professor ndo possui vinculo empregaticio
com a instituicdo educacional para a qual trabalha. Infelizmente, é pela terceirizacdo que 0s
docentes em inicio de carreira estdo se posicionando no mercado de trabalho, o que ocorre
com as instituicbes de ensino que 0s contratam por esse meio e com as cooperativas que
disponibilizam o servigo, vem incentivando cada vez mais a tendéncia.

Para a maioria das instituicdes de ensino privadas, que nada mais sd&o do que
empreendimentos empresariais, a terceirizagao permite maximizar a méao de obra docente sem
aumentar 0s custos, 0 que se torna fator decisivo na concorréncia que se estabelece dentro do
mercado educacional (BARAO, 2004). Outros servicos mais popularizados também s&o

oferecidos as universidades privadas e publicas pelas empresas de terceirizagdo, como
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seguranca, limpeza, transporte, assessoria e informatica, mas nenhum deles causa tanto
estranhamento como a oferta de mao de obra docente, por motivos aqui j& mencionados.

O Ministério Publico e o Sindicato dos Professores, juntamente com a Justica do
Trabalho, tém punido as instituicGes e as cooperativas que terceirizam o trabalho docente,
alegando ser uma tentativa de escravizar o professor, ao submeté-lo ao regime de horas, em
que poucos direitos sdo garantidos. Tal prética denuncia o carater exclusivamente

mercantilista e ndo educacional das partes envolvidas (CALDERON, 2009).

2.6 A mercantilizacéo da educacéo e do ensino

A universidade, talvez a Unica instituicdo da sociedade capitalista cuja funcéo e cujo
fim sejam a critica social aliada a a¢do social, a Unica instituicdo em que é possivel
viver plenamente a contradi¢do entre critica e a¢do, contradicdo que é o verdadeiro
motor do progresso social.

(MAGDA SOARES)

A mercantiliza¢do no ensino superior foi um movimento iniciado na década de 1970,
que se definiu como a perda gradativa, por parte da universidade, do status de bem publico
para se tornar um servico oferecido comercialmente, conforme a ldgica de mercado. Foi o
inicio da transformacdo da educacdo em bem de consumo, visando a interesses privados e
publicos.

Segundo Santos (2005), a mercantilizacdo comecou a ganhar espago no Brasil a partir
do inicio da década de 1980 e consolidou 0o mercado nacional universitario no final dos anos
de 1990. Hoje, a tendéncia que desponta dentro do contexto do ensino superior é a agressiva
globalizacdo neoliberal, que estabelece que o ensino superior — ou qualquer atividade social —
venha a ser totalmente desconectado de quaisquer vinculos sociais ou politicos, estando
apenas organizado sob a forma de mercado.

No contexto dominado pelas politicas da globalizacdo neoliberal, cuja lIégica dita a
contencdo das despesas publicas em favor dos investimentos privados, 0 governo dos paises
em desenvolvimento apresenta dificuldades para custear a expansdo do ensino superior
gratuito. Assim, a expansdo desse segmento educacional em paises da Asia, Africa e América
Latina fica a mercé das institui¢fes privadas, que priorizam o lucro em detrimento do ensino.

Na Australia, desde 1989, os estudantes universitarios ja financiavam um quarto de

suas despesas anuais para a sua formagédo. A Inglaterra, em 1998, substituiu o sistema de



48

bolsa de estudo pelo empréstimo. O objetivo dessas medidas é por fim a democratizacdo do
acesso a universidade e ao efeito negativo de massificacdo que ela provoca (SANTOS, 2005).

Santos (2005) reforca a percepcdo de que, nos Ultimos anos, existe uma tendéncia
muito agressiva de se transformar a universidade em negdécio, cujo lucro é obtido pelo
mercado de gestdo universitaria, planos de estudo, certificacdo, formacdo e avaliacdo de
docentes e estudantes, e levanta 0 seguinte questionamento: seria ainda possivel falar em
universidade como bem publico? Cabe a propria instituicdo privada ou publica conduzir o
ensino de tal modo que esse tipo de questionamento ndo mais precise ser suscitado. Antes que
ela encontre o equilibrio entre acompanhar os processos de mudanca inerentes a globalizacéo

sem abandonar o seu carater educacional, critico e transformador da sociedade.

2.7 As instituicdes privadas como locus do professor

A universidade é uma organizacdo de individuos livres e que ndo poderiam produzir
os efeitos deles esperados se ndo fossem livres.

(BERNARD CHARLOT; VELEIDA ANAHI DA SILVA)

Criaram-se, nas décadas de 1950 e 1970, universidades federais em todo o pais, ao
menos uma em cada estado, além de universidades estaduais, municipais e particulares. A
descentralizacdo do ensino superior foi a vertente seguida na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, em vigor a partir de 1961 (ROMANELLI, 1985).

No entanto, a maior expansdo do ensino superior ocorreu somente nos anos de 1970,
guando o numero de matriculas subiu de 300.000 (1970) para 1.500.000 (1980). A
concentragdo urbana e a exigéncia de melhor formacdo para a mdo de obra industrial e de
servicos forcaram o aumento do nimero de vagas e o governo, impossibilitado de atender a
essa demanda, permitiu que o Conselho Federal de Educacdo aprovasse milhares de novos
cursos. Mudancas também foram observadas no exame de selecdo, pois as provas
dissertativas e orais passaram a ser de multipla escolha (ROMANELLI, 1985).

Esse aumento expressivo, sem adequado planejamento, resultou em insuficiéncia de
fiscalizacdo por parte do poder publico, queda da qualidade de ensino e na imagem
“mercantilista” e negativa da iniciativa privada, que ainda persiste, ao contrario do que
preconiza a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Superior, de 1968 (Lei n° 5.540/68)
(ROMANELLLI, 1985).
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Para viabilizar tal crescimento, o ensino superior privado foi regulamentado por duas
Constituicdes, a saber: a Constituicdo da Republica de 1891, que permitiu sua existéncia, e a
Constituicdo de 1988, que, conforme o principio liberal, manteve o ensino superior livre a
iniciativa privada, desde que respeitadas as normas gerais da educagdo e com autorizacao e
avaliacdo do poder pablico (SAMPAIO, 2011).

Na iniciativa privada, a tendéncia é a de transformacéo dos institutos isolados em
universidades, que condicionam um estilo de funcionamento no qual os cursos se mantém
separados, sem integracdo académica. O modelo brasileiro de universidades, que reune
institutos isolados via uma Reitoria, continua a se perpetuar no pais (SAMPAIO, 2011).

A principio, as instituicbes privadas surgiram como estabelecimentos isolados,
dividindo-se entre confessionais e comunitarias sem fins lucrativos, pelo fato de ainda ndo se
preverem os termos juridicos para empresas educacionais naquela época. Essas instituicoes,
mesmo que ainda de modo bastante timido e pouco integrado as politicas educacionais, ja
contribuiam para o cenério educacional do pais, ao difundir valores sociopoliticos.

Minogue (1977 apud CARNEIRO, 2012, p. 347) aponta as universidades como “J...]
centros vitais de civilizacdo, usinas intelectuais, areas de critica social, [...] por isso, qualquer
tentativa de caracterizar as universidades em termos de um critério serd inevitavelmente
erronea”. Lyotard (1985 apud CARNEIRO, 2012, p. 347), por sua vez, atribuiu a
universidade, enquanto centro de ensino superior, a fun¢do primordial de “[...] elaborar
metarrelatos, legitimadores da relagdo entre a ciéncia, a nagdo e o Estado”. “Ambas as visdes
desses pensadores sdao uma sintese precisa e totalmente consoante com as finalidades da
educacdo endossadas pela LDBEN 9394/96” (CARNEIRO, 2012, p. 347-348), entretanto,
frente a velocidade com que as mudangas se configuram no cenario da globalizacao, dentro do
qgual se inclui a educacdo, essas perspectivas precisam ser sistematicamente repensadas,
adaptadas ou, até mesmo, reformuladas.

Dentro do ambito do ensino privado no pais, ha um predominio de IES em relacdo as
demais instituices. De acordo com a LDBEN 9394/96, elas se dividem conforme a
organizacdo académica que adotam: universidades, centros universitarios, faculdades
integradas ou escolas superiores (BRASIL, 1996). Segundo (CARNEIRO, 2012, p. 347), a
LDBEN de 2012, havia até entdo no Brasil 1.907 IES publicas e privadas, totalizando uma
oferta de 23.304 cursos, estruturados para a formacéo de 208 carreiras profissionais.

De acordo com o Censo da Educacgdo Superior 2013, as institui¢Oes privadas recobram
0 ritmo de crescimento das instituicdes publicas em 2012. As matriculas no ensino superior

privado chegaram a 5,4 milhGes em 2013, o que equivale a 74% dos 7,3 milhdes de matriculas



50

na graduacdo. O crescimento entre as privadas foi de 4,5%, um aumento maior em relagéo a
2012, quando o crescimento no setor foi de 3,5%. As institui¢cdes privadas hoje séo 2.090 de
um total de 2.391. Dentre elas, as faculdades aparecem com maior peso, sendo 1.876
instituicdes (MINISTERIO DE EDUCACAO E CULTURA; INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDO E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANIZI0 TEIXEIRA, 2014).

Gréfico 2 - Percentual de alunos matriculados nas instituicdes privadas e publicas.

Instituicdo
Publica; 26%

Instituicdo
Privada; 74%

Fonte: Censo da Educagéo Superior 2013 (MINISTERIO DE EDUCA(;A’O E CULTURA,; INSTITUTO
NACIONAL DE ESTUDO E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANIZIO TEIXEIRA, 2014).

Nas instituicbes que recebem a designacdo de universidade, ndo é em todas que sdo
desenvolvidos o ensino, a pesquisa e a extensdo, além de disporem de autarquia
administrativa, didatica e financeira e de um corpo docente formado de mestres e doutores. Ja
0s centros universitarios, também previstos pela LDBEN, se definem por proporcionar o
ensino com qualidade e por ter autonomia para abrir ou fechar cursos e vagas de graduacao
sem autorizacdo prévia. Quanto as faculdades, constituem um grupo de instituicGes em
diferentes areas do conhecimento, que oferecem a formacdo e, em alguns casos, também a
pesquisa e a extensdo. A criacdo de cursos e a oferta de vagas nesses estabelecimentos
dependem da aprovacdo do CNE. Finalmente, as escolas superiores, que atuam apenas em
uma area do conhecimento e realizam o ensino ou a pesquisa e também dependem do CNE
para expandir sua area de atuacao.

Por serem financiadas e mantidas por fundos privados, as universidades particulares
tém maior independéncia das politicas publicas geralmente atribuidas ao ensino superior. Sua
fonte de capital constitui-se, principalmente, das mensalidades pagas pelos alunos, mas
também pode ser composta de financiamentos — quando se tratam de entidades filantrdpicas —,

de pagamento de servigos prestados a entidades externas e até mesmo de contribuicGes
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publicas. No que tange a administracdo, as universidades de ensino privado tém total controle
de seus fundos e operam dentro dos moldes comerciais de qualquer outra empresa.

Figura 1 - Organizagdo administrativa e académica das IES privadas (de acordo com o Decreto n® 2.606/97).

Fonte: Masetto e Gaeta (2013, p. 123).

Esses modelos de instituicdo privada atuam em diferentes niveis da educacao superior
e, segundo Buargue (2003 apud MASETTO; GAETA, 2013), ainda ndo possuem um sistema
integrado, o que os limita a serem caracterizados apenas por sua organizagdo administrativa e
académica.

Na década de 1990, durante o governo de Fernando Henrique Cardoso, o0 ensino
superior privado no Brasil experimentou significativo crescimento, ocasionado por uma
legislacdo que favoreceu a abertura de novos cursos e instituigdes. As universidades publicas,
em contrapartida, sofreram amplo desestimulo, provocado principalmente pela drastica
reducdo do nimero de vagas oferecidas, 0 que favoreceu ainda mais a procura por instituicdes
privadas. E é nesse cenario vantajoso para as universidades particulares, presente até hoje, que
o professor iniciante busca inaugurar a sua carreira, sem levar em conta, muitas vezes, 0s
desafios inerentes a essa fase inicial da trajetoria profissional, como baixos salarios e
contratos informais. Compete a formacdo do docente prepard-lo para essas e outras
contrariedades referentes ao locus de trabalho no qual ira atuar, delineando com mais precisao
as discrepancias entre a realidade do ensino publico e a do ensino privado. A esse respeito,

Enricone (2007, p. 157) complementa: “Incerteza, complexidade e responsabilidade sempre
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estardo presentes para quem esta disposto a se arriscar por aquilo em que acredita; a funcéo

formativa da Universidade”.
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3 APRENDER A SER PROFESSOR UNIVERSITARIO EM UM MUNDO DE
MUDANGCAS

[...] constatamos que entre os professores universitarios brasileiros predomina um
despreparo e até um desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino e
aprendizagem, e pelo qual passam a ser responsaveis a partir do ingresso na sala de
aula. O panorama internacional ndo é diferente [...]. Essas questdes passam a estar
presentes, cada dia mais, no interior das instituicdes de ensino superior e nas
politicas para esse nivel de ensino e tendem a ganhar peso, determinante na atuacéo
dos professores e, consequentemente, na qualidade do ensino ministrado.

(SELMA GARRIDO PIMENTA; MARIA ISABEL ALMEIDA)

Atualmente, tem-se observado uma preocupacdo mais direcionada a questdo da
necessidade de capacitacdo especifica para o professor universitario, principalmente no que
tange a pesquisa cientifica — aspecto crucial no processo de preparo do profissional que vai
atuar no contexto académico. A partir do que observam Masetto e Gaeta (2013), verifica-se
que, juntamente com o conhecimento especifico e expandido pela pesquisa cientifica, o
professor também tem dispensado maior atengdo para a didatica que sera utilizada em sala, o
que se torna fundamental no processo de adaptacdo inerente ao inicio da carreira docente no
ensino superior. Vale lembrar que a aquisicdo de experiéncia pelo professor iniciante ndo é
uma via unilateral, mas deve envolver também o aluno, em uma dindmica colaborativa e
favoravel a troca de conhecimento, seus pares na profissdo e a instituicdo de ensino. Dessa
forma, o professor bacharel se sentira seguro e amparado para desenvolver seu trabalho em
sala e apurar seu olhar reflexivo diante da pratica de ensino e aprendizagem estabelecida no
cotidiano.

No que diz respeito ao apoio das instituicdes e dos érgdos educacionais a carreira
docente no ensino superior, configura-se um quadro bastante desestimulador. Enquanto existe
uma crescente disposicdao por parte do professor bacharel em adaptar-se ao contexto
universitario, ¢ imposto a ele, ao longo de sua carreira, que desempenhe funcGes
gradativamente mais exigentes e especificas, cujo monitoramento por parte das instituicoes
responsaveis se mostra cada vez mais rigido. Em contraponto, ndo se oferecem compensagdes
ao professor; ao contrario, suas condi¢bes de trabalho permanecem precérias e
desmotivadoras. Segundo Imbernoén (2009, p. 56), “Tudo isso comporta um papel mais ativo
do professorado no planejamento, no desenvolvimento, na avaliacdo e na reformulacdo de
estratégias e programas pesquisadores de intervencdo educativa”. Se o professorado ndo
impulsionar uma nova cultura colaborativa nas instituicbes educativas, sera impossivel

promover uma inovagéo institucional.
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Pimenta e Almeida (2011) manifestam a possibilidade da implantagdo de um
programa de formacdo de docentes universitarios que facilite a assimilacdo da dindmica e das
demandas do trabalho realizado no ensino superior da instituicdo e disponibilize suporte
constante para esses docentes em inicio de carreira. Tal iniciativa, aliada a experiéncia a ser
adquirida pela prética diéria, propicia um ambiente fértil para a construcéo da identidade do
professor iniciante e dos saberes inerentes a profissdo.

Conforme Veiga e Viana (2010, p. 21), “A existéncia de uma politica institucional de
desenvolvimento profissional dos docentes que atuam na universidade tem como pressuposto
basico a compreensdo de que a docéncia €, também ela, objeto de pesquisa”.

Outro recurso que corrobora para que o docente expresse suas contribuicdes e, assim,
firme sua imagem entre seus pares e na propria instituicdo, é garantindo a sua participacdo no
desenvolvimento do projeto politico-pedagogico, em que serdo propostos trabalhos em grupo,
trocas de experiéncia e estratégias de socializacdo. O projeto, elaborado coletivamente e cujo
foco é o processo de ensino e aprendizagem, mas sem deixar de lado os objetivos e valores da

universidade, é uma exigéncia do proprio sistema legal do ensino superior.

3.1 O professor bacharel e a formacgéo adequada para atuar no ensino superior

Portanto, os modos de “ser professor”, de “saber ser professor” e de “poder ser
professor”, estdo permanentemente em questdo e vinculam-se & prépria construcdo
da identidade docente e ao seu desenvolvimento profissional.

(MARIA ISABEL DE ALMEIDA)

A formacéo pedagogica completa e ideal, para capacitar o professor bacharel iniciante
a atuar no ensino superior, constitui-se de uma série de aspectos, que vao desde o estimulo da
pratica reflexiva e critica até o desenvolvimento de sua identidade profissional, favorecido
pelo processo de socializagdo promovido dentro da instituicdo de ensino. Mas a realidade
sobre a formacdo do professor nos obriga a encarar e tentar responder a seguinte questao:
guem forma ou como, de fato, se formam os professores bacharéis que atuam no ensino
superior?

A primeira probleméatica que se apresenta, ao tentarmos pensar sobre a formacéao
docente, esta no fato de como cada parte envolvida nesse processo concebe a ideia. Alunos,
colegas de trabalho, instituicdo de ensino, o sistema educacional e o proprio professor veem a
formacdo docente sob &ngulos nem sempre convergentes, 0s quais, ndo raramente, a

desassociam da sua relacdo com a qualidade de ensino. Essas diferencas de visdo se déo
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justamente porque existem exemplos dentro de sala de aula que reforcam o questionamento
sobre a ligacdo das duas ideias. Enquanto h& professores sem a formacdo esperada que sdo
excelentes em sua atuacdo docente, existem outros que possuem todo o aparato teorico e até
mesmo a experiéncia desejada, mas ndo sabem como transmitir o contetdo de forma a
contribuir para o processo de ensino e aprendizagem de seus alunos. Ainda assim, garantir a
formagdo pedag6gica completa do professor bacharel iniciante diminui as chances de se
desempenhar um trabalho de baixa qualidade dentro de sala e ainda motiva o docente a se
desenvolver como pesquisador e pensador na disciplina que atua.

Pimenta e Anastasiou (2014) explicam que, por ndo haver uma formacao especifica
para exercer a docéncia universitaria, os professores interessados em complementar sua
profissdo podem recorrer a cursos de pds-graduacao stricto sensu na area de educacdo ou em

outro campo que também o prepare para a atuacdo em sala de aula.

Graéfico 3 - Professores do ensino superior no Brasil por regime de trabalho (Rede privada - 2012).

Tempo integral
24%

Horista
42%

Tempo parcial
34%

Fonte: Censo da Educagio Superior 2012 (MINISTERIO DE EDUCAQA’O E CULTURA; INSTITUTO
NACIONAL DE ESTUDO E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANIZIO TEIXEIRA, 2013).

O quadro de docentes da rede privada corresponde a 24% em tempo integral e 34% em
tempo parcial, sendo que 42% dos professores sdo horistas, o que inclui um percentual maior.
O que dificulta esse docente horista a continuar a sua formacdo, por estar totalmente
envolvido no seu trabalho.

Uma vez que a oportunidade para exercicio docéncia no ensino superior ocorreu de
forma inesperada para os professores bacharéis, eles irdo refletir sobre o que significa
desempenhar este papel no percurso de sua pratica em sala, quando surgira a davida: “Sera

que tenho vocag&o para esse oficio?”.
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Cunha (1989, p. 83) menciona que:

A vocacdo é assunto complexo e quase ndo ha dados que permitam sua
generalizagdo, parece que ha mais influéncia do ambiente social e das relagdes do
que “pendores naturais”, [...] num mundo em que parece que 0 ser humano vem
perdendo a vocacédo de ser humano. O fato é de que ndo se pode reduzir a formagao
do professor universitario a pendores naturais ou ao dominio do conteddo especifico
de seu campo cientifico.

Ser um professor universitario ndo requer apenas ter ou ndo vocacdo, mas Sim
conhecimento inerente a essa atividade. Desse modo, além de se preocupar com o dominio
dos contetdos de sua disciplina, o professor bacharel devera alicercar sua competéncia
profissional de maneira comprometida com a aprendizagem de seus alunos, com énfase em
cursos de pos-graduacdo, para que o seu desempenho como professor seja movido por sua
andlise engquanto sujeito de sua propria pratica.

Assim, a conquista de novos saberes, a formagdo continuada para esse docente
iniciante no ensino superior, a ampliacdo do olhar reflexivo tornam-se fatores estimulantes
para a atuacdo na profissdo docente, uma vez que 0 mesmo proporcione uma interacao
relevante do professor bacharel, com o universo da educacdo. E que, para este momento, o
docente possa e tenha espaco e tempo para essa complementacao de seu oficio.

3.2 Construcado de uma identidade profissional

A construcdo da identidade com base numa profissdo inicia-se no processo de
efetivar a formacdo na area. Assim, 0s anos passados na universidade ja funcionam
como preparacdo e iniciacdo ao processo identitario e de profissionalizacdo dos
profissionais das diferentes areas.

(SELMA GARRIDO PIMENTA; LEA G. C. ANASTASIOU)

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2014), a identidade profissional do docente se
constroi a partir da significacdo social da profissdo, da construcéo de novas teorias tecidas no
cotidiano, dos valores pessoais do professor, da forma que ele vé o mundo e de sua prépria
historia de vida.

Conforme indica André (2010), a partir do ano de 2000, a temética da identidade
profissional, juntamente com a profissionalizacdo docente, passa a ser priorizada e da-se voz
ao docente e as dindmicas em sala de aula que revelam como ele age, pensa e sente.

Segundo Tardiff e Raymond (2000), a identidade profissional do professor no inicio
da carreira é constituida por uma estruturagdo principalmente do saber experiencial.
Entretanto, o foco na experiéncia nao dispensa os demais elementos ja referidos — formacao e

socializagéo —, os quais também fundamentam o trabalho docente.
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Para Perrenoud e Thurler (2002, p. 18-19), o professor iniciante vé-se imerso no
desenvolvimento de duas identidades ao mesmo tempo: “uma como aprendiz da profissao no
contexto universitario e outra como docente responsavel pela transmissdo e mediacdo do
conhecimento aos seus alunos”. E, como professor bacharel na trajetdria de docente iniciante
no ensino superior, ele serd responsavel por dominar o conhecimento de sua disciplina, por
adquirir habilidades para administrar suas aulas, inserindo nelas metodologias ativas, e por
empenhar esforgos perante seus colegas de profissao e alunos para construir pontes de didlogo
e troca de experiéncias.

Ainda sobre a construgcdo de identidade do professor iniciante, André (2010, p. 176)
reitera os fatores que a complementam: “o compromisso pessoal e a disponibilidade para
aprender a ensinar, as crencas, os valores, o conhecimento sobre a matéria que ensinam e
como as ensinam, as experiéncias passadas, assim como a prépria vulnerabilidade
profissional”.

Conforme Pimenta e Anastasiou (2014, p. 35), a identidade constitui-se de maneiras
distintas entre os profissionais bachareéis de cada area: para aqueles que se formam advogados,
médicos, gedgrafos e engenheiros, “[...] e ingressam na docéncia universitaria por motivacoes
diversas, a conduta profissional incorporada a identidade é a de profissionais autbnomos que
gostam de ser identificados em seus consultorios ou escritorios como professor universitario”,
mas que ndo sdo, necessariamente, preparados para exercer a funcdo docente no ensino
superior. Ou seja, dormem profissionais liberais e pesquisadores e acordam professores
universitarios! Questiona-se, portanto: se a maioria desses profissionais liberais ndo possui
formagdo pedagdgica, por que entdo serem reconhecidos como professores universitarios,
enquanto, muitas vezes, professores do ensino béasico, que sdo preparados para exercer a
funcdo docente, ndo recebem o mesmo reconhecimento? Caberia as instituicdes de ensino
superior requererem dos profissionais autbnomos e liberais, que atuam como professores, 0
mesmo nivel de conhecimento e preparo pedagogicos de seus pares docentes de outros
segmentos.

“A identidade ndo ¢ um dado imutavel. Nem externo, que possa ser adquirido como
uma vestimenta. E um processo de construgio do sujeito historicamente situado” (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2014, p. 76). Justamente por ser continua, a construgdo da identidade do
docente universitario emerge a partir das configuragdes da propria sociedade, suas
transformagcdes e demandas. E nelas que o professor busca regularmente referéncias a serem

incorporadas em sua pratica pedagogica. As autoras complementam:



58

A identidade de professores constitui também um processo epistemolégico que
reconhece a docéncia como campo de conhecimentos especificos configurados em
quatro grandes conjuntos, que sdo: os conteldos das diversas areas do saber (das
ciéncias humanas e naturais, da cultura e das artes) e do ensino; os conteldos
didatico-pedagogicos, diretamente relacionados ao campo da atividade profissional;
os conteldos relacionados a saberes pedagdgicos mais amplos do campo teérico da
pratica educacional; os conteudos ligados a explicitacdo do sentido da existéncia
humana individual, com sensibilidade pessoal e social. Esses saberes devem ser
mobilizados articuladamente nos percursos de formagdo inicial e continua
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 78-79).

3.3 Competéncias atribuidas & docéncia no ensino superior

[...] atualmente define-se uma competéncia como a aptiddo para enfrentar um
conjunto de situagdes andlogas, mobilizando de uma forma correta, rapida,
pertinente e criativa, multiplo recursos cognitivos: saberes, capacidades, micro-
competéncias, informacdes, valores, atitudes, esquemas de percepgdo, de avaliagdo e
de raciocinio.

(PHILIPPE PERRENOUD)

O termo competéncia tem a sua origem no latim, competentia, com o sentido de
proporc¢éo, justa relacdo, aptidao, idoneidade, faculdade que uma pessoa tem para apreciar ou
resolver um assunto. A palavra foi usada pela primeira vez na lingua francesa, no século XV,
quando foram designadas legitimidade e autoridade as instituicbes. Somente no século XVIII
¢ que seu significado foi relacionado com o conhecimento e a experiéncia. “Competéncia
sempre tem a ver com um conjunto de saberes, conhecimentos, valores, atitudes, habilidades
gue nos tornam aptos a tomar decisdes de forma correta, pertinente e criativa em nossa vida
pessoal, familiar, profissional, social e cidada” (MASETTO; GAETA, 2013, p. 98).

Por volta da década de 1970, a ideia de competéncia passa a ser associada a habilidade
do individuo de se integrar ao grupo, de modo a desempenhar o seu papel profissional a partir
de uma visdo de time, de cooperacdo e crescimento muatuos. O professor bacharel iniciante, da
mesma forma e por meio de debates e troca de experiéncias, passa a depender de seus pares
para delinear e solidificar sua identidade profissional. Masetto (2003, p. 11), por sua vez,
revela uma realidade diferente, ainda ligada a antiga concepg¢do de competéncia, ao apontar
para “[...] a estrutura organizativa do ensino superior no Brasil, que desde seu inicio sempre
privilegiou o dominio de conhecimentos e experiéncias profissionais como Unicos requisitos

para a docéncia nos cursos superiores”. E completa:

Sé recentemente os professores comegaram a se conscientizar de que seu papel de
docente do ensino superior, como 0 exercicio de qualquer profissdo, exige
capacitacdo propria e especifica que nao se restringe a ter um diploma de bacharel,
ou mesmo de mestre ou doutor, ou ainda apenas o exercicio de uma profissdo. Exige
isso tudo, e competéncia pedagogica, pois ele é um educador (MASETTO, 2003, p.
13).
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Outro fator que contribui para a visdo de competéncia como a capacidade de atuar em
conjunto com os pares € a tecnologia. A rapidez com que informagbes sdo divulgadas e
compartilhadas no contexto virtual ndo permite que o professor bacharel, continue centrado
apenas no trabalho que desenvolve, sem olhar para o que esta sendo discutido ao seu redor,
por meio das midias sociais. Seus alunos, colegas de profissdo e a propria realidade a sua
volta estdo sendo constantemente influenciados por essas ferramentas e o professor iniciante
ndo pode se esquivar da responsabilidade de se integrar de tais dindmicas, as quais podem
contribuir significativamente para o trabalho realizado em sala, uma vez bem compreendidas
e aplicadas a seu favor.

Em seus estudos, Masetto e Gaeta (2013, p. 99) acrescentam que as competéncias na
docéncia superior exigem que 0 passo que se dé além do conhecimento adquirido perpasse

também o importante territorio da pesquisa cientifica, entendida como:

[...] atividade que o professor realiza mediante estudos e reflexdes criticas sobre
temas tedricos ou experiéncias pessoais reorganizando seus conhecimentos,
reconstruindo-os, dando-lhes novo significado, produzindo textos e papers que
representem sua contribuicdo ao assunto e que possam ser lidos e discutidos por seus
alunos e seus pares.

Conforme Perrenoud (2008), as competéncias do professor sdo construidas a partir da
pratica diaria, que envolve todas as questfes ja& mencionadas — complementacdo na formacao,
socializacdo, trabalho coletivo, utilizacdo de tecnologias e pesquisa cientifica —, além da

prépria satisfacdo do docente pelo oficio que desempenha.

3.4 Saberes do oficio de professor universitario

[...] o professor é considerado o sujeito ativo de sua prépria pratica. Ele aborda sua
pratica e a organiza a partir de sua vivéncia, de sua historia de vida, de sua
afetividade e de seus valores. Seus saberes estdo enraizados em sua historia de vida e
em sua experiéncia do oficio de professor. Portanto, eles ndo sdo somente
representagdes cognitivas, mas possuem também dimensfes afetivas, normativas e
existenciais.

(MAURICE TARDIFF)

Segundo Almeida e Biajone (2007), os saberes docentes ndo se resumem ao que é
apreendido por meio da abordagem académica de uma disciplina especifica, mas se constroem
também a partir de aspectos pessoais, profissionais e organizacionais da funcao de professor,
além da complementacdo formativa. Em outras palavras, é imprescindivel que o professor
iniciante tenha formacdo na area em que ira atuar, entretanto, sera inevitavel que, ao longo de

sua trajetdria profissional, ele alie a teoria a pratica com base em sua propria experiéncia de
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vida, na interacdo com 0s seus pares e com a instituicdo e, substancialmente, na pesquisa
cientifica.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 9.394/96, as
instituicGes de ensino superior necessitam ter, pelo menos, um terco de seu corpo docente
com titulacdo de mestre e doutor, para que a propria instituicdo seja autbnoma na construgao
do conhecimento cientifico, tornando-se referencial no contexto académico mais amplo
(BRASIL, 1996). A LDBEN n° 9.394/96 define as diretrizes e bases da educa¢éo nacional e o
Decreto n° 2.207/97 regulamenta o sistema federal de ensino e a preparacdo pedagdgica
minima para o exercicio da docéncia no ensino superior (BRASIL, 1997). O artigo 66 da
LDBEN n° 9.394/96 determina:

Art. 66. A preparacdo para o exercicio do magistério superior fara em nivel de pds-
graduacao, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.

Pardgrafo Unico. O notério saber, reconhecido por universidade com curso de
doutorado em &rea afim, poderé suprir a exigéncia de titulo académico (BRASIL,
1996).

Segundo a LDBEN de 1996, a finalidade da educacéo universitéria é a participacdo no
processo de desenvolvimento econdmico, social e cultural do pais, a partir da criacdo, do
incentivo a pesquisa, da colaboracdo na formacao continuada de profissionais e da divulgacéao
de conhecimentos, o que define a tematica dos direitos humanos, dentre outras, um de seus
objetivos principais.

Tardiff (2014, p. 12) afirma que todo “[...] saber do professor ¢ um saber social”. O
comprometimento politico e social precisa ser construido no proprio ambiente em que o
professor atua, tendo a instituicdo como integrante crucial desse processo, por meio de
iniciativas que envolvam gestores, professores e alunos.

De acordo com Franco (2009), Tardiff (2014), Pimenta e Anastasiou (2014), e
Carneiro (2010), os saberes sdo adquiridos ao longo da atuacdo docente de uma maneira ou de
outra, quer seja pela pratica, quer pela teoria, pela disciplina especifica ou ainda por meio da
formagéo. Logo, ndo existe apenas um viés pelo qual podemos analisar os saberes, mas sim

diversos, conforme veremos a seguir.
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3.4.1 Saberes pedagdgicos

Como o professor universitario constroi os saberes pedagdgicos? Ele os constroi
quando reflete sobre os confrontos da teoria com a pratica. Quando experimenta
novas propostas de trabalho; quando reflete sobre dados de avaliacdo continua;
quando dialoga com os alunos para descobrir com eles novas formas de agir; quando
busca meios para transformar sua préatica e as condigdes de sua prética.

(MARIA AMELIA SANTORO FRANCO)

Os saberes pedagdgicos sdo aqueles que fundamentam a préxis docente e,
consequentemente, a pratica docente sera a expressao do saber pedagdgico.

Percebe-se, com frequéncia, grande aridez no espaco que deveria fomentar a
aprendizagem. Professores repetem processos obsoletos e ineficazes, repletos de teorias,
técnicas e conceitos, transmitidos de forma monétona e passiva. O saber pedagodgico, por
outro lado, busca valores e diretrizes para que o processo de construcdo do conhecimento se
dé com seguranca, em uma formacdo continuada e arraigada a uma intencionalidade. Para
Franco (2009), os saberes pedagdgicos sdo aqueles que mais o docente precisa ter como base
para que sua atuacdo em sala seja possivel, pois propiciam espaco fértil para a aprendizagem.

E ainda complementa, relatando um quadro que esta prestes a se transformar:

A formacdo do professor universitario tem sido ultimamente objeto de estudos e
pesquisas e sabe-se que, historicamente, esse professor se fazia a partir dos
conteddos de sua area de graduacdo. Considera-se que, o professor é, por exemplo,
arquiteto, ele sabe de arquitetura e, portanto pode ensinar nos cursos de arquitetura.
O pressuposto era de que, o conhecimento do contetdo € condicdo necessaria e
suficiente para a formacédo e para 0 bom desempenho do professor. A especificidade
dos saberes pedagdgicos ndo era considerada como componente necessario a
formacéo docente. Assim os professores na universidade foram se constituindo na
pratica, 0o que legitimou a representacdo de que a formacgdo pedagdgica ndo era
necessaria a tal exercicio profissional (FRANCO, 2009, p. 13).

Maurice Tardiff € um dos pioneiros na introducao da temética dos saberes no Brasil e
os dispde como fonte para alicercar o trabalho docente e sua profissionalizacdo. Acredita que
é por meio da pesquisa empirica — e ndo exclusivamente por processos cognitivos — que se
constroi uma metodologia de trabalho eficiente, manifestada nas complexas relages entre
professor e aluno. A profissionalizacdo, segundo ele, manifesta-se através de dados empiricos
adquiridos na vivéncia e que sdo transformados naturalmente em conhecimento e saberes de
facil apreensdo e aplicacdo. Existe, contudo, uma pressao por parte do mercado que impede a
construcdo gradual desses saberes, o que leva o professor, muitas vezes, a construir sua

formagé&o sobre alicerces mal fundamentados e irrefletidos.
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Para Tardiff (2014, p. 37):

Os saberes pedagégicos apresentam-se como doutrinas ou concepgdes provenientes
de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais
e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacéo e
de orientagdo da atividade educativa.

Os saberes pedagogicos sdo articulados ao saber-fazer na sua rotina, na sua pratica
docente cotidiana. E o alicerce vinculado em uma acio repetitiva que o professor mantém
com os alunos em sala de aula que “[...] evidencia o carater rotineiro do ensino e a
importancia das rotinas para compreender a vida na sala de aula e o trabalho do professor”
(TARDIFF, 2014, p. 215).

Para o professor bacharel, o saber pedagdgico serd construido e lapidado no decorrer
de sua pratica de ensino. O cotidiano fard com que perceba a melhor forma de atuar em sala

de aula e quais aspectos podem favorecer seu trabalho docente na instituicao.

3.4.2 Saberes profissionais e de formacao

O movimento de profissionalizagdo busca renovar os fundamentos epistemologicos
do oficio de professor, [uma vez que a] questdo da epistemologia da pratica
profissional se encontra, evidentemente, no cerne desse movimento de
profissionalizagdo. De fato, no mundo do trabalho, o que distingue as profissdes das
outras ocupagdes &, em grande parte, a natureza dos conhecimentos que estdo em
jogo.

(MAURICE TARDIFF)

Uma forte tendéncia é observada entre os alunos que se tornarao futuros docentes: eles
passam pelos cursos de formacdo de professores sem modificar suas crencgas anteriores sobre
0 ensino e, quando ddo inicio a carreira, tendem a fazer uso desses antigos conceitos com o
fim de solucionar questdes profissionais no decorrer da atividade docente.

E somente aos poucos que esses professores recém-formados comegam a apurar o seu
olhar, frente a necessidade de abordagens mais alicercadas, mais abrangentes, que oferecam
solucdes eficientes para os desafios da profissdo. Ou seja, € na préatica pedagogica que muitos
aspectos do conhecimento vao sendo delineados.

Esses conhecimentos profissionais constituem o apoio do professor bacharel ao
ingressar no ensino superior e é por meio do ensino de sua disciplina especifica que ira

apreender a fundamentacéao epistemologica do seu trabalho como educador.
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3.4.3 Saberes disciplinares

Os saberes disciplinares sdo aqueles que correspondem aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes de que dispde a nossa sociedade, tais como se encontram
hoje integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de
faculdades e de cursos distintos.

(MAURICE TARDIFF)

O saber das disciplinas, como Matematica, Histdria, Literatura, por exemplo, sdo
transmitidos nos cursos e departamentos universitarios, independentemente das faculdades de
educacdo e dos cursos de formacdo de professores, e emergem da tradicdo cultural e dos
grupos sociais produtores e difusores do conhecimento.

Idealmente, o professor bacharel iniciante no cenario da educacao superior ingressa
nessa carreira seguro e conhecedor de sua disciplina especifica de atuacdo, estudada ao longo
da graduacdo. Entretanto, conforme € possivel observar na préatica, iSSo nem sempre ocorre.

Muitas vezes, a formacéo inicial é deficitaria e, mesmo assim, constitui base para o
inicio da carreira docente no ensino superior. Dessa forma, a poés-graduacdo e a
complementacdo pedagdgica apresentam-se como imprescindiveis a atuacdo profissional.
Como afirma Tardiff (2014, p. 39), “o professor ideal ¢ alguém que deve conhecer sua
matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as
ciéncias da educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua
experiéncia cotidiana com os alunos”.

Atualmente, ndo se pode aceitar a permanéncia do docente iniciante em sala de aula
cuja formacéo seja restrita aos conhecimentos basicos adquiridos na graduagdo e aos saberes
especificos de sua disciplina. O novo contexto da sociedade requer outros comprometimentos,
0 que remete a necessidade de transformacdes no ensino superior, conforme preconizado pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e pelas diretrizes do MEC.

No entanto, o corpo docente ndo pode ser responsavel e tdo pouco penalizado pelos
conteudos transmitidos, pois cabe a universidade definir os saberes necessarios a cada curso
de graduacéo e inclui-los na grade curricular. Denomina-se este processo de “cultura erudita,
que € o processo de definicdo e de selegdo dos saberes que sdo transformados em saberes
escolares (disciplinares e curriculares) através das categorias, programas, matérias e
disciplinas que a instituicdo escolar gera e impde como modelo” (TARDIFF, 2014, p. 40).
Portanto, na realidade, o professor transmite os saberes disciplinares e curriculares de

“exterioridade em relacdo a pratica docente” (TARDIFF, 2014, p. 40).
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Sdo, dessa forma, produtos que ja se encontram “[...] consideravelmente determinados
em sua forma e contetdo, oriundos da tradicdo cultural e dos grupos produtores de saberes
sociais, incorporados a préatica docente por meio de disciplinas, programas escolares, matérias
e contetdos a serem transmitidos” (TARDIFF, 2014, p. 40-41).

Podemos entdo considerar que os professores s&o mais transmissores de saberes do
que formadores e, nesse sentido, questiona-se: qual seria a forma correta para aquisicdo de
conhecimento em institui¢des privadas de ensino superior? Tardiff (2014, p. 41) acrescenta a
questdo a afirmativa: “Os saberes relativos a formacao profissional dos professores (ciéncias
da educacéo e ideologias pedagogicas) dependem, por sua vez, da universidade e de seu corpo
de formadores, bem como do Estado e de seu corpo de agentes de decisdo e de execucao”.

Em suma, nas palavras de Tardiff (2014, p. 41), cabe

[...] as universidades e aos formadores universitarios a tarefa de producdo e de
legitimagdo dos saberes cientificos e pedagogicos, ao passo que aos professores
compete apropriar-se desses saberes, no decorrer de sua formagdo, como normas e
elementos de sua competéncia profissional, competéncia essa sancionada pela
universidade e pelo Estado.

3.4.4 Saberes experienciais

Os saberes experienciais tém origem, portanto, na pratica cotidiana dos professores
em confronto com as condi¢des da profissdo. Isso significa que eles residem
totalmente nas certezas subjetivas acumuladas individualmente ao longo da carreira
de cada docente?

(MAURICE TARDIFF)

No caso dos professores bacharéis, acredita-se no compartilhamento de saberes com
docentes mais experientes, de modo que possam construir sua propria identidade profissional.
No entanto, logo no inicio, o bacharel ndo apresenta experiéncia de aula ou dispde de
estratégia de ensino. Em alguns casos, também desconhece os recursos tecnoldgicos que
podem tornar sua aula mais interessante, necessitando de apoio para que, futuramente,
também possa auxiliar outros professores iniciantes.

A experiéncia ir4 conduzir o professor bacharel iniciante em sua nova profissao,
conforme pontua Tardiff (2014, p. 53): “A prética cotidiana da profissdo ndo favorece apenas
o desenvolvimento de certezas ‘experienciais’, mas permite também uma avaliagdo dos outros
saberes, através da sua retraducdo em funcao das condigdes limitadoras da experiéncia”.

Ou seja, para esse professor, a pratica constitui uma sequéncia de aprendizagens, as

quais sdo adaptadas a cada dificuldade, tensdo ou ansiedade vivenciadas no fluir do tempo.
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“Neste sentido, os saberes experienciais ndo sdo saberes como os demais; sdo, ao
contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, ‘polidos’ e submetidos as certezas
construidas na pratica e na experiéncia” (TARDIFF, 2014, p. 54).

Ao certo, percebe-se que o professor iniciante ndo pode se limitar aos saberes
especificos de sua formacéao, cabendo-lhe manifestar suas proprias ideias em relacdo a todos
0s outros saberes e assim constituir um dnico saber por meio do experiencial — o saber para
uma nova profissionalidade. Contudo, tera que chegar as suas proprias conclusées em relacéo
aos saberes curriculares e disciplinares com vistas a sua formacéo profissional.

Segundo Carneiro (2010, p. 102), “Ao iniciar a carreira académica, o professor possui
um corpo de conhecimento limitado a sua area de atuacdo, nao tendo, portanto, 0s

conhecimentos necessarios a realizagdo de outras atividades, como a docéncia, por exemplo”.

3.4.5 Saberes curriculares

[os saberes curriculares] correspondem aos discursos, objetivos, contetdos e
métodos a partir dos quais a instituicdo categoriza e apresenta os saberes sociais por
ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de formacéo para a
cultura erudita. Apresentam-se concretamente sob a forma de programas escolares
que os professores devem aprender a aplicar

(MAURICE TARDIFF)

Os saberes curriculares referem-se aqueles que sdo construidos pela préatica, pela
reflexdo, na relagdo com os pares no contexto de trabalho. Para Tardiff (2014), conforme
vemos na citacdo acima, a formacao profissionalizante do docente é voltada exclusivamente
para a transmissao e producao do saber.

Como temos observado, o0s saberes sdo todos igualmente importantes para a
construgdo e profissionalizacdo do docente iniciante. Entretanto, vale ressaltar que eles
precisam funcionar integrados, a partir da iniciativa do professor em combina-los e fazer uso
deles em sua pratica diaria. Ainda assim, o docente iniciante ird enfrentar outros desafios
inerentes ao inicio da carreira como, por exemplo, certo preconceito por parte de colegas
veteranos, devido a sua compreensivel inexperiéncia em lidar com esses saberes. E € por meio
da aplicacdo diaria de dinamicas de aprendizagem, trabalhos desenvolvidos coletivamente,
atividades interdisciplinares, projetos pedagogicos e socializacdo do docente iniciante com
seus pares e com a instituicdo de ensino, que os saberes encontrardo terreno fertil para

produzir nos alunos beneficios transformadores da sociedade.
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E como discorre Pimenta (2000) que o saber docente ndo é formado apenas da pratica,
sendo também nutrido pelas teorias da educacdo. Dessa forma, a teoria tem importancia
fundamental na formacéo dos docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de vista para
uma acdo contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que o0s professores
compreendam os contextos histdricos, sociais, culturais, organizacionais e de si proprios
como profissionais.

Para Tardiff (2014, p. 38):

Estes saberes correspondem aos discursos, objetivos, contelidos e métodos a partir
dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta 0s saberes sociais por ela
definidos e selecionados com modelos da cultura erudita e de formagdo para a
cultura erudita. Apresentam-se concretamente sob a forma de programas escolares
(objetivos, conteudos, métodos) que os professores devem aprender a aplicar.

3.5 A origem formativa do professor

Pensar em formacdo a partir do reconhecimento de que se trata de um processo
pessoal, ocorrendo em interacdo com 0s outros conteldos escolares e académicos,
estratégias metodologicas, planejamento das situacBes de aprendizagem, praticas
avaliativas, relacfes professor-aluno e aluno-aluno sdo mediacfes importantes na
dindmica de formagéo profissional, considerando o lugar, 0 momento histdrico, as
relacbes com a realidade e as expectativas do profissional que a sociedade deseja.

(SYLVIA HELENA BATISTA; ROSANA APARECIDA ROSSIT)

Segundo Masetto (2003), a formacdo para o0 exercicio da docéncia, mais
especificamente para o ensino na universidade, ndo possui um histérico extenso de
investimento e interesse, tanto por parte dos profissionais, como pelas agéncias formadoras.

E so a partir da década de 1980 que o assunto da formag&o passa a chamar a atencio
de pesquisadores e profissionais da area e, lentamente, deixa de ser visto como um processo
isolado e pouco estudado, para se tornar integrante de um conjunto de dinamicas que
contribuem para que ele se dé de forma completa.

Hoje, as demandas do mercado e as reflexdes sobre o papel do educador tém conferido
um novo sentido as formacdes inicial e continuada do professor universitario em inicio de
carreira. O desafio agora recai ndo mais sobre a consciéncia de que formagdo e
complementacdo com cursos de pds-graduacdo sdo etapas essenciais e indissociaveis na
profissdo docente, mas sim sobre a iniciativa do professor frente a essa realidade. Ele esta
apto para o desafio e disposto a buscar esse aperfeicoamento, aliando-o também ao processo
de socializagdo, menos discutido, mas nem por isso menos importante na construcdo de sua

identidade profissional?
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E a pos-graduacdo oferece formagdo pedagdgica adequada para o docente
universitario? Segundo Masetto (2003), ndo h& consenso de opinido quanto a esse assunto por
parte dos professores que ingressam como alunos nos cursos complementares.

Ao contrario do que se possa pensar, a complementacdo formativa ndo se encerra com
a pds-graduacdo. O educador, por desempenhar um papel de fomentador do conhecimento e
da reflexdo critica, deve ser ele mesmo um constante aprendiz e questionador da realidade em
prol de seu préprio desenvolvimento profissional. Para isso, precisa estar em contato continuo
com 0 que ha de novo no campo da pesquisa cientifica e contribuir com novos olhares sobre
assuntos concernentes a sua area de atuacdo. “O desenvolvimento profissional é um processo
mais vivencial e mais integrador do que a formacéao continua. Ndo é um processo meramente
individual, mas um processo em contexto” (FORMOSINHO, 1987, p. 225). Quanto aos
termos que classificam essa etapa, Formosinho (1987, p. 223-225) os diferencia e constata
que:

H& uma pluralidade terminoldgica entre a formacdo continua, desenvolvimento
profissional, formacdo em servigo, reciclagem, aperfeicoamento, treino, renovacao,
melhoria, crescimento profissional, crescimento dos professores enfim, sdo termos
utilizados muitas vezes, sem matizes, como se referissem uma mesma realidade.

Para nds, a diferenciagdo que mais nos interessa no momento é entre a formacéo
continua e o desenvolvimento profissional. Enquanto na formacdo, o aprimoramento se da de
forma tedrica, com o professor na posicdo de aprendiz, o desenvolvimento profissional, por
sua vez, se da pela propria préatica da profissdo, ao longo da carreira docente. Cruz (2006, p.

20) reforca essa percepc¢ao:

[O desenvolvimento profissional é a] evolucdo progressiva da funcdo docente face
aos modos e situagdes de maior profissionalismo que se caracterizam pela
profundidade do juizo critico e sua aplicacdo na analise global dos processos
implicados nas situacfes de ensino para atuar de maneira inteligente.

Reconhecer o valor que a formacéo e o desenvolvimento profissional representam para
a carreira do docente universitario € admitir que ambos podem ser socialmente construidos e
que serdo parte integrante fundamental de sua identidade. Como resultado, sera na pratica
pedagdgica que deverdo surgir significativas reflexdes sobre o ato de ensinar no contexto
universitario, preparando o solo para que a temética da importancia da formacdo inicial e
complementar do docente se dissemine com vigor.

“Incerteza, complexidade e responsabilidade sempre estardo presentes para quem esta
disposto a se arriscar por aquilo que acredita: a fungdo formativa na universidade”

(ENRICONE, 2007 apud VEIGA, 2012, p. 15).
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3.6 O que ¢ o professor universitario hoje?

No Brasil, o nimero de professores iniciantes é elevado, muitos ndo possuem
formacdo adequada e assumem a docéncia em condicdes precérias. Esta situacdo é
agravada pela falta de politicas e programas direcionados a este periodo de iniciacdo
do desenvolvimento profissional do professor, em que se intensificam as incertezas
das escolhas feitas e as primeiras sistematizagBes praticas, conforme apontam 0s
estudos realizados a este respeito.

(JOANA PAULIN ROMANOWSKI)

Nos ultimos anos no Brasil, o docente universitario vem sofrendo uma crescente
pressao — referente a qualidade de sua formacéo e ao seu proprio desempenho em sala de aula
— ocasionada a partir de exigéncias estabelecidas pelo MEC e, consequentemente, pelas
préprias instituicdes de ensino superior, as quais dependem da aprovacéo e do credenciamento
concedidos pelo referido 6rgdo educacional. De acordo com Libaneo (2000), as instituicGes
de ensino superior, preocupadas com essas demandas, precisam repensar seus objetivos, de
modo que seus alunos possam se beneficiar de um contexto educacional que os leve a
compreender e lidar com a dindmica de constantes mudancas da realidade. Charlot e Silva
(2010, p. 21) complementam: “[..] o professor trabalha emaranhado em tensdes e
contradicGes arraigadas nas contradigdes econdmicas, sociais e culturais da sociedade
contemporanea”.

Concordamos com Masetto (2000), quando ele afirma que as exigéncias na docéncia
superior sdo muitas e, para que o professor consiga construir a sua identidade a partir da
formacdo profissional e ao longo do trabalho pedagdgico e da trajetéria académica, sera
preciso que ele busque alicerces em diversas areas da educacdo, nas quais sejam trabalhados o
respeito, a atencdo, a cooperacao, a competitividade, a solidariedade, a seguranca pessoal, 0
trabalho em equipe, as pesquisas, 0 uso da tecnologia, a elaboracéo de trabalhos diferenciados
e a aprendizagem em locais proprios de trabalho e em situacdes comunitérias.

Como ¢é possivel observar, deve ser considerado o processo de desenvolvimento
profissional docente — equilibrio entre a teoria e a préatica —, na construgdo de sua identidade
profissional. Para melhor compreensao da formacéo do professor universitario, Benedito et al.
(1995, p. 131) assinalam:

[...] o professor universitario aprende a sé-lo mediante um processo de socializagao
em parte intuitiva, autodidata ou [...] seguido a rotina dos “outros”. Isso se explica
sem davida, devido a inexisténcia de uma formacdo especifica como professor
universitario. Nesse processo, joga um papel mais ou menos importante sua propria
experiéncia como aluno, o modelo de ensino que predomina no sistema universitario
e as reagdes de seus alunos, embora ndo ha que se descartar a capacidade autodidata
do professorado. Mas ela € insuficiente.
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Essa concepgdo contempla o real significado de prosseguir com “a formagéo continua,
em cursos, semindrios, disciplinas de pds-graduacdo lato sensu, palestras, estagios etc.”
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 36). Acredita-se que, no cenario especifico do ensino
superior, a pesquisa e/ou o exercicio profissional conduzem o profissional iniciante, com seu
dominio de conhecimento, ao ato de ensinar.

A exigéncia de um curso de pds-graduacdo também se justifica a partir do momento
em que outros atores passam a competir pelo papel de difusor de conhecimento e informacéo,
0 que era uma funcgdo quase que exclusivamente do docente até duas décadas atras. Segundo
Masetto (2000, p. 18-19),

O professor universitario apresenta-se como um mero transmissor de conhecimentos
e que sdo superados pelo avango tecnoldgico existente e que vem ao longo dos anos
ocupando o papel deste docente, tornando assim seu percurso profissional bastante
compromissado com o mundo globalizado. Hoje exige-se do professor universitario,
além de uma formacéo, um compromisso profissional e grande dominio na area do
conhecimento especifico de sua disciplina, para que 0 mesmo possa abranger
diversos e diferentes formas de recursos para uma aprendizagem significativa e
reflexiva por parte de seus alunos e de seus pares.

Como qualquer outra profissdo, a docéncia no ensino superior exige ndo apenas
dominio do conteudo, mas também profissionalismo, em que se buscam competéncia e
aprimoramento naquilo que se realiza. Fiorentini et al. (1998, p. 319) afirmam: “Entendemos
que o referencial da pratica, além de fundamental para a significacdo do conhecimento
tedrico, contribui para mostrar que os conhecimentos em acdo sao integrados de elementos
sociais, €ticos, politicos, culturais, afetivos e emocionais”.

O inicio da trajetdria professor bacharel universitario configura-se por inumeros
desafios, que surgem diariamente e devem significar ndo um desencadeador de frustragdes e
sentimentos prematuros de fracasso, mas uma oportunidade de aprendizado. Os obstaculos
sdo diversos e abrangem desde os conflitos costumeiros com os alunos em sala de aula, até as
condigdes salariais, que representam uma logica inversamente proporcional ao trabalho e a

dedicacéo que sdo exigidos do professor.

3.7 Profissionalizacao: o ser professor

N&o existiu até hoje tradicdo de treino profissional no ensino superior, e 0s
professores jovens sempre foram deixados a sés, exceto talvez um breve curso de
iniciacao.

(HARRY GRAY; CHARLES HOY)

No que se refere aos professores do ensino superior, particularmente os bachareis e
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iniciantes, nota-se que tém buscado a docéncia em instituicbes privadas como uma nova
opcao no mercado de trabalho. Esta tendéncia tem sido observada no Brasil. Assim, percebe-
se que a profissionalizacdo ndo esta associada a este processo inicial por ndo haver, por parte
dos bacharéis, formacéo especifica para desempenhar esse novo papel.

Pimenta e Anastasiou (2014, p. 129) complementam que, “no entanto, no que
concerne aos professores, o trabalho ainda se realiza, em sua maioria, sob a forma de
emprego, apesar de ja se anunciarem novas formas, como trabalho autdbnomo e terceirizado
[.]"

Até que ponto um olhar sobre as necessidades e perspectivas de professores contribui
para melhor nos posicionarmos em relacdo a nossa profissao? (ABDALLA, 2006, p. 23).

O professor ¢ um profissional que, no ato de educar, desenvolve um olhar
epistemoldgico, imprime sua forma de ser e estar na profissdo, o que configura uma vocacao.
Esse efeito epistemoldgico do docente em relacdo a atuacdo se reflete na area do saber
cientifico. Para Lefebvre (1995, p. 113):

O objetivo do conhecimento é o conhecimento do real, do concreto. Neste sentido,
diz o autor, consideramos que o0 que estd em jogo, neste campo, é o debate sobre a
natureza epistemoldgica do conhecimento profissional em relacdo ao conhecimento
cientifico, ao conhecimento escolar e ao conhecimento que se faz no cotidiano.

Isso gera, para o professor, uma grande expectativa de cunho ético diante da
sociedade, que o direciona a uma conduta permeada por reflexdes sobre seu papel como
educador, considerando sua necessidade de integrar um processo de socializa¢do abrangente e
sua sensibilidade para tornar consciente e materializado o conhecimento implicito* ao longo
de seu desenvolvimento profissional.

Assim, a tarefa do professor revela-se cada vez mais ardua, extenuante e solitéria
qguando, imbuido de valores e principios éticos pessoais, ele tenta quebrar o ciclo da
transmissdo simplista de saberes de carater imediatista e consumista e busca focar no
conhecimento reflexivo sobre o que se ensina e sobre o que se aprende.

A formacdo e a pratica na profissdo docente requerem uma reflexdo sistematica
também no que diz respeito a forma como o professor desempenha sua funcdo. A
imprevisibilidade, a singularidade, a incerteza, a novidade, o dilema, o conflito e a
instabilidade que envolvem a profiss@o docente nos levam a atentar para um fator motivador

essencial dessas caracteristicas: a racionalidade técnica. Conforme apontam Pimenta e

* «O conhecimento implicito é aquele que se adquire inconscientemente. E define-se como uma forma de
conhecimento intuitiva, ndo facilmente verbalizavel. Para que tal tipo de conhecimento seja adquirido, basta
exposicao do falante ao input adequado, sem que se faca necessaria qualquer instrucdo.” (ALVES, 2004, p.
29).



71

Anastasiou (2014), professores que, tendo se formado em diferentes areas em que predomina
essa racionalidade, utilizam-na como modelo bésico de sua agdo docente e tendem a
desconsiderar as implicacdes pedagogicas.

Para Novoa (1994), a profissionalizacdo desenvolve-se a partir de uma proposta de
trabalho coletivo, que consiste na ideia de um trabalho pedagogicamente alicercado em uma
equipe de profissionais docentes, que possam contribuir e facilitar as agdes formativas para
uma socializacdo profissional, fundada em um grupo que lidere e questione melhorias
evolutivas para a continua formacdo do docente na instituicdo educativa. Abdalla (2006, p.

94) complementa:

O trabalho do professor € este conhecer permanente: da exploracdo, da
experimentacdo, das trocas de experiéncia, do esforgo para passar da ignorancia ao
conhecimento. E o conhecer da aprendizagem de conhecer mais e melhor, do
aprender a ensinar e a ser professor de determinados saberes.

De fato, o conhecer é fundamental e requer atuacdo, didatica e relacdes de interacao, a
fim de revitalizar os processos humanos em fluxo.

Estrela (1997) refere-se a profissdo docente como uma atividade que deve ser regida
por uma deontologia (padrdo de escolhas morais), retirando-se, assim, do professor iniciante,
0 peso e o desconforto face a certas insegurangas que se expressam por meio de um
comportamento supostamente predeterminado.

Assim, ha possibilidade de socializacdo profissional como meio de tornar menos
traumatico o inicio de carreira do professor bacharel, de forma agradavel e fecunda para seu
desenvolvimento profissional, de modo que a ética e os valores inerentes a pratica docente
sejam nado apenas incentivados, mas exercidos.

Para Perrenoud e Thurler (2002, p.10), “o oficio de professor poderia ser entendido
apenas como um importante acréscimo a parte profissional da sua formacdo, ultrapassando o

dominio dos contetidos a serem ensinados”.
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Figura 2 - Processo de profissionalizagdo no inicio da docéncia.

Fonte: Elaborada pela autora.

A Figura 2, acima, evidencia o perfil do professor bacharel no momento inicial de
docéncia no ensino superior. Observa-se gque, ao ser convidado para desempenhar este papel,
dispde de saberes pertinentes a sua graduacdo, ou seja, conhece sua disciplina especifica.
Neste momento, conta apenas com a formacé&o inicial, o0 dominio tedrico, porém, no decorrer
de sua préatica de ensino, emergem as lacunas inerentes a auséncia de formacao pedagdgica.
Assim, ele necessita, @ medida que prossegue na docéncia, criar condigdes que Ihe permitam

encontrar estratégias de profissionalizacdo para o oficio de professor.

Figura 3 - Percurso do professor bacharel em dire¢do ao seu novo oficio.

Fonte: Elaborada pela autora.
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Pode-se visualizar, na Figura 3, referente ao percurso docente, o perfil adequado do
professor bacharel ao seu papel de educador. Em seu ingresso em instituicdo privada, conta
apenas com sua formacao inicial, significando os saberes decorrentes da propria profissdo
como identidade profissional. Em seguida, a permanéncia no processo educacional
universitario ir4 requerer formacdo continua e crescimento em vérias facetas do
desenvolvimento profissional, o que, de certa forma, o conduzira a profissionalizacdo para sua
carreira docente.

Cabe considerar que a profissdo de professor tem necessidades proprias, saberes
inerentes e conhecimentos epistemoldgicos de outras profissdes, de tal modo que o novato
podera constitui-la na sua singularidade sem comparé-la com outras profissdes de mercado.

Nessa perspectiva, Pimenta e Anastasiou (2014, p. 119) assinalam: “Os contextos e as
condicdes de trabalho dos professores nas instituices de ensino superior sdo muito diferentes
quanto as formas de ingresso, aos vinculos, a jornada de trabalho e aos compromissos dela
derivados. Essas condig¢des interferem na constru¢do da identidade do docente”.

Segundo Masetto e Gaeta (2013, p. 114), “a profissionalizagdo ndo pode ser vista
apenas como sindnimo de qualificacdo e capacitacdo, mas como expressao de uma posicdo
social e ocupacional. Ser profissional significa exercer uma atividade organizada que esteja
inserida no sistema dindmico do mercado de trabalho”.

Para que o professor bacharel atue como docente no ensino superior deverd buscar
meios de favorecer sua maturidade profissional e assim ser capaz de exercer a docéncia com

plenitude, nela permanecendo.
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4 SOCIALIZACAO PROFISSIONAL: OS PRIMEIROS ANOS NA DOCENCIA

Investigar a socializacdo profissional de professores significa, basicamente, querer
explicar como os professores desenvolvem conhecimentos, habilidades, convicgdes
e atitudes proprias da profissdo docente, no ambito do exercicio profissional. E,
assim, um tema que se vincula diretamente a formacéo inicial e continuada, aos
processos de construcdo identitaria e de profissionalizacéo, a organizacéo das redes
de ensino e escolas.

(VALTER SOARES GUIMARAES)

Neste trabalho, torna-se importante definir o que é processo de socializagdo
profissional e compreender como ele ocorre em instituicdes de ensino superior, no
acolhimento aos professores iniciantes, sendo profissionais bacharéis, de diversas areas do
saber.

Mas, como efetivar a socializacdo profissional integrada entre o professor novato e a
instituicdo de ensino superior?

O professor bacharel recém-ingresso na docéncia superior é alvo de uma possivel
pratica, pelo fato de ndo possuir experiéncia de pratica pedagogica no ensino superior. Nesse
momento de iniciagdo, cabe ao professor procurar conhecer “[...] as dificuldades, os
sentimentos e, por ventura, os caminhos de superacao por eles encontrados” (CANCHERINE,
2010, p. 4). Essa passagem da condi¢do de aluno a professor constitui um processo de
socializacdo, de construcdo de sua identidade profissional, que se processa em seguimentos
para a sua formacdo profissional, a qual serd adquirida com o decorrer do tempo, em sua
realidade do dia a dia e no préprio curriculo de cada instituicéo.

Para Guimardes (2004), inserem-se, nessa seara, as seguintes preocupacfes: Como
esses novos professores socializam-se profissionalmente? Quais sdo seus saberes
profissionais? Qual o peso da formacgdo para esse inicio? Qual a estrutura da instituicdo de
ensino? E preciso compreender de que forma que esse professor, ao iniciar sua docéncia,
depara-se com algumas tensdes decorrentes da falta de formagdo pedagdgica, justamente o
desenvolvimento profissional, os saberes proprios do oficio e a producdo advinda do seu agir
profissional no exercicio da docéncia.

O professor bacharel iniciante representa a mudanca, que, de certo modo, € propicia
para esse inicio de docéncia. J& 0 antigo mentor, docente “da casa”, como € cognominado,
representa um convivio rotineiro com a instituicdo e com a clientela. O docente iniciante
chega a esse universo profissional convicto de que este momento serd permeado por grandes

tensdes, tendo necessidade de compor seu trabalho nessa nova realidade, subsidiado por uma
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formagdo que lhe possibilite analisar esse novo cenério, assim como repensar seu papel de
profissional e docente. Deve estar seguro de sua competéncia, para enfrentar este novo
desafio, as praticas em sala de aula e, por fim, alicercar saberes oriundos de sua conduta
profissional.

Cumpre dizer que a socializagdo profissional do professor, apesar de ter merecido
pouco destaque nos Ultimos anos, necessita estar inserida na formac&o inicial e continuada, e
ndo ocorrer apenas no momento que antecede a profissionalizacdo; contudo, demanda
contemplar o significado bésico, as formas de conhecimentos e as habilidades da docéncia
(GUIMARAES, 2004).

Segundo Guimardes (2004), o processo de socializacdo profissional envolve,
basicamente, o proposito de discutir como os professores procuram desenvolver o exercicio
da docéncia. De acordo com o autor, tal processo insere-se na construcdo da identidade
profissional e na organizacao das redes de ensino.

Ainda para Guimardes (2004), socializagdo profissional é concebida como o processo
por meio do qual as pessoas constroem valores, atitudes, conhecimentos e habilidades que
lhes permitem e justificam ser e atuar em uma determinada profissdo. E um processo de
concretizacdo dos ideais profissionais, ou seja, de traduzir em praticas profissionais 0s
conhecimentos pertinentes a profissao.

Lidke (2005), uma das primeiras pesquisadoras a estudar o tema, investiga 0 processo
de socializacdo com base em pesquisas, fundamentando-se na obra “Ciclos de vida
profissional”, de Huberman. Propde a evolugdo desse profissional a partir de etapas bem
delimitadas, relacionadas a importantes fases de sua vida pessoal. A principio, este processo
propunha o percurso de cinco etapas sucessivas: entrada, estabilizacdo, diversificacdo,
serenidade e desinvestimento.

Para o presente estudo, convém citar apenas a entrada, que delimita o periodo do
professor iniciante em até cinco anos de experiéncia docente, quando é despertado, no
processo de socializagdo profissional, para a importancia de ser recebido na instituicdo de
ensino superior.

No que se refere ao processo, Lidke (2005) menciona ser necessario considerar: a
formagéo, o inicio de carreira e sua continuacdo, as ajudas recebidas, a aprendizagem na
pratica, a percepcdo do magistério como categoria profissional de forma geral, as
caracteristicas do bom e do mau professor e a formacéo em servigo, que é significativa para
esse inicio e ndo pode ser subestimada, pois a importancia da teoria deve ser defendida com

veeméncia, uma vez que um bom desempenho do professor ndo depende apenas de sua
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experiéncia pratica. Para que possa ter éxito e coeréncia em sua atuacdo, suas bases devem ser
tedricas e praticas.
Para Névoa (1992 apud LUDKE, 2005, p. 18),

O confronto entre os distintos projetos passa sempre pela arena da formacdo de
professores. E aqui que se produz a profissio docente. Mais do que um lugar de
aquisicdo de técnicas e de conhecimentos, a formacgdo de professores é 0 momento-
chave da socializagdo e da configuracdo profissional.

De acordo com alguns autores, o conceito de socializacdo profissional é bastante
discutido em sua aplicacdo ao desenvolvimento profissional. Cada um apresenta uma visado
diferente, embora tenham os mesmos propdsitos.

No entender de Dubar (1992), é necesséario reconhecer as implicacdes das varias
acepcdes dos conceitos de socializacdo e de construcdo da identidade, sob as perspectivas da
sociologia, psicologia e antropologia.

Segundo Lidke (2005), a socializagdo ocorre em etapas, com base no ciclo de vida
profissional, como defende Huberman. Ou seja, ela é construida passo a passo, de acordo com
a evolucdo e os anos de trajetdria profissional.

Para Guimardes (2004), a profissionalizacdo origina-se na formacdo e vai sendo
construida de forma paralela a socializacdo, pois, somente assim, o professor desenvolvera
conhecimentos, habilidades, convicgdes e posturas proprias da profissdo docente, no ambito
do exercicio profissional.

Do exposto, observa-se que os professores iniciantes tentam se adequar de forma
significativa a esse mundo académico e encontram motivacao na expectativa de uma reforma
ndo apenas social, mas de fins adaptativos. Neste momento, é importante, sobretudo, que
busquem conhecimentos praticos para ressignificar, reavaliar, mudar ou ampliar os sentidos
do magistério como profissdo, até mesmo porque sdo profissionais bacharéis iniciando um
novo horizonte profissional.

De fato, segundo Cancherine (2010, p. 7),

Este momento na carreira para o professor recém-formado deve contar com um
programa de iniciacdo, cuidado por uma cultura escolar de inclusdo, para que sua
socializacdo tenha mais chances de ser saudavel, especialmente reconhecendo que a
entrada na profissio € o momento privilegiado que predispde o professor a
aprendizagem da docéncia.

Para tanto, “o ensino confunde-se, no seu sentido mais lato, com a socializagéo, e pode
conceber-se como uma atividade comunicativa. Nesse sentido, ensinamos quando

partilhamos, orientamos ou informamos” (SOUZA, 2012, p. 36).
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Para esse momento de ingresso na docéncia universitaria, o professor novato partilha
com o outro, ou em grupo, e com a instituicdo, o oficio de aprender e ensinar. Seu olhar

reflexivo e atento emerge no momento de aprendizagem.

A aprendizagem é um processo natural inerente a condicdo do ser vivo e a
necessidade de sobrevivéncia. E pela interagdo com o meio que os organismos, tanto
0s mais simples como os mais complexos, processam informacfes que permitem
identificar os estimulos do meio interno ou externo e preparar respostas adequadas a
informacdo descodificada. Piaget (1977) atribui a esse processo o conceito bioldgico
de adaptacdo, que, mais tarde, integrou no seu modelo de construgdo cognitiva ao
afirmar que toda aprendizagem é uma adaptagdo, associando-se ao processo de
desenvolvimento (SOUZA, 2012, p. 39).

A adaptacéo, o ensino e a aprendizagem integrados na socializa¢do para esse instigante
inicio do exercicio da docéncia universitaria constituem, de fato, um conjunto de informacdes
manifestadas de forma clara na transmissao de pressupostos para esse comecar do aprendiz na

academia ao profissional bacharel.

4.1 Dificuldades e possibilidades para inicio da docéncia no ensino superior

Como Platdo o disse ha muito tempo: para ensinar é preciso Eros. O Eros ndo se
resume apenas ao desejo de conhecer e transmitir, ou a0 mero prazer de ensinar,
comunicar ou dar: é também o amor por aquilo que se diz e do que se pensa ser
verdadeiro. E 0 amor que introduz a profissdo pedagdgica, a verdadeira missio do
educador.

(EDGARD MORIN)

Para a construcao de uma trajetdria na profissdo de docente, ndo basta apenas o desejo
de atuar nesta area. Com o0 tempo, aprende-se e busca-se cada vez mais por novos
significados, mais abrangentes, de valores construtivos e reflexivos para a pratica de ensinar.
Esses valores podem ser incorporados em um processo de formagdo continuada e na
socializacdo com seus pares, tendo a universidade como apoio pedagdgico, bem como por
meio da producdo de “[...] conhecimentos que devem estar em constante ressignificacao,
desenvolvendo uma postura de professor transformador que reflete sobre sua pratica,
questionando, pensando, criticando, buscando solugdes, refazendo conceitos” (OLIVEIRA;
SILVA, 2012, p. 196).

Assim, o bacharel que esta iniciando no ensino superior comeca a descobrir que ndo
recebeu nenhum tipo de formagdo pedagdgica em sua graduacdo, dificuldade que tem sido

vivenciada por muitos professores,

[...] principalmente aqueles que, por possuirem formacdo inicial em cursos de
bacharelados, ndo obtiveram formacdo para a docéncia, ou mesmo aqueles que no
periodo em que cursavam a pés-graduagdo, principalmente nos niveis de mestrado e
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doutorado, ndo participaram de formagdes voltadas para atuar como professor, como
é 0 caso de muitos bacharéis que atuam como docentes nas universidades e nos
institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (OLIVEIRA; SILVA, 2012,
p. 197).

Sendo assim, esse profissional que inicia sua trajetdria na docéncia universitaria carece
se adequar as novas oscilagdes do processo de ensino e aprendizagem, ndo SO para que possa
contribuir para mudangas, mas principalmente para se inserir no mercado de trabalho de
forma mais profissional e compromissada com as novas vicissitudes da educacao académica.

De acordo com Cancherine (2010), as dificuldades enfrentadas por professores
iniciantes podem ser divididas em trés ambitos: as relacionadas a formacdo, as salas de aulas e
as instituicdes. Ha, inclusive, consenso sobre o fato de a docéncia ser uma profissdo
desafiadora, necessitando assim de formacéo e aprimoramento constantes para continuidade
de um trabalho articulado a transformacges e construcGes sociais no cotidiano e no exercicio
de sua préatica docente.

Nesse sentido, a pdés-graduacdo stricto sensu € necessaria para aquele que pretende
atuar como professor universitario. Constitui uma “[...] preparacdo do docente no ensino
superior, segundo estabelecido na LDB n° 9.394/1996, e tem como objetivos fundamentais a
pesquisa ¢ a produ¢do de conhecimento” (ALMEIDA, 2012, p. 63). No entanto, ndo obstante
toda essa exigéncia referente a possivel formagdo do docente em cursos como mestrado e
doutorado, cuja finalidade, entre outras, é ministrar aulas na universidade, a p6s-graduacéo,
muitas vezes, revela-se um negocio atrativo, o que faz com que o mercado de trabalho na area
da educacdo, particularmente na docéncia universitaria, torne-se cada vez mais escasso e
competitivo.

Essa é uma das dificuldades, dentre muitas relatadas pelo professor bacharel iniciante
ao ingressar na universidade. Assim, a exigéncia de titulacdo, com vistas a uma pretensa
preparacdo pedagdgica, desempenha um papel em relacdo ao seu desenvolvimento
profissional no processo de ensino e busca um caminhar com mais segurancga e de forma mais
profissional, de acordo com as exigéncias do MEC e da LDBEN, que vigoram como

importante base para 0 ensino superior.

Em outras palavras, 0 que se constata é que o professor universitario ndo tem uma
formacdo voltada para os processos de ensino-aprendizagem, pelos quais é
responsavel quando inicia sua vida académica. Os elementos constitutivos de sua
atuacdo docente, como planejamento, organizagdo da aula, metodologias e
estratégias didaticas, avaliacdo, peculiaridades da interacdo professor-aluno, bem
assim seus sentidos pedagdgicos inerentes, sdo-lhe desconhecidos cientificamente
(ALMEIDA, 2012, p. 67).

Observa-se que a auséncia de formacdo adequada, concebida como prioridade para
construcdo da identidade desse iniciante, torna dificil o percurso neste inicio de docéncia. O
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profissional precisa comegar de alguma forma, mas defronta-se com uma realidade que ja esta
posta, consolidada, com contradi¢cbes que nem sempre saberd superar, pois Sa0 muitas,
embora necessarias, as exigéncias para quem almeja atuar no ensino superior.

Essa realidade, ainda desconhecida pelo iniciante, vai se mostrando a ele permeada por
inimeros desafios, em geral relacionados a sua formacdo insuficiente, que marcam
cotidianamente o seu trabalho. Esses momentos sdo ambiguamente vivenciados pelo
professor, ora de forma prazerosa, sob a perspectiva do aprendizado, mas também dolorosa
em decorréncia do sentimento de imenso fracasso e inseguranca para atuar no inicio da
carreira (MARIANO, 2006).

Com frequéncia, sente-se “perdido” ao iniciar a sua fung@o. Os conflitos entre Seus
pares geram desestimulo e a eles acrescem-se a condicdo salarial, a angustia por tentar fazer o
certo e o fato de estar totalmente envolvido por essas ambiguidades. Essas percepcbes o
tornam fragilizado e inseguro para tentar alcangar um objetivo no sentido de preparar suas
aulas, transmitir seu conhecimento para os alunos e, sobretudo, conhecer seu espago de
trabalho.

Desse modo, papel fundamental assume a universidade, que precisa estar ndo apenas
associada profissionalmente, mas também socialmente condicionada para receber bem esse
iniciante. Nesse sentido, “[...] conhecer a organizac¢do do ensino na graduacdo pode auxiliar o
professor iniciante em seu processo de integracdo” (MASETTO; GAETA, 2013, p. 19).

O acolhimento institucional é importante para detectar qualquer tipo de dificuldade
que possa ser apresentada pelo professor bacharel iniciante, uma vez que as demandas sdo
diversificadas no inicio da vida académica no ensino superior. A consolidacdo de uma politica
construida e planejada em uma socializacdo profissional, abrindo possibilidades para o
acolhimento institucional, cabera como sentido ao corpo docente, por meio de um
envolvimento com todos do processo de ensino.

As crises vivenciadas nas instituicdes, as mudancas pedagdgicas, 0s avangos no campo
das comunicagdes, a internet e todos os meios de informacéo trazem ao iniciante dilemas,
dificuldades e conflitos em sua préatica pedagdgica, os quais serdo vivenciados, construidos e
refletidos em todos os momentos de suas aulas.

No entanto, independentemente do tipo de instituicdo de ensino superior, privada ou
publica, nas categorias universidade, faculdade ou centro universitario, espacos académicos
onde se desenvolvem os cursos de graduacdo, tecnoldgicos, bacharelados ou licenciaturas, o

docente devera ter sua producdo especifica, sendo dele exigidos o ensino, a pesquisa e as
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atividades de extensdo a comunidade de modo a atender, de forma plena, aos componentes
fundamentais do ensino superior (PIMENTA; GHEDIN, 2002).

Mesmo diante de tantas dificuldades, o professor iniciante precisa “debrugar-se” sobre
sua propria identidade profissional, vivenciada em seu cotidiano, para atribuir sentido a uma
significacdo social em sua profissdo. Assim, quando se situa no seu cenério de trabalho, revé
sua historia de vida, lida com suas angustias, anseios e elabora projetos para a constru¢do do
ser professor.

Aprender o seu oficio requer que o professor compreenda que, para atuar
adequadamente, ndo basta apenas ministrar aulas em uma disciplina especifica; deve tentar
desenvolver a sua profissionalidade como docente no ensino superior, pois dele se espera, no
minimo, o conhecimento pertinente a disciplina que ministra. (MASETTO; GAETA, 2013)

Muitas vezes, o docente iniciante, ao adentrar a universidade, nao fica responsavel por
sua disciplina especifica, com a qual estd mais habituado, mas precisa lidar com aquilo que
Ihe é oferecido, enfrentando assim uma dificuldade adicional quando designado para matérias
ainda por ele desconhecidas do ponto de vista pedagdgico. Conforme Mariano (2006), isso
traz a sensacdo de nao ter encontrado o que idealizara.

Essas dificuldades com as quais ele se depara ao ingressar na docéncia no ensino
superior, ainda de acordo com Mariano (2006), geram o sentimento de estar sendo sempre
testado em suas tarefas, o que pode fazer com que alguns desistam da profisséo.

Nestes momentos iniciais, vivenciam o que se denomina “choque de realidade”, que,
segundo Huberman (2000), representa as dificuldades na nova profissdo. Huberman (2000, p.
38) refere que “[...] o desenvolvimento de uma carreira é assim, um processo e Ndo uma série
de acontecimentos”. O autor se refere as dificuldades encontradas no inicio da docéncia, nos
primeiros anos, na fase denominada “Entrada na carreira”.

Essa fase, cujo inicio ocorre no primeiro ano da atividade docente, transcorre até o
terceiro ano. E motivada pelo entusiasmo, pelas descobertas iniciais em um mundo ainda
desconhecido — o ensino superior. Conforme Huberman (2000), constitui a fase de
experimentacdo e exaltacdo por estar envolvido em uma condicdo de responsabilidade.
Contudo, é também o momento de sobrevivéncia, no qual os problemas e as dificuldades sdo
maiores justamente pela falta de experiéncia. H4 despreparo na docéncia, dificuldades de
relacionamento entre os pares e alunos e carga horéria excessiva, 0 que resulta em um
“choque com a realidade” (HUBERMAN, 2000, p. 39). Trata-se de um “susto” decorrente da
vivéncia de uma situagdo complexa e revela-se uma preocupagdo constante em querer

apreender a dindmica do processo na instituicdo de ensino superior. E um momento
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desafiador, permeado por varias inquietagBes, tais como a pratica de ensino, relagdo
pedagogica, convivio com os alunos e pares, dificuldades geradoras de conflitos, elaboracéo
de material didatico, metodologia, disciplinas, falta de experiéncia e até mesmo instabilidade
no processo de ensino.

Torna-se fundamental, portanto, encontrar formas de lidar com esse “choque de
realidade”, de modo a minimizar o sofrimento do professor bacharel iniciante neste momento
em que se depara com uma nova realidade. Nesse sentido, sdo oportunas as propostas de
acolhimento e a construcdo de novas relacfes entre discentes e docentes, possibilitando um
novo olhar para esse comego.

A busca por estratégias que tornem menos arduo este inicio se faz necessaria. Porém,
espera-se também que a experiéncia vivida nesse processo projete novos caminhos no sentido
da construcdo de uma proposta pedagogica que possibilite, ao professor bacharel iniciante no
ensino superior, desenvolver sua prépria trajetéria no decorrer do processo, a qual sera
vivenciada em todas as fases como fonte de energia profissional, valorizando, assim, a

construcdo de uma nova identidade no exercicio da docéncia.

4.2 Acolhimento institucional no inicio da docéncia no ensino superior

A educacdo deve estimular a opcdo e afirmar o homem como homem. Adaptar é
acomodar, ndo transformar.

(PAULO FREIRE)

Conforme Pimenta e Anastasiou (2014, p. 142),

A relagdo profissional do professor com as instituicdes de ensino superior inicia-se
pelo papel do docente. O ingresso nas universidades, publicas ou privadas, da-se por
concurso publico para docéncia, em que contam pontos também a titulagdo, o
mestrado e o doutorado, e a experiéncia de pesquisa. A exigéncia do concurso nas
demais institui¢des é facultativa e definida no estatuto que rege, sendo o contrato de
trabalho efetivado por disciplinas ou horas/aula semanais.

Nesse processo, a contratacdo do professor bacharel iniciante no ensino superior
podera ocorrer por meio de processo seletivo ou até mesmo por um convite, dependendo de
sua competéncia profissional na area de sua atuacdo especifica, da disciplina em que podera
lecionar. Todavia, seu acolhimento caberd a instituicdo e ndo dependerd do modo como nela
ingressou. Em outras palavras, ndo importa se foi contratado por processo seletivo ou convite,
pois, de ambas as maneiras, devera haver socializagdo profissional entre o corpo pedagogico e
a instituicdo na qual ird trabalhar.

Sabe-se que o acolhimento institucional seguira uma conduta propria, de cada
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instituicdo. “Conhecer a organizacdo do ensino na graduagdo pode auxiliar o professor
iniciante em seu processo de integracdo” (MASETTO; GAETA, 2013, p. 19). O
envolvimento precisa ser construido, envolvendo licitamente todos da area pedagogica.

Segundo Cancherine (2010), pode haver, em um ou outro espaco, boa vontade de
alguns, sensibilidade de outros, o que diversifica as historias de entrada na carreira de acordo
com as caracteristicas de cada instituicdo. Portanto, as a¢cdes de acolhimento ndo existem em
atmosfera pouco profissional.

As instituicGes universitarias que compreendem 0 universo no ensino superior
apresentam didlogos e posturas heterogéneas, o que impossibilita o conceito para tal
discernimento de conduta social a cada um que esteja envolvido no processo de ensino para
“receber” esse docente iniciante.

Algumas instituicdes apresentam uma estrutura que, ao longo de sua historia, mantém
a tradicdo para esse acolhimento, o qual poderé ser feito de forma coletiva, envolvendo todos
os envolvidos no processo de ensino. Porém, essa abordagem direciona-se a algumas
universidades e €, de alguma forma, parcialmente aplicada, pois se trata de uma iniciativa que
transcorre em diversos contextos que podem ou ndo favorecer alguma socializacgéo.

A instituicdo como espaco fisico, sera apresentada ao professor bacharel iniciante
como um cenario novo — o0 local de trabalho onde ir4 atuar como docente. Para tanto, ele
busca a integracdo solidaria com os colegas de meio e topo de carreira, para demandar a
socializacdo profissional a esse inicio.

A socializacdo profissional para o professor no inicio de carreira € implantada em
algumas instituicdes de forma menos destacada. Segundo Guimardes (2004), é pouco
compreensiva, porque carece de sentido afirmar o vinculo entre formac&o inicial e continuada,
a ressignificacdo da profissionalidade e profissionalizacdo docentes, a aten¢do aos modos
como o professor aprende o oficio (desenvolve e se apropria de saberes), entre outros
aspectos, sem uma aten¢do muito especifica a adaptacao do professor a profissédo, a passagem
do licenciado a professor. Esse é o significado basico que se esta atribuindo a socializacao
profissional.

Esse espaco educacional — a instituicdo de ensino superior — podera contribuir com o
docente novato nesses primeiros momentos de adaptacao e espera-se um processo viavel de
socializagdo profissional aos que aguardam esse inicio de docéncia na academia. Ha muitos
aspectos a serem observados, como 0 bem-estar desse professor, que podera ou ndo estar
envolvido com os pares no trabalho, e a recepcéo da instituicdo para com o professor. Afinal,

como poderd acontecer o “Seja bem-vindo”? Mas nao hd como responder a esse
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questionamento, pois cada instituicdo tem o seu proprio perfil e a sua propria forma de
administrar essa socializacdo e receber os novatos.
Para o professor bacharel iniciante, essa realidade &, portanto, sempre desconhecida,

obrigando-o a se questionar:

A quem devo responder como professor? Quem sdo meus colegas? Como sera meu
relacionamento com eles? Como se organiza esse ambiente institucional? Como os
alunos aprendem? Como irdo receber-me? Sdo inUmeras as dificuldades,
insegurancas e expectativas que o docente iniciante tera, e cabera a ele fomentar sua
autoconfianca necessaria para que possa dar inicio a um trabalho diferenciado e
acolhedor (MASETTO; GAETA, 2013, p. 16).

O que se deve ter em mente é que é necessario haver uma socializacdo adequada néo
SO para esse inicio de carreira, mas também para a continuidade de um espaco acolhedor e
integrador, de modo que todos os envolvidos nesse processo (professores, alunos, instituicao,
coordenacdo, apoio pedagdgico e coletivo) estejam juntos, realizando um trabalho

diferenciado, atuante e renovador.

4.3 O professor bacharel iniciante e o possivel acolhimento interdisciplinar:
possibilidades e esperancas em sua socializacao profissional

E proprio do pensar certo a disponibilidade ao risco, a aceitagdo do novo que n&o
pode ser negado ou acolhido s6 porque é novo, assim como o critério de recusa ao
velho, ndo é apenas o cronoldgico. O velho que preserve sua validade ou que
encarna uma tradicdo ou marca uma presenca no tempo continua novo.

(PAULO FREIRE)

A realidade social entre o professor que inicia sua trajetoria profissional e sua
integracdo ao sistema de ensino superior leva-o a pensar e refletir, conduzindo-o a uma
possivel socializacdo em seu locus de trabalho. Mas serd possivel tal acolhimento, ndo s6
institucional, mas principalmente pelos pares que lhe sdo colocados como parceiros da
educacgéo?

Para Masetto e Gaeta (2013), independentemente do tipo de instituicdo, o nivel de
ensino da graduacdo tem o objetivo de desenvolver a integracdo, inserida em uma formacao
profissional e que seja vinculada a competéncias de uma profissdo em determinado contexto.

Essa competéncia sera expressa a partir do momento em que o professor bacharel
iniciante estiver integrado a instituicdo e ao corpo de ensino. Espera-se que haja uma
socializagéo para esse inicio de docéncia e que o professor busque valores, atitudes e 0 apoio
necessario para sua atuacdo. Contudo, observa-se uma tentativa de adequacdo ao primeiro

contato, visto que nem todos querem ou participam do momento de “boas-vindas”. Sobretudo
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entre aqueles que estdo no meio e no topo de carreira, o desejo é mais pelo afastamento do
processo de ensino do que pelo cordialismo de um ato profissional e socializante.

“O local de trabalho do professor iniciante ¢ complexo, dificil, que demanda tempo
para ser compreendido e por quem nele pretende atuar de forma competente e com
profissionalismo” (MASETTO; GAETA, 2013, p. 24).

Porém, ele precisa construir seu campo de atuacdo, envolvido com a sua pratica
docente e com a continuidade de seu profissionalismo; para tanto, ha necessidade de um
entrosamento ndo sO para que possa desenvolver seu trabalho, a fim de ministrar sua
disciplina, mas fundamentalmente para se integrar aos seus pares no espaco onde ira trabalhar,
0 que inclui, sobretudo, os alunos.

Sob a perspectiva do professor iniciante, 0 processo de ensino e aprendizagem podera
impactar o emprego de metodologias ativas, a organizacdo de conteldos de modo
interdisciplinar e o papel de professores como facilitadores (MASETTO; GAETA, 2013).

Para que ocorra a socializacdo, cabe a organizacdo mantenedora das IES, publicas ou
privadas, incentivar, de forma interdisciplinar, que os professores ja integrados ao corpo
docente da instituicdo possam e queiram receber esse professor iniciante. Esse acolhimento
pode ocorrer por meio de um trabalho coletivo, de forma socializante e profissional,
ajudando-os para que possam ser bons facilitadores ndo s6 da area do saber, mas também na
dicotomia entre o ensino e aprendizagem.

Todavia, nas palavras de Oliveira e Silva (2012, p. 198), apenas

[...] recentemente os professores universitarios comegaram a se conscientizar de que
seu papel no ensino superior, como o exercicio de qualquer profissdo, exige
capacitacdo propria e especifica que ndo se restringe a possuir um diploma de
bacharel, ou mesmo de mestre ou doutor, ou ainda apenas ao exercicio da profissao.
Exige, sobretudo, competéncia pedagogica, pois ele é um educador.

Em geral, o professor novato no ensino superior é pds-graduado €, mesmo com essa
formacdo, permanece em um estado psicolégico de constante “alerta”, por ndo encontrar
facilitadores nesta etapa iniciante de sua vida profissional. Ou seja, ele ainda ndo sabe o que
dele é esperado, julga saber o suficiente para esse inicio, porém tenta sobreviver entre todos
do ensino. A relagdo com os pares e alunos constitui o ponto mais dificil. E nele, portanto, que
a socializacdo deve atuar de forma integradora e com caracteristicas proprias.

A realidade profissional ainda é desconhecida para este professor e conduz a
percepcao de que a responsabilidade pela formagédo pedagdgica dos docentes, em especial do

bacharel docente, ndo deve residir apenas na intengdo e na iniciativa individual.

No entanto, ser parte do processo institucional de admisséo e de desenvolvimento
profissional por meio de formacdo continuada de professores para a atuagdo na
educacdo profissional e no ensino superior, pois neste processo de ingresso,
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independentemente do nivel de titulagdo apresentado pelo professor (graduacao,
mestrado, doutorado), o conhecimento das especificidades do ensino e da
aprendizagem nessas areas € imprescindivel ao exercicio docente (OLIVEIRA,
SILVA, 2012, p. 197).

A aprendizagem, nesse momento, deve responder a todos que precisam de um
conhecimento, oferecendo apoio interdisciplinar e socializante entre o professor bacharel
iniciante e os colegas de profissdo. O relacionamento com o corpo pedagdgico podera ser
socialmente construido e inserido em um contexto que ndo incentive o individualismo, e sim o
coletivo, para que se tenha um aprendiz satisfeito e valorizado. O ambiente precisa ser
organizado e condicionalmente planejado, pois, de acordo com Cancherine (2010, p. 6), “[...]
dentre as politicas de trabalho, o acolhimento do professor que ingressa deveria ser cuidado
com atengdo e sensibilidade”. As instituigdes e mantenedoras devem constituir um ambiente
no qual esses professores sintam-se bem e acolhidos, com espaco para uma socializacdo mais
atuante e confortavel.

Também os alunos, considerando-se o processo bilateral de ensino-aprendizagem,
inserem-se neste processo, possibilitando permutas de saberes neste inicio da atividade
docente, concebida de forma interdisciplinar e construida na socializacao entre e perante todos
do ensino superior.

A integracdo (e ndo a somatdria) das areas cognitivas especificas possibilita a
formacéo profissional dos alunos de cada curso e, portanto, ndo deve ser feita de forma
isolada, focada apenas na especificidade de uma matéria, mas numa proposta multi ou
interdisciplinar dos contetdos e numa construcdo conjunta entre todos os atores do processo
de aprender (MASETTO; GAETA, 2013).

E preciso compreender e se engajar no curriculo proposto pela instituicio na qual se

trabalha. Isso significa

[...] repensar o individualismo e o isolamento do professor em sua sala de aula, bem
como trabalhar em prol de uma préatica compartilhada com a participagdo e a
integracdo dos docentes. Ou seja, INOVAR a acdo docente, com a cooperacdo e 0
didlogo entre professores, alunos e IES (MASETTO; GAETA, 2013).

Para tanto, o dialogo se faz necessario, a fim de que haja integracdo entre todos os
envolvidos no ensino superior. Segundo Freire (1992 apud FAZENDA; GODOQY, 2003)
enfatiza, € necessario estabelecer o didlogo de forma continua, com 0s pares iguais e
diferentes para consolidar a pratica de ver, ouvir, falar, problematizar e agir, num exercicio
permanente do nosso “vir-a-ser”, do nosso “tornar-se’.

Dessa forma, o professor iniciante terd a possibilidade, por meio do dialogo, de
encontrar 0 seu acolhimento de forma mais expressiva no seu proprio espaco de trabalho,

onde poderéa atuar e inovar segundo suas possibilidades e saberes para esse momento. Assim,
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podera melhor compreender o desenvolvimento de suas habilidades para aplicar o
conhecimento adquirido no exercicio de sua profissdo; aprender como usar as informacGes
para que o seu trabalho profissional seja competente e adequado as necessidades; atualizar-se
com novas informacOes; aprender a trabalhar em equipes formadas por profissionais da
mesma &rea e/ou distintas e complementares (equipes multidisciplinares ou interdisciplinares
ou interprofissionais); e aprender a resolver problemas, elaborar e implementar projetos
(MASETTO; GAETA, 2013).

Contudo, faz-se necessario que o professor bacharel iniciante busque esse método
como um meio ndo so para ser bem acolhido na instituicdo. E de fundamental importancia que
ele seja também disciplinado para esse momento de integracdo, de aprendizagem, de saberes
especificos, de formacdo que Ihe é exigida e, sobretudo, de uma socializacdo para esse novo
comeco, esse novo olhar que terd de ter a humildade do seu possivel constructo momento na
docéncia superior.

Portanto, registra-se aqui a oportuna sugestdo para um estudo acerca da importancia
do profissional bacharel desenvolver acdes de formacdo pedagogica com vistas a minimizar
as lacunas existentes na sua formacdo profissional no ensino superior e ainda refletir sobre
suas préaticas, de forma a proporcionar uma compreensdo mais ampla dos saberes e
habilidades que envolvem essa profissdo (OLIVEIRA; SILVA, 2012).
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5 CAMINHO METODOLOGICO DA PESQUISA: POR UMA CONCEPCAO
QUALITATIVA

A metodologia é também a organizacdo do pensamento reflexivo-investigativo
durante todo o processo da pesquisa. Deve institucionalizar os questionamentos em
todas as fases do pesquisar: estabelecé-los e refletir sobre eles a luz do quadro de
referéncias imanentes a si propria. Deve ser 0 exercicio continuo da ddvida metddica
para chegar a verdade.

(EVANDRO GHEDIN; MARIA AMELIA SANTORO FRANCO)

A escolha por determinada metodologia de investigacdo implica atuacdo,
comportamento e conduta para conduzi-la, o que, de acordo com Ghedin e Franco (2011),
deve assegurar, na pesquisa, as possibilidades de a¢des que possam garantir o rigor, evitando
discrepéncias entre a teoria e 0 método.

Assim, para melhor compreensdo do caminho desta pesquisa, foi necessario conhecer
previamente o objeto e o espaco do ensino superior, esferas até entdo obscuras para mim
como docente e atuante somente na educacdo béasica.

Para investigar o objeto proposto nesta dissertacdo, atentei a questdo de pesquisa, bem
como estabeleci os objetivos de forma a assegurar a fidedignidade dos resultados por meio da
andlise criteriosa dos dados.

De acordo com Minayo (2010, p. 16), em sintese, “toda investigagdo se inicia por uma
questdo, por um problema, por uma pergunta, por uma duvida. A resposta a esse movimento
do pensamento geralmente se vincula a conhecimentos anteriores ou demanda a criacdo de
novos referenciais”.

Questionou-se, para esta investigacdo, como a realidade de trabalho vivenciada pelos
professores no inicio da docéncia no ensino superior foi determinante para os resultados que
permeiam a questdo norteadora da pesquisa: Quais dificuldades, tensdes, sdo vivenciadas
pelo professor bacharel iniciante no ensino superior?

Considerando a natureza deste objeto, a forma de aborda-lo e a visdo de mundo do
pesquisador, optei por conduzir a pesquisa segundo uma abordagem qualitativa de
investigacdo, a qual se revelou instrumento de grande contribui¢éo para o desenvolvimento do
estudo. Ouvir o que o professor tem a dizer quanto ao seu trabalho docente no inicio da
carreira é de suma importancia, visto que seus depoimentos revelam facetas essenciais deste
vivenciar, abrindo possibilidades de compreensdo daquilo que se mostra enquanto

inquietacéo.
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Para essa opcdo na pesquisa qualitativa encontro em Bogdan e Biklen (1994) as

seguintes caracteristicas:

1. Tem o ambiente natural como uma fonte direta de dados e o pesquisador como seu

principal instrumento;

2. Os dados coletados sdo predominantemente descritivos;

3. A preocupagao com 0 processo € muito maior do que com o produto;

4. O “significado” que as pessoas ddo as coisas € a sua vida sdo focos de atencdo

especial do pesquisador;

5. A andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo.

Com base nessas caracteristicas, identifiquei que, sob a perspectiva do professor
bacharel, o inicio do processo académico no ensino superior se mostra como uma nova
descoberta de entorno social e aprendizagem. Assim, foi possivel desvelar sua trajetoria
inicial na docéncia, marcada pelo trabalho diferenciado e instigante de quem, embora ja

tivesse experiéncia no mercado, ndo estava incluso na docéncia neste ambiente de ensino.

5.1 Abordagem qualitativa da pesquisa

A fala dos professores adquire importancia, porque, por meio dela, se revelam os
sentidos e os significados do entendimento que eles tém do processo. A explicacdo
das acbes e a compreensdo das relagbes estabelecidas no processo de ensino-
aprendizagem situam uma problematica de sentido e de significado nessa relacéo.

(EVANDRO GHEDIN; MARIA AMELIA SANTORO FRANCO)

A andlise qualitativa ocorreu com base nos dados coletados, segundo amostragem
gualitativa. Os dados foram obtidos das respostas aos questionarios aplicados e entrevistas
semiestruturadas contendo narrativas de professores bacharéis atuantes no inicio de docéncia
universitaria, em espaco sociocultural e sociopolitico de instituicdes privadas.

No que se refere ao procedimento metodoldgico, Gibbs (2009, p. 19) afirma que:

Uma grande preocupacdo da andlise qualitativa é descrever a situagdo em questdo
para responder a pergunta “O que estd acontecendo aqui?”. Isso porque, muitas
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vezes, 0 que se descreve é novo, pelo menos, esquecido ou ignorado. A descrigdo é
detalhada e contribui para uma compreensdo e uma eventual analise do contexto
estudado.

Dessa forma, utilizei questionarios categorizados e entrevistas semiestruturadas.

Para a analise dos dados recorri a referenciais com fundamentagdo em Bardin (1979,
2000), Ghedin e Franco (2011), Lakatos e Marconi (2010), Minayo (2006, 2010), Gibbs
(2009), Szymanski (2002), e também a hermenéutica-dialética, com a estrutura da técnica de
analise de conteudo para a coleta e interpretacdo dos dados obtidos.

O processo percorrido pelo professor bacharel no inicio da docéncia, o0s
acontecimentos por ele vivenciados e a experiéncia acumulativa no decorrer de suas
atividades cotidianas permeiam os significados que atribui a esse momento e, assim, ele passa
a melhor compreender o espaco que habita como uma nova esfera social.

“Na analise qualitativa, analisamos e interpretamos informagdes geradas por uma
pesquisa qualitativa, devemos caminhar tanto na direcdo do que € homogéneo quanto no que
se diferencia dentro de um mesmo meio social” (MINAYO, 2010, p. 80). Ainda de acordo

com a autora, ha significativa diferenca entre descricdo, analise e interpretacéo:

Na descricdo, as opinides dos informantes sdo apresentadas da maneira mais fiel
possivel, como se os dados falassem por si proprios; na analise, o propdsito é ir além
do descrito, fazendo uma decomposicdo dos dados e buscando relagBes entre as
partes que foram decompostas e, por Gltimo, na interpretagdo — que pode ser feita
apos a andlise ou apds a descricdo — buscam-se sentidos das falas e das acGes para se
chegar a uma compreensdo ou explicacdo que vdo além do descrito e analisado
(MINAYO, 2010, p. 80).

Essas concepgdes teodricas constituem uma “ancora” para a pesquisa, pois precisamos
analisar, interpretar e fundamentalmente descrever aquilo que se nos apresenta como material
a ser explorado e significativamente analisado de modo a alcancar o sentido dos fatos da
investigacéo.

A pesquisa bibliogréfica foi o meu primeiro passo na tentativa de aprender, por meio
de leituras e documentos, a melhor me fundamentar teoricamente, a fim de, posteriormente,
compreender a génese deste primeiro momento na academia, sob a perspectiva de
profissionais atuantes no mercado, mas sem experiéncia na docéncia, ou seja, ainda
desvinculados do cenario educacional de uma universidade.

Para o processo de analise, atentei-me para a recomendacdo de Gibbs (2009, p. 18):

A anélise pode e deve comecar em campo. A medida que coleta seus dados, por
meio de entrevistas, notas de campo, aquisi¢cdo de documentos e assim por diante, é
possivel iniciar sua analise. Vocé nem precisa esperar até sua primeira entrevista ou
saida de campo para comecar. Com frequéncia, ha dados em abundancia que podem
ser examinados, em documentos existentes e em estudos anteriores.
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Assim, caminhei na intengéo de apreender, compreender e produzir conhecimento cujo

objetivo era investigar o que, para mim, constituia uma inquietag&o.

5.2 Percurso da pesquisa

O real é um todo que se mostra nas partes, do mesmo modo que as partes se
mostram no todo, mais do que nos limites do conhecer. Na verdade, o conhecimento
nunca capta o todo, mas sua manifestacio expressa na singularidade das coisas.

(EVANDRO GHEDIN; MARIA AMELIA SANTORO FRANCO)

Para melhor compreensdo do percurso metodoldgico, a pesquisa foi conduzida por

etapas, conforme evidenciam as Figuras 4 e 5 abaixo:

Figura 4 - Primeira etapa da pesquisa.

Objeto na pesquisa

Sintese dos dados
- subcategorias e
categorias

Pesquisa
bibliografica

A analise e
conteudo dos

Sujeitos na
dados J

pesquisa

Analise dos
questionarios €
entrevistas

Fonte: Elaborada pela autora.
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Figura 5 - Segunda etapa da pesquisa.

-

Fonte: Elaborada pela autora.

Essas etapas seguiram uma sequéncia logica, o que possibilitou melhor conhecimento

sobre o objeto pesquisado.

5.2.1 Delimitagdo do objeto de investigacéo

O real ¢ uma “revelagdo”, uma descoberta, uma interrogacdo, uma “criagdo”, nunca
um dado; ou seja, a realidade mostra-se ao sujeito a mesma proporcdo que ele cria a
habilidade de interroga-la em seu sentido e em seu significado.

(EVANDRO GHEDIN; MARIA AMELIA SANTORO FRANCO)

Quando iniciei o mestrado em educacao, tinha o propdésito de adequar minha préatica de
ensino a novas metodologias para a disciplina especifica que ministro atualmente na educacao
basica. Com o transcorrer das aulas, ap6s varias leituras, notei, no entanto, que o processo
metodoldgico requer ndo apenas uma prética significativa no ensino, mas 0 compromisso e a
coragem para explorar novos horizontes.

A convivéncia com o0s colegas do mestrado — grande parte professores universitarios e
bacharéis — colaborou significativamente para meu novo “olhar” em direcdo a pesquisa.
Durante o curso, percebi que meu objeto de estudo deveria ser consoante ao meu real
proposito de formacdo — o ingresso na condicao de docente no ensino superior.

Para Minayo (2010, p. 16), “as questdes da investigagdo estdo, portanto, relacionadas a
interesses e circunstancias socialmente condicionadas. Sdo frutos de determinada insercéo na

vida real, nela encontrando suas razdes e seus objetivos”.
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Entre outros pontos, pude observar, nesta pesquisa, que 0s novatos assumem distintos
posicionamentos, uma vez que, por tras da vivéncia de cada um, had uma préatica empirica que
interfere diretamente em suas posturas. Essa realidade particular a cada um é concreta e
melhor compreendida por meio de uma pesquisa qualitativa, em virtude da forma como os
dados foram analisados, com base na perspectiva dos sujeitos.

As indagacOes relacionadas a este momento foram entdo transpostas ao questionério
aplicado aos professores iniciantes neste estudo e analisadas segundo o referencial da

hermenéutica-dialética.

5.2.2 Pesquisa bibliogréfica

Teorias, portanto, séo explicacfes da realidade.
(MARIA CECILIA DE SOUZA MINAYO)

Esse conceito acima transcrito fundamenta a etapa inicial da pesquisa — 0s conceitos
tedricos.

Iniciei 0 mestrado em 2013, porém somente em 2014 optei por pesquisar sobre o
professor bacharel iniciante na docéncia académica, por ter encontrado nessa tematica
profunda semelhanca com minha atual intencdo de ingressar no ensino superior como
docente.

Diante do grande nimero de bibliografias referentes ao ensino superior, fiquei, em um
primeiro momento, confusa com tantas informacdes sobre um mundo até entdo desconhecido.
No entanto, na medida em que ampliei meus conhecimentos, pude fazer opcdes pelos
referenciais tedricos para fundamentacédo da investigacao.

A principio, o percurso parecia arduo, pois necessitava pesquisar por descritores que
tivessem acervos direcionados para o inicio da docéncia académica. Assim, comecei a
encontrar fundamentos em conceitos pré-estabelecidos e que diziam respeito ao professor
iniciante.

Recorri, para 0 acervo teorico, a bibliografia disponivel em bibliotecas, internet e
adquiri livros sugeridos por minha orientadora. Em seguida, apds analise e apropriagdo do
objeto de investigacdo, comecei a embasar minhas leituras em categorias organizadas segundo
0 descritor: o professor iniciante no ensino superior.

Nos textos, foi dificil compreender inicialmente o cenario do ensino superior, uma vez

que atuo como professora dos ensinos fundamental e medio.
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Nesse sentido, Minayo (2010, p. 17) menciona:

Nenhuma teoria, por mais bem elaborada que seja, da conta de explicar ou
interpretar todos os fendmenos e processos. Por varios motivos. Primeiro porque a
realidade ndo é transparente e ¢ sempre mais rica e mais complexa do que nosso
limitado olhar e nosso limitado saber. Segundo, porque a eficicia da pratica
cientifica se estabelece, ndo por perguntar sobre tudo, e, sim, quando recorta
determinado aspecto da realidade, o observa, e, a partir dele, busca suas
interconexdes sistematicas com o contexto e com a realidade.

Assim, aprofundando os estudos nas diferentes categorias que compdem esse objeto de
estudo, alcancei uma visdo mais ampla e compreensiva, momento em que tudo comegou a se
apresentar com mais clareza e sentido, e 0s conceitos passaram a fundamentar minha
apreensdo. A medida que prosseguia nas leituras, mais ampliava meu conhecimento tedrico
sobre o tema.

A leitura da obra “O professor iniciante no ensino superior”’, dos autores Marcos T.
Masetto e Cecilia Gaeta (2013), propiciou que emergisse um conhecimento primitivo e
procedesse a uma analise bastante esclarecedora para muitas reflexdes de fatos ainda por mim
desconhecidos: o que era a instituicdo de ensino superior, como funciona, quem a administra,
0 que sao e como sdo divididas as relacdes interpessoais, professor - aluno, professor - pares,
professor - apoio pedagdgico, o acolhimento institucional, a receptividade entre os pares, a
visdo do aluno perante um professor iniciante e as dificuldades que envolvem a sua pratica
nesse momento.

Foram inumeros o0s questionamentos, mas o contexto atribuido ao livro clareou
perspectivas para respostas e teve significativa importancia para mim, sob a Gtica do aprender
para saber atuar. Nas palavras de Masetto e Gaeta (2013, p. 12), ““[...] buscamos refletir sobre
perspectivas de aprender, atuar e inovar, analisando o contexto em que os professores
iniciantes vdo adentrar, como se integrardo a ele e, principalmente, como poderdo fazer a
diferenca em sua atuagao”.

Assim, organizo as categorias prévias em: Socializacdo, Competéncias, Saberes,
Formacéo, Profissionalizacdo e Pratica Docente, relacionando-as ao descritor “Professor
iniciante no ensino superior”, para a consulta aos referenciais que nortearam minha busca por
conhecimento teorico, conforme os Quadros 2 a 8, a seguir.

Conforme Minayo (2006, p. 176),

Toda construcdo tedrica € um sistema cujas vigas mestras sdo representadas por
conceitos. Conceitos sdo unidades de significacdo que definem a forma e o contetdo
de uma teoria. Podem ser considerados como operagdes mentais que refletem pontos
de vista verdadeiros e construidos em relagdo dindmica com a realidade (sempre
dentro de um quadro tedrico determinado).



94

Muitos conceitos englobam a tematica deste trabalho, entre os quais elegi, para

fundamentar essas tematicas, as seguintes referéncias teoricas:

Quadro 2 - Descritor: Professor iniciante no ensino superior — Categoria: Socializacéo.

Titulo

A socializacdo do professor iniciante: um dificil comeco.
Dissertacdo (Mestrado em Educacéo).

A socializacéo: a construcdo das identidades sociais e
profissionais.

Formes identitaires et socialisation professionnelle. Revue

Francaise de Sociologie, Paris, v. 33, n. 33-34, p. 505-529.

Estudos com foco no(a) professor(a), abordagens e
referenciais: socializacdo profissional, tecnologias e
pluralidade cultural.

Autor

CANCHERINI,
Angela.

DUBAR, Claude.

DUBAR, Claude.

GUIMARAES,
Valter Soares.

Fonte: Elaborado pela autora.

Ano

2009

2005

1992

2004

Disponivel

Universidade
Catoélica de Santos —
Santos.

Sao Paulo: Martins
Fontes.

<http://www.persee.f
r/web/revues/home/p
rescript/article/rfsoc_
0035-

2969 1992 _num_33
_4 5622>. Acesso
em: 10 set. 2014.

In: ENDIPE, 12,
2004, Curitiba.
Anais... Curitiba,
2004.

A categoria “socializa¢d0” ¢ entendida, nas obras mencionadas no quadro acima, como

fator que pode favorecer o momento de ingresso do professor bacharel iniciante no ensino

superior, de acordo com o acolhimento que receber por meio dos pares, alunos, corpo

pedagdgico e instituicdo. Entende-se, na pesquisa, que a socializacdo tera que ser construida

ao longo desse processo.


http://www.persee.fr/web/revues/home/prescript/article/rfsoc_0035-2969_1992_num_33_4_5622
http://www.persee.fr/web/revues/home/prescript/article/rfsoc_0035-2969_1992_num_33_4_5622
http://www.persee.fr/web/revues/home/prescript/article/rfsoc_0035-2969_1992_num_33_4_5622
http://www.persee.fr/web/revues/home/prescript/article/rfsoc_0035-2969_1992_num_33_4_5622
http://www.persee.fr/web/revues/home/prescript/article/rfsoc_0035-2969_1992_num_33_4_5622
http://www.persee.fr/web/revues/home/prescript/article/rfsoc_0035-2969_1992_num_33_4_5622
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Quadro 3 - Descritor: Professor iniciante no ensino superior — Categoria: Competéncias.
Titulo Autor Ano Disponivel

O ensino universitario: seu

Cenario e seus ZABALZA, Miguel A. 2004 Porto Alegre: Artmed.
protagonistas.

Competéncias pedagogicas | 1 AseTT0, Marcos. 2012 Séo Paulo: Summus.
do professor universitario.

DL ER BT ES PR PERRENOUD, Philippe. 2000 Porto Alegre: Artmed.

ensinar.

As competéncias para
ensinar no século XXI.

PERRENOUD, Philippe;

THURLER, Monica. 2002 Porto Alegre: Artmed.

Fonte: Elaborado pela autora.

No que se refere a categoria “competéncia”, ela ¢ atribuida, pela literatura descrita no
quadro acima, ao professor bacharel dotado de conhecimentos e saberes vivenciados para esse
inicio de docéncia no ensino superior. Ou seja, 0 docente aprende por si mesmo, constroi seu
proprio saber inserido em sua competéncia profissional, na sua capacidade originaria de

préprio saber.

Quadro 4 - Descritor: Professor iniciante no ensino superior — Categoria: Saberes.

Titulo Autor Ano Disponivel
Saberes~ docen_tes_e TARDIF, Maurice. 2002 Petrépolis: Vozes.
formac&o profissional.
Trabalho docente e C'A]RNEIRQi Ma”?
saberes experienciais Helena da Silva. In:
Docentes para a . VEIGA, llma Passos 2010 Campinas: Papirus
educacio Su erior: Alencastro; VIANA, P - Fapirus.
rofesgsores ?ormafivos Cleide Maria Quevedo
P " | Quixada (Org.).
Saberes docentes: um .
desafio para académicos FIORENUTIN, LTI Campinas: Mercado de
. . al. In: GERALDI, 1998 '
e praticos. Cartografias Corinta et al. (Org.) Letras.
do trabalho docente. -(0rg.).
Pedagogia da autonomia:
saberes necessarios a FREIRE, Paulo. 2002 Séo Paulo: Paz e Terra.
pratica educativa.
SEIDBTEE COBITIEE & TARDIFF, Maurice. 2014 Petropolis: Vozes.

formac&o profissional.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Apreende-se, das leituras das obras listadas no Quadro 4, acima, que o professor

bacharel iniciante ter4& que encontrar, no desempenho de seu novo papel, os saberes

necessarios para esse momento, de modo a promover a aprendizagem.

Quadro 5 - Descritor: Professor iniciante no ensino superior — Categoria: Formagéo.

Titulo

O professor em construcao.

Docéncia na Universidade.

Formacé&o de professores:
Os saberes da docéncia e a
identidade do professor.

Docéncia no ensino
superior.

Professor do ensino
superior: identidade,
docéncia e formacéo.

Curriculo na
contemporaneidade:
incertezas e desafios.

A expanséo do ensino
superior no Brasil:
mudancas e continuidades.

Aprendizes e mestres: a
nova cultura da
aprendizagem.

Docentes para a educacéo
Superior: processos
formativos.

A autonomia de
professores.

Declaracdo mundial sobre
educacao superior no século
XXI: visdo e acdo.

Autor

PIMENTEL, Maria da
Gloria.
MASETTO, Marcos.

PIMENTA, Selma G.

ANASTACIOU, Léa G. C.;
PIMENTA, Selma G.

MOROSINI, Marilia.

GARCIA, Regina L.;
MOREIRA, Antonio Flavio
B.

SAVIANI, Demerval.

POZO, Juan Ignécio.

VEIGA, Ilma Passos
Alencastro; VIANA, Cleide
Maria Quevedo Q. (Org.).

CONTRERA, José.

Sérgio Castanho

Ano

1993

2000

1996

2002

2001

2006

2010

2002

2010

2002

1998

(continua)

Disponivel

Campinas: Papirus.

S&o Paulo: Summus.

Séao Paulo: Cortez.

S&o Paulo: Cortez.

In: VIII
CONGRESSO
ESTADUAL
PAULISTA, UNESP.

Sao Paulo: Cortez.

Poiesis Pedagogica, v.

8,n.2,p.4-17.

Porto Alegre: Artmed.

Campinas: Papirus.

Sao Paulo: Cortez.

UNESCO (SCIELO).
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(concluséo)

Titulo Autor Ano Disponivel
Formacao )
SEETEILER LAEERNON, 2000 Sao Paulo: Cortez.
professorado: Francisco.

novas tendéncias.

Formac&o docente

do professorado: PERRENOUD, 2009 Porto Alegre: Artmed.

. Philippe.
novas tendéncias.
Docentes para a
educacdo superior: | VEIGA, llma 2010 Campinas: Papirus.
processos Passos.
formativos.
O ciclo da vida
profissional dos Hl.JBERMAN’ 2000 Porto: Porto Editora.

Michael.

professores.
O primeiro ano da .
docéncia: o choque SILVA, Maria 1997 <http://www.anpad.org.br/diversos/trabalhos/
- EnEPQlenepq_ 2013/2013 EnEPQ60.pdf>

Fonte: Elaborado pela autora.

No Quadro 5, referente a categoria “formagdo”, observa-se que tal conceito foi
evidenciado a todo instante, pois o professor bacharel ndo possui formagdo didatica e terd que
construi-la, bem como definir seu posicionamento nas instituicdes, em cursos que especificos

que o habilitem a atuar como docente universitario.


http://www.anpad.org.br/diversos/trabalhos/
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Quadro 6 - Descritor: Professor iniciante no ensino superior — Categoria: Profissionalizacéo.

Titulo

Profissdo
professor.

Profissionalizacéo
dos professores
universitarios:
raizes histdricas,
problemas atuais.

O curriculoe o
exercicio
profissional
docente face aos
desafios sociais
desta transicao de
século.

O professor
universitario na
transicdo dos
paradigmas.

Aprendizagem da
docéncia:
algumas
contribuigdes de
L. S. Shulman.

Ser professor no
ensino superior:
experiéncias e
perspectivas dos
docentes em
inicio de carreira.

Consciéncia e
acao sobre a
pratica como
libertacdo
profissional dos
professores.

Ensinar e
aprender no
ensino superior:
por uma
epistemologia da
curiosidade na
formacéo
universitaria.

Autor Ano Disponivel

NOVOA,

. 1996 | Porto: Porto Editora.
Antonio.

BELEI, Renata

Aparecida et al, 2006 | Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos.

<http://www.artigonal.com/ensino-superior-artigos/o-
LEITE, Carlinda. | 2005 | curriculo-e-o-exercicio-profissional-o-docente-face-aos-
desafios-sociais-na-transicao-do-seculo-2552603.htmi>

CUNHA, Maria

Isabel da 1999 | <http://www.ces.uc.pt/lab2004/pdfs/MArialsabelCunha.pdf>

MIZUKAMI,
Maria da Graga 2004 | Educagdo, Porto Alegre, v. 29, n. 2.
Nicoletti.

OLIVEIRA,
Maria Manuela 2009
Ribeiro.

Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade do
Minho.

SACRISTAN,

Gimeno J. G. In:

NOVOA, A. 1995 | Porto: Porto Editora.
Profissao

professor.

VASCONCELOS,
Maria LUcia;
TEODORO,
Anténio.

2012 | Sao Paulo: Cortez.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Nas obras citadas no Quadro 6, acima, referente a profissionalizacdo, observa-se o

pressuposto de que ela se desenvolve pela formagéo permanente em um longo percurso a ser

tracado no exercicio de sua nova profissdo, ao adentrar no espago académico do ensino

superior. Sua evolucgdo serd uma meta, um oficio, e ndo apenas ocupacao.

Quadro 7 - Descritor: Professor iniciante no ensino superior — Categoria: Praticas Docentes.

Titulo

Professores
universitarios e
suas primeiras
experiéncias
pedagdgicas.

O professor
universitario em
aula.

A pratica
reflexiva no oficio
do professor.

Questdes do
cotidiano
universitario.

Os alunos
universitarios. O
ensino
universitario, seu
Cenario e seus
protagonistas.

O curriculo: uma
reflexdo sobre a
pratica.

Didética no
ensino superior.

O professor na
hora da verdade: a
pratica docente no
ensino superior.

Autor

MEDEIROS, Rita
de Cassia.

MASETTO,
Marcos.

PERRENOUD,
Philippe.

SANTOS, Acacia
Aparecida Angeli
dos; SISTO,
Fermino
Fernandes; JOLY,
Maria Cristina
Azevedo (Org.).

ZABALZA,
Miguel A.

SACRISTAN,

José Gimeno.

GIL, Antonio
Carlos.

MASETTO,
Marcos.

Ano

1994

1996

2002

2005

2004

1998

2007

2010

(continua)

Disponivel

Cadernos de Educacéo.

Campinas: Papirus.

Porto Alegre: Artmed.

<http://www.scielo.br/pdf/pusf/viinl/viinlal5.pdf>

Porto Alegre: Artmed.

Porto: Porto Editora.

Sao Paulo: Atlas.

Campinas: Papirus.


http://www.scielo.br/pdf/pusf/v11n1/v11n1a15.pdf
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(conclusdo)

Titulo Autor Ano Disponivel
VEIGA, lima
Pedagogia Passos
universitaria: a Alencastro; 2000 Campinas: Papirus.
aula em foco. CASTANHO,

Maria Eugénia.

Dificuldades de

professores

iniciantes: INFORSATO, E.
elementos para C.

um curso de

didatica.

1995 Tese (Doutorado) — USP.

Uma nova

didatica para o

ensino

universitario: ZABALZA,
respondendo ao Miguel A.
desafio do espaco

europeu de ensino

superior.

2006 Porto Alegre: Artmed.

Docentes para a

educacdo VIANA, Cleide

superior: Maria Quevedo 2010 Campinas: Papirus.
processos Quixada (Org.).

formativos.

O ensino

univer SIEIEn 5t ZABALZA‘ 2004 Porto Alegre: Artmed.
Cenario e seus Miguel A.

protagonistas.

Fonte: Elaborado pela autora.

A leitura dos estudos referenciados no quadro acima permitiu observar que a questao
da “pratica docente” revelou-se muito preocupante, pois, para o professor bacharel, o aprender
da préatica docente foi construido no seu cotidiano de trabalho, com o seu conhecimento do
conteddo a ser ministrado e com suporte e empenho suficientes para conduzir a aula nesse

percurso inicial de docéncia universitaria.
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Quadro 8 - Descritor: Professor iniciante no ensino superior — Categoria: Artigos, Teses e Dissertacoes.

Artigos, teses e dissertacdes referentes ao descritor professor iniciante no ensino superior
Periodo de 2010 a 2014
Local Artigo | Tese | Dissertacao Link
USP (Biblioteca 141 <http://wwwh5.usp.br/?s=professor%20iniciante%20n
Wanda de Aguiar) 0%20ensino%20superior&busca=g>
USP 147 194 <http://mvww5.usp.br/?s=professor%20iniciante%20n
0%20ensin0%?20superior&busca=g>
CAPES <http://www.periodicos.capes.gov.br/?option=com_p
(Nacionais e 27 metabusca&mn=88&smn=88&type=m&metalibuzX
Internacionais) hsaWJyaXNncm91cC5jb2>
CAPES Me_strado 03 <bancodeteses.capes.gov.br>
Académico
CAPES. Mestrado 02 <bancodeteses.capes.gov.br>
Profissional
Biblioteca
Nacional de s
Portugal Teses e 25 11 <http://dited.bn.pt/>
Dissertagdes
<http://scholar.google.com/scholar?q=scielo+and+pr
Scielo 1.530 ofessor+iniciante+no+ensino+superior&hqg=inurl:scie
lo.br>

Fonte: Elaborado pela autora.
Observagdo: Pesquisa realizada em abril/2014.

O Quadro 8, acima, evidencia a quantidade de artigos, teses e dissertacOes

desenvolvidos no Brasil com o descritor “Professor iniciante no ensino superior”, no periodo
de 2010 a 2014.


http://www5.usp.br/?s=professor%20iniciante%20no%20ensino%20superior&busca=g
http://www5.usp.br/?s=professor%20iniciante%20no%20ensino%20superior&busca=g
http://www5.usp.br/?s=professor%20iniciante%20no%20ensino%20superior&busca=g
http://www5.usp.br/?s=professor%20iniciante%20no%20ensino%20superior&busca=g
http://www.periodicos.capes.gov.br/?option=com_pmetabusca&mn=88&smn=88&type=m&metalibuZXhsaWJyaXNncm91cC5jb2
http://www.periodicos.capes.gov.br/?option=com_pmetabusca&mn=88&smn=88&type=m&metalibuZXhsaWJyaXNncm91cC5jb2
http://www.periodicos.capes.gov.br/?option=com_pmetabusca&mn=88&smn=88&type=m&metalibuZXhsaWJyaXNncm91cC5jb2
http://scholar.google.com/scholar?q=scielo+and+professor+iniciante+no+ensino+superior&hq=inurl:scielo.br
http://scholar.google.com/scholar?q=scielo+and+professor+iniciante+no+ensino+superior&hq=inurl:scielo.br
http://scholar.google.com/scholar?q=scielo+and+professor+iniciante+no+ensino+superior&hq=inurl:scielo.br
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5.2.3 Sujeitos da pesquisa

Se h& um sentido no ato de conhecer, é justamente este: ao construir o conhecer de
dado objeto, ndo é somente este que se torna conhecido, mas, essencialmente, o
proprio sujeito; ou seja, 0 conhecimento de algo implica também, simultaneamente,
um autoconhecimento.

(EVANDRO GHEDIN; MARIA AMELIA SANTORO FRANCO)

A relacdo estabelecida neste trabalho entre o objeto e 0s sujeitos nas suas multiplas
areas de conhecimento possibilitou-me verificar distintas vivéncias, o que resultou em olhar
amplo e visdo de mercado de trabalho realista, com base nos depoimentos dos professores
iniciantes.

Os sujeitos da pesquisa sdo bacharéis e profissionais de mercado, porém, grande parte
ingressou recentemente na universidade na condicdo de professor, por meio de convite ou
indicacdo.

A andlise do material coletado com diferentes profissionais revelou-se uma
experiéncia enriquecedora, que possibilitou efetivo conhecimento acerca do contexto do
ensino superior. Os resultados evidenciam relatos de anseios, dificuldades e tensdes
vivenciados por estes profissionais que, embora experientes na profissdo, ndo tiveram
formagdo especifica para ministrar aulas no ensino superior. A pesquisa direciona-se,
portanto, pelo olhar, relato e posicionamento desses professores iniciantes na docéncia

universitaria. Conforme Ghedin e Franco (2011, p. 154), se faz perceber que:

Os multiplos olhares sobre um mesmo objeto ou sujeito (no caso das ciéncias
humanas) demonstram e evidenciam as manifestacBes individuais expressas nos
géneros do discurso; ou seja, a fala constitui um elemento fundador do processo de
construcdo do conhecimento porque revela, em seu interior, como o sujeito exprime,
por si, uma explicagdo e uma compreensdo de sua expressdo Unica e irrepetivel na
hist6ria humana.

Foram entregues questionarios (Apéndice A) a 20 professores bacharéis iniciantes no
ensino superior, que trabalham em universidades privadas da Baixada Santista e na cidade de
Belém, sendo que 12 responderam aos questionarios, e, desses 12, dois participaram de

entrevista.



103

Grafico 4 - Profissdo dos professores bacharéis.

Psicdlogos 40%

Engenheiros 30%

Demais profissoes 30%

|

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%  40%  45%

Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme o Grafico 4, foi percebido, na pesquisa, que 40% dos sujeitos eram
PsicAlogos, 30% eram Engenheiros e 30% possuiam outras profissdes de mercado.

Alguns professores demoraram meses para retornar o questionario respondido, o que
gerou grande preocupacdo, pois ficava dificil dar continuidade ou concluir algumas etapas da
pesquisa diante da falta dessas informagoes.

O percurso realizado em S&o Paulo, em algumas instituicbes privadas de ensino
superior, também foi exaustivo, pois 0s coordenadores e responsaveis pelo atendimento do
setor de apoio pedagogico ndo queriam permitir minha aproximagdo com os professores.
Diziam considerar a pesquisa interessante, mas, quando solicitava consentimento para
conversar com os professores, sempre davam uma desculpa, alegando que, para aquele
momento, ndo estavam disponiveis em virtude de outros “compromissos”.

Essa dificuldade trouxe preocupacao e pude notar receio entre os bacharéis de que suas
respostas prejudicassem a instituicdo onde trabalhavam ou até mesmo que pudessem
comprometer a sua permanéncia no cargo. Nao desejavam, portanto, se manifestar, nem
sequer demonstrar gentileza.

Nesse sentido, Ghedin e Franco (2011, p. 159) mencionam:

A relacdo estabelecida entre o sujeito que busca conhecer e 0 modo como conhece
enseja a construgdo de um conceito que possibilita expressar a realidade por meio do
que se chama discurso. Este institui uma relagdo dialégica com o contexto, que
sempre expressa uma forma situada de manifestacdo do real por meio do discurso
interpretativo de seus modos de ser.
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Esses autores ainda referem:

A relagdo estabelecida entre o sujeito que busca conhecer e 0 modo como conhece
enseja a construcdo de um conceito que possibilita expressar a realidade por meio do
que se chama discurso. Este institui uma relagdo dialégica com o contexto, que
sempre expressa uma forma situada de manifestacdo do real por meio do discurso
interpretativo de seus modos de ser (GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 159).

A compreensdo para este momento na pesquisa prosseguiu com a andalise dos aspectos
que emergiram das respostas dos participantes aos questionarios. Observei falta de interesse,
receio por ser iniciante em uma instituicdo privada, a condi¢do de n&o falar para ndo se
comprometer e o total descaso por ainda se considerar um profissional em desenvolvimento e
ndo um docente atuante no processo de ensino.

Esses aspectos podem ter sido gerados por incertezas, sentimento de desprezo,
possivel acolhimento institucional entre os pares e alunos, davidas, dilemas, dificuldades,
auséncia de formacéo pedagogica ou préatica de ensino, humildade e inseguranca.

Porém, ao mesmo tempo em que tudo parecia dificultar a realizacdo da pesquisa,
sentia-me, na condicdo de pesquisadora, ainda mais instigada a prosseguir e investigar o que é
e como ocorre esse processo de iniciacdo a docéncia superior para profissionais que nunca
desempenharam este papel em tal espaco de ensino.

No Quadro 9, a seguir, esta detalhada a formac&o dos sujeitos desta pesquisa.



Quadro 9 - Transcrig8o dos dados pessoais (questdes 1.a. a 1.k.).
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(continua)
Ha
A = = A quanto S Lo
Sujeitos Idade Formagcéo Graduagéo Lato Sensu Stricto Sensu tempo Curso Disciplina Instituicdo
leciona?
Mestrado Recursos renovaveis e ndo renovaveis,
Engenharia . Engenharia, Psicologia e Eletrotécnica Industrial, Estatistica .
2l %5 Elétrica Bacharel Planejam_ento 3 anos Relages Internacionais Aplicada a Psicologia e Meio Ambiente Particular
Energético -
e Desenvolvimento
Engenharia de
Producéo, Gestéo de
Projetos, Engenharia
0 4 Mestrado scni imi . ~ -
) de Petréleo e Gas, Técnico em Quimica e Geologia e Operagdes Unitérias para
Engenharia Engenharia de Seguranca do Trabalho, - . - - -
B2 33 oo Bacharel ; . 5 anos A g Ensino Superior e varios outros cursos Publica e Particular
Quimica Sistema, Engenharia Quimica Tecnoldgica e o
. . 'Tie - técnicos
Psicopedagogia, Mecanica Engenharias
MBA em gestdo da
produgéo e
qualidade
B3 31 Psicologa Bacharel Mégﬁzggégm 1ano Pedagogia Métodos de Pesquisa em Psicologia Particular
B4 42 Psicologa Bacharel Psncolc_;gla 2 anos Pedagogia Psicologia da Educacéo Particular
Educacional
L Psicologia Mestrado em . . . ~ .
B5 31 Psic6loga Bacharel Educacional Educacio 1ano Pedagogia Psicologia da Educacéo Particular
B6 40 Psicologo Bacharel Psicologia 5 anos Psicologia Epistemologia da Psicologia Particular

Educacional
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(concluséo)

Ha
Rl o = . quanto S Lo
Sujeitos ldade Formagcéo Graduagéo Lato Sensu Stricto Sensu tempo Curso Disciplina Instituicéo
leciona?
Publicidade e . Mestrado em - Midia I, 11, I1l, Orientacdo de TCC em .
B7 41 Propaganda Bacharel MBA e Marketing Educacio 3 anos Publicidade e Propaganda Midia e Marketing I, 11 Particular
Tecnologo em . . . . N .
. Tecnologo em Logistica, Tecnologia Aplicada a Logistica, .
B8 38 Processamento Bacharel Logistica Integrada 5 anos MBA em Supply Chain Logistica Avancada Particular
de Dados
] Design, Publicidade e
Desenho .Etlca, _Valores e Cinemae Au{dlo'wsual,
- Cidadania na Escola Escola Técnica- « - .
Industrial, . Mestrado em P - Computacéo Gréfica, Ergonomia, -
B9 45 x Bacharel e Design x 1ano Informética, Informética e - Particular
Programacéo ional Educacéo Portfélio e Projeto
Visual Instrucmn_a para para InEernet e
EAD Virtual Programacéo de Jogos
Digitais
En eﬁg;?ilgljgg?zgh %o Contabilidade, Marketing, Marketing
Administracdo gom utacio Cursgs ' Internacional, Modelos de Lideranca,
de Empresas MBA em E- Mestrado em putagao, Arquitetura de Computadores, .
B10 34 N Bacharel x 7 anos Tecnol6gicos em - - Particular
com énfase em Management Educacéo - P Treinamento e Desenvolvimento,
: Marketing, Logistica, - x
Marketing o . Movimentagdo e Armazenagem,
Comércio Exterior e - .
Ambiente Empresarial
Recursos Humanos
Direito do Trabalho
B11 41 Direito Bacharel € Processua_l d_o 3 anos Direito, Contabeis e Direito do Trabalho e Civil Particular
trabalho e Direito Recursos Humanos
Civil e Processual
Topografia | e 11, Sistemas de
Arquitetura e Urbanismo Informagdo Geografica, Resisténcia dos
Engenharia Mestrado em I ' Materiais e Estabilidade das -
il 27 Cartografica Bacharel Educacéo 3 anos En_genhana C'V'IL Construgdes | e I, Informatica Aplicada Particular
Ambiental e Producéo R - '
a Arquitetura | e 11, Metodologia da
Pesquisa.

Fonte: Elaborado pela autora.
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5.3 Proposito e analise dos questionarios: categorias pré-estabelecidas

No caso da pesquisa qualitativa, os questionarios tém um lugar de
complementaridade em relacdo as técnicas de aprofundamento qualitativo.

(MARIA CECILIA DE SOUZA MINAYO)

A aplicacdo de questionario nesta pesquisa objetivou prosseguir na investigacdo, no
sentido de apreender quais eram os temores do professor bacharel nesse inicio de docéncia na
instituicdo superior e privada’.

Continha questdes abertas, 0 que permitiu aos participantes responderem livremente,
utilizando linguagem propria e expressando suas opinides, para que a investigacao fosse, de
fato, profunda e precisa. Para formulacdo das questdes foram pré-estabelecidas as seguintes
categorias: formacdo, percepcfes sobre a docéncia, pratica de ensino, inicio de docéncia e
dificuldades e possibilidades.

Responderam ao questionario 12 professores bacharéis, com até 5 anos de docéncia
universitaria, atuantes em instituicdo privada da baixada Santista e na cidade de Belém, sendo
que apenas um deles exercia a atividade ha 7 anos, embora ainda se julgasse iniciante. A
forma como o questionario foi organizado e categorizado permitiu delimitar o objeto em
estudo, favorecendo o processo de andlise.

Assim, esboco o desenvolvimento deste estudo em conceitos percebidos e relatados
pelos sujeitos segundo as categorias ja& mencionadas.

Para o primeiro grupo — “Formagdo” — foram formuladas 11 questdes referentes a
dados pessoais e formacdo inicial. Por meio delas, foi possivel observar que nove destes
participantes possuiam pos-graduacao latu sensu e oito stricto sensu e que consideravam um
momento de “aderéncia as matérias a serem por eles ministradas”.

Essa primeira etapa do questionario permitiu caracterizar o perfil dos professores
bacharéis e iniciantes no ensino superior.

O segundo grupo de questdes referiu-se a percepgdes sobre a docéncia e nele foi
guestionado de que forma os professores bacharéis tornaram-se professores universitarios, se
consideravam estar preparados pedagogicamente para atuar no ensino superior e quais foram
suas dificuldades pedagogicas na sua pratica docente na universidade. Essas questdes tiveram

0 intuito de apreender sua aderéncia a profissao.

® Praticas pedagdgicas: pesquisa e formagao.
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O terceiro grupo de perguntas questionou a respeito do inicio na docéncia, buscando,
para tanto, percepgdes de suas primeiras aulas na universidade, suas principais dificuldades
para esse inicio de carreira, se tiveram acolhimento institucional e ou com os pares, como
elaboraram os primeiros planos de aulas e como avaliavam as atuais ferramentas tecnoldgicas
aplicadas na pratica docente e que tipo de conselho dariam a um professor iniciante. Os
sujeitos verbalizaram que iniciar uma carreira como docente no ensino superior é tarefa
complicada, por ndo disporem de formacdo especifica e necessaria de acordo com os padrdes
exigidos para atuar neste ambiente de ensino.

Para o ultimo grupo, o questionario abordava, como ponto relevante, as dificuldades e
possibilidades nesse inicio de docéncia, buscando conhecer os principais acontecimentos
guando do ingresso na carreira, quais seriam as percepg¢des iniciais do novato em relacédo a
essas dificuldades e desafios, presenca de acolhimento em sua chegada a instituicdo e quais
fatos marcaram esse momento. Por fim, foram propostas questfes que possibilitassem aos
participantes discorrer livremente sobre esse primeiro momento inicial e fatores que
marcaram seu ingresso na instituicao.

Os questionarios foram aplicados durante o ano de 2014 e distribuidos nas duas
cidades — Santos e Belém — onde os participantes atuavam em institui¢des privadas do ensino

superior.

5.4 Conducéo da entrevista

A entrevista € um encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha
informacdes a respeito de determinado assunto, mediante uma conversagdo de
natureza profissional. E um procedimento utilizado na investigacdo social, para a
coleta de dados ou para ajudar no diagnéstico ou no tratamento de um problema
social.

(EVA MARIA LAKATOS; MARINA DE ANDRADE MARCONI)

Na presente pesquisa, optei pela metodologia de investigacdo qualitativa. Assim,
entrevistas semiestruturadas foram realizadas com professores bacharéis, de forma a
apreender, em suas falas, unidades significativas que expressassem a relevancia desse inicio
de docéncia universitaria (Apéndice B).

Conforme Trivifios (1987, p. 146), “a entrevista semiestruturada valoriza a presenga
do investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance a

liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigagao”.
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Entrevistas foram realizadas no mesmo dia, com dois professores bacharéis e
iniciantes no ensino superior, em dia e locais por eles escolhidos, conforme sugere Szymanski
(2002). Esses professores também responderam ao questionario aplicado anteriormente a
entrevista, tendo sido selecionados porque, além de responderem a esse instrumento,
dispuseram-se a participar da entrevista. Assim, seus olhares caracterizavam uma forma
singular de pensar, deixando claros seus posicionamentos. Ofereciam conhecimento rico e
oportunidade de aprendizado vivido pela docéncia.

Todas as questdes foram elaboradas de modo a valorizar os discursos dos sujeitos, ou
seja, sempre que uma questdo era proposta, surgia a possibilidade de flexibilidade para suas
respostas e, a partir dai, emergia uma nova questdo ao retomar a resposta anterior.

Segundo Minayo (2006, p. 191), “O guia de entrevista deve conter apenas alguns itens
indispensaveis para o delineamento do objeto em relacdo a realidade empirica, facilitando
abertura, ampliacéo e aprofundamento da comunicagao”.

Essa orientacdo conferiu a entrevista flexibilidade e versatilidade, o que favoreceu
maior envolvimento dos sujeitos, que também puderam narrar mais livremente suas
experiéncias.

“Refletir a fala de quem foi entrevistado, expressando a compreensdo da mesma pelo
entrevistador e submeter tal compreensao ao proprio entrevistado, é uma forma de aprimorar a
fidedignidade” (SZYMANSKI, 2002, p. 15).

Por meio dos relatos nas entrevistas, apreendi que o professor bacharel, em seu novo
espaco, nao se considerava mais diante de uma segunda opcdo de trabalho ou oportunidade
apenas temporaria, mas estava convicto de estar a frente de uma nova profissdo amplamente
alicercada para a educagéo.

Apreendi também um sentimento de determinacdo que lhes permite analisar e
reconhecer a nova profissdo ndo apenas como fonte de ganho financeiro, mas como um
grande propdsito profissional. Os dois professores entrevistados desejam permanecer na
docéncia e afirmaram ndo mais encontrar estimulo ou motivo para retornar a atividade

anterior.
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5.5 Composicgao e analise dos dados/de contetido

Um conjunto de técnica de analise de comunicacdo visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contelido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condigdes de produgdo/recepgdo destas mensagens.

(LAURENCE BARDIN)

Para a interpretacdo dos dados, optei por adotar a recomendacédo de Minayo (2006), e
assim utilizei a técnica de analise de conteddo e o referencial teérico da hermenéutica-

dialética.

5.5.1 A analise de conteudo

No processo de pesquisa, a dupla tarefa é descobrir as estruturas conceituais que
informam os atos dos sujeitos, o “dito” no discurso social, e construir um sistema de
analise nos termos do que é genérico a essas estruturas, do que pertence a elas
porque sdo o que sdo e se destacam em relacdo a outros determinantes do
comportamento humano.

(EVANDRO GHEDIN; MARIA AMELIA SANTORO FRANCO)

A anadlise de conteldo € uma técnica bastante utilizada em investigacbes de natureza
qualitativa. Esse material para analise compreende o objeto em estudo, neste caso o “professor
iniciante no ensino superior”’, sendo um bacharel que busca alternativas e possibilidades para
profissionalizacdo e melhor insercdo no mercado, ndo apenas em capacitacdo e qualificacdo
“[...] mas como expressdo de uma posicao social e ocupacional. Ser um profissional significa
exercer uma atividade organizada que esteja inserida no sistema dindmico do mercado de
trabalho” (MASETTO; GAETA, 2013).

A andlise de conteldo das respostas aos questionarios e das entrevistas permitiu
evidenciar as dificuldades vivenciadas pelo professor iniciante e bacharel ao ingressar na
docéncia universitaria. Percebe-se que o percurso é dificil, porém néo intransponivel, se
houver muito compromisso, dedicacdo e planejamento. Apreendi ser também necessario
entender que a vivéncia destes profissionais ird depender das especificidades de cada
instituicdo de ensino superior, dos alunos e pares, pois cada IES possui um estilo singular.

Para Bardin (1979, p. 20), “a analise de conteido como método ndo possui qualidades
magicas e raramente se retira mais do que nela se investe e algumas vezes se retira menos. No

final das contas nada hd que substitua as ideias brilhantes”.
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Quanto & hermenéutica-dialética’, conforme Ghedin e Franco (2011, p. 163),

[...] pretende recolher o sentido do discurso. Até que ponto isso é possivel, ou por
meio de que se pode fazé-lo? A hermenéutica situa-se na existéncia de uma
linguagem, na qual e pela qual se processam significados. A linguagem, porém, nao
€ 0 Unico instrumento de manifestagdo da existéncia; ou seja, o discurso é uma
forma de manifestacdo da realidade, e ndo a Unica.

O referencial da hermenéutica-dialética fundamenta o processo de interpretacdo dos
dados. Para Minayo (2006), esse referencial pode contribuir metodologicamente no que se
refere aos seguintes aspectos:

a) Busca esclarecer o contexto dos diferentes atores e das propostas que produzem;

b) Acredita que existe um teor de racionalidade e de responsabilidade nas diferentes
linguagens que servem como veiculo de comunicago;

c) Coloca os fatos, os relatos e as observagdes no contexto dos autores;

d) Assume seu papel de julgar e tomar posicdo sobre o que ouve, observa e
compartilha;

e) Produz um relato dos fatos em que os diferentes atores se sintam contemplados. E
na dialética veremos o coloquio dos sujeitos investigados.

5.5.2 A busca dos sujeitos para analise dos dados

Com efeito, numa realidade social de alienacdo e de dominio ideolégico, a
possibilidade de ser-sujeito converte-se em ser objeto.

(EVANDRO GHEDIN; MARIA AMELIA SANTORO FRANCO)

No percurso de 11 meses, dediquei-me a coleta dos dados e, em seguida, iniciei a
analise seguindo a modalidade da hermenéutica-dialética. Ao adotar tal modalidade, segundo
Ghedin e Franco (2011, p. 152),

O sujeito esta o tempo inteiro diante de si mesmo, procurando-se fora, quando o que
mais busca se encontra dentro de si. A totalidade mostra-se onde ele préprio se
esconde perante o medo de ir além de onde se conflitam os horizontes de
compreensdo construidos na histéria humana. Este mundo é um mundo humano, e
nele o sujeito se faz e o faz num modo especifico de interpreta-lo.

Recorri a muitas leituras para que pudesse entender, interpretar e apreender o
significado e o sentido contidos nos relatos dos participantes.
Ao ler Ghedin e Franco (2011, p. 82), comecei a compreender estes autores quando

referem que:

® A dialética é a ciéncia e a arte do didlogo, da pergunta e da controvérsia. Diferentemente da hermenéutica, ela
busca nos fatos, na linguagem, nos simbolos e na cultura, os nicleos obscuros e contraditérios para realizar
uma critica informada sobre eles (MINAYO, 2006).
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Os fatos humanos sdo significativos por causa da riqueza de significados atribuidos
as coisas; 0 que importa nos fatos humanos ndo € a causa, mas sua significacéo,
objetivos e valor. O sentido sé é possivel nessa perspectiva, ou seja, SO existe
quando algo é significativo a ponto de se lhe atribuir sentido e significado.

Esse trecho foi bastante significativo, pois me permitiu perceber que, apesar de toda a
dificuldade na coleta dos dados por parte de alguns professores, o material coletado era
suficiente e fecundo, contendo informagdes que me direcionavam e posicionavam perante

todas as questdes da pesquisa.

5.5.3 A dialética no processo de analise dos questionarios

Do ponto de vista metodolégico, a abordagem dialética precisa criar instrumentos de
critica e de apreensdo das contradi¢des na linguagem; compreender que a analise dos
significados a partir do chlo das praticas sociais; valorizar 0s processos e as
dindmicas de criacdo de consensos e contradi¢des no interior dos quais a prépria
oposi¢do entre o pesquisador e seus interlocutores se colocam, e ressaltar o
condicionamento historico das falas, relagdes e a¢des.

(MARIA CECILIA DE SOUZA MINAYO)

Inicialmente, li atentivamente todos os questionarios, organizados segundo categorias
ja mencionadas, e iniciei um diélogo interno dos relatos dos sujeitos com vistas a um processo
interpretativo de suas falas. Optei por organizar os dados em tabelas, da seguinte forma: para
cada categoria, haveria a transcricdo de uma pergunta com a resposta de todos 0s sujeitos.
Elaboraria uma Unica tabela, a fim de facilitar a visualizacdo, de forma geral, das respostas de

todos o0s sujeitos, de acordo com as categorias. Uma vez que:

Os pesquisadores que buscam a compreensdo dos significados no contexto da fala,
em geral, negam e criticam a analise de frequéncias das falas e palavras como
critério de objetividade e cientificidade e tentam ultrapassar o alcance meramente
descritivo da mensagem, para atingir, mediante inferéncia, uma interpretacdo mais
profunda (MINAYO, 2006, p. 307).

Nesse percurso, foi possivel chegar a convergéncias no que tange as tensoes,
dificuldades e atribuicdes essenciais consideradas pertinentes, apreendidas por meio da leitura
flutuante e pela analise final de categorias que constitui a Gltima sesséo do presente estudo.
Assim, os quadros abaixo objetivam tornar visivel a forma pela qual a pesquisa apreendeu as
necessidades que se mostraram essenciais para o professor iniciante no exercicio da docéncia.

Para a categoria “Percepg¢ao sobre a docéncia”, foram elaboradas trés questdoes, com 0S
respectivos posicionamentos dos professores bacharéis, como mostram os Quadros 10 a 12, a

sequir.



113

Quadro 10 - Percepcdes sobre a docéncia: transcricdo da questdo 2.a.

Transcricao da questdo 2.a.: Como voceé se tornou professor universitario?

B1 | Atendi a chamamento por edital na universidade.

B2 | Através de convite de colegas professores.

B3 | Indicagdo de um amigo.

B4 | Por um processo de selecao.

B5 Indicagdo de uma amiga que ja atuava na instituicao.

B6 Indicagao de professores universitérios.

B7 Fui convidada a lecionar a disciplina de Midia na universidade, por trabalhar nessa area desde que
me formei.

B8 Por indicagao de um professor para ocupar uma disciplina vaga numa instituicao particular.

B9 Como eu ja atuava no ensino técnico, recebi um convite do meu coordenador para atuar no curso de
Design.
Foram dois momentos: o primeiro eu participei de um concurso em 2007 para lecionar em um curso

B10 | superior. Fui aprovado e lecionei por seis meses. Apos esse concurso, ful convidado para lecionar em
uma universidade particular em Santos.

B11 Apos fazer a primeira pds-graduacdo com énfase em Docéncia, ful convidada por um professor da
época da minha faculdade, para dar aula e assim dei inicio ao mundo da docéncia.

B12 Quando eu fazia mestrado (incompleto) em Engenharia de Transportes, pediram uma indicacdo de

um professor para 0 meu orientador na época, ele me indicou e assim ingressei na docéncia.

Fonte: Elaborado pela autora.

Na categoria “Percepgdes sobre a docéncia”, o bacharel vincula-se & nova profisséo

por intermédio de convite, indicacdo ou ap0s aprovacao em processo seletivo. Nota-se que

80% dos participantes iniciaram esse percurso por meio de um convite, 0 que os deixa de

alguma forma confiantes, por terem reconhecida a sua competéncia profissional. De acordo
com Masetto e Gaeta (2013, p. 25):

A relacéo do professor com o saber, na condigdo de especialista em um assunto, €
diferente com esse mesmo saber na condicdo de docente: ha uma responsabilidade
especial. E fundamental que o professor tenha uma clara compreensio de como esse
conhecimento deve ser trabalhado, a fim de que seja significativo para os estudantes
ou seja, Util, acessivel e claro.
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Quadro 11 - Percepcdes sobre a docéncia: transcricdo da questdo 2.b.

Transcricdo da questdo 2.b.: Como voceé considera que deve ser a formacao pedagogica do professor no
ensino superior?

Percebo que no ensino superior os professores nao tém formacao especifica; Saem do mestrado ou
doutorado ou cursos de especializacdo sem as mesmas orientacfes dos instrumentos institucionais
existentes, tais como diretivas curriculares. Valem-se mais de sua experiéncia profissional fora da
universidade. Por outro lado, ndo vejo disposicdo dos professores de encararem essa formacéo.
Talvez isso seja mais presente nos cursos de pedagogia, mas ndo em cursos de tecnologia, por
exemplo.

Bl

B2 Interdisciplinar, visando o mercado de trabalho atual.

B3 Penso que deve ser focada em questoes atuais e na diversidade do ser (deficiéncias e cultura)

B4 Muito se discute sobre a formagao do professor.

B5 Deve ser com responsabilidade e compromissa.

B6 Fundamentada em uma formacao solida e com um referencial tedrico consistente

Hoje, eu acredito que o professor universitario precisa de uma formagao pedagogica, mas so vi essa
B7 necessidade depois do mestrado em educacdo. Antes, eu entendia que bastava dominar o contetido
da disciplina e trabalhar na &rea para dar uma boa aula.

Formacdo voltada para a pesquisa, praticas e estrategias de ensino, também com abordagens
B8 andragogicas. Que o “aprofundamento” académico ndo distancie o docente da relagdo humana de
aprendizagem e do meio em que vive. Que tenha uma correlagdo entre teoria e pratica.

Se o professor em sua graduacéo pao tiver formacao pedagogica (licenciatura), deve procurar fazer
B9 algum tipo de formac&o. Existem diversos cursos, curtos ou longos, que ajudam a desenvolver as
habilidades profissionais e ainda, possibilitam um olhar diferenciado para a pratica docente.

Acredito que deveriam existir cursos de qualificagdg docente para 0 ensino superior como pré-

B10 . . .
requisito para lecionar neste nivel

Acredito que o minimo a ser exigido é a formagao do docente em uma pos-graduacao lato sensu, e

B11 N - -
que a mesma tenha aderéncia a matéria a ser por ele ministrada.

O mesmo deve ter conhecimento e muito bom o conhecimento da area que ensina mais acredito que
B12 | uma formagao, principalmente no sentido de orientar o professor ingressante no ensino superior é
muito importante.

Fonte: Elaborado pela autora.

Quanto a formacéo pedagogica, o bacharel iniciante ndo a possui, pois seu curso de
graduacdo néo incluiu disciplina nesse sentido. Contudo, de acordo com os resultados, ele esta
ciente de que, por ser um profissional, deverd dar continuidade & sua formacao, em cursos de

mestrado e doutorado.
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Quadro 12 - Percepcdes sobre a docéncia: transcricdo da questdo 2.c.

Transcricao da questdo 2.c.: Vocé se considera preparado pedagogicamente para o ensino superior?

Percebo que os anos que trabalhei no ensino fundamental de certa forma me prepararam para o
ensino superior. Entretanto, lendo alguns trabalhos académicos que versam sobre o ensino superior,

Bl entendo que hé espaco para melhoria na formacéo de professores do ensino superior. Por outro
lado, ouco colegas tratarem de forma jocosa os estudos que tratam da formacdo docente optando
por sua formagao profissional no dito chdo da fabrica.

B2 Procuro sempre me manter atualizado.

B3 N&o, em constante formacao.

B4 Estudo muito. Busco fazer formagoes| mas sentir-se preparado ndo é possivel.

B5 Em algumas éareas sinto inseguranca, porém pesquisa e busco superar minhas dificuldades.

B6 Sim, porém consciente que a formagag para atuar no ensino superior deve ser constante.

Agora, depois de frequentar as aulas do mestrado em educacdo e optar pela linha de pesquisa na
formacdo docente, sinto que minhas aulas melhoraram muito, do ponto de vista pedagégico. Mas

B7 sei que ainda tenho muito a aprender. No meu primeiro ano como docente, ndo tinha nenhuma
nocdo dessa caréncia pedagogica, ndo tinha nenhuma didatica e sofri muito para entender todo @
processo.

B8 Parcialmente.

Até o momento consegui um bom desempenho, porém j& tinha experiéncia em sala de aula na

B9 escola técnica, fiz duas especializagBes na rea da educagdo e também participei de uma formagao
pedagadgica para o ensino técnico. Tudo isso contribuiu para meu desempenho no ensino superior.

B10 Antes de lecionar no ensino superior eu lecionei por 10 anos no ensino técnico, o que me forneceu
uma boa base. Assim, acredito que hoje estou preparadg para trabalhar neste nivel.

B11 Sim me considero, uma vez que Me preparei para isso. E certo que atualmente nio desempenho tal
atividade, porém se preciso fosse retomaria me achando capacitada para tal fungdo.

B12 Ainda ndo, mas ecursar 0 mestrado em educagao tem me dado muito suporte neste requisito.

Fonte: Elaborado pela autora.

Os participantes admitem que a formacdo pode contribuir bastante para a pratica de

ensino e aquisicdo de estratégias de aprendizagem.

Assim, foram elaboradas quatro questdes para abordagem desta categoria. As

perguntas e respostas dos sujeitos encontram-se nos Quadros 13 a 16, seguir.
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Quadro 13 - Prética: transcricéo da questéo 3.a.

Transcricao da questdo 3.a.: Quais as suas dificuldades pedagdgicas na sua pratica docente na
universidade?

Vencer a ideia de que a universidade € um espaco de adestramento intelectual ou meramente um

Bl . ~ . N
fornecedor de diplomas em suaves prestacdes mensais e algum dispéndio de suor.

B2 Infraestrutura da universidade.

B3 Pouco tempg para trabalhar as disciplinas.

B4 Minha maior dificuldade concentra-se em construir prazer na leitura de alunos.

B5 Disponibilidade para estudar e me planejar.

Conciliar a docéncia no ensino superior com os estudos no doutorado, pois ndo fui liberado para

B6 X
cursa-lo.

O mais dificil é reter a aten¢do do aluno. Minhas disciplinas tém muito contetdo e minhas aulas sdo
muito expositivas, porque ndo tem outra forma de ser. Mas eu sempre proponho uma atividade no
final da aula, uma discussao sobre o assunto, para que eles participem mais. Muitas vezes, percebo
que estou passando muita informacdo rapida demais e quando percebo que eles ndo estdo
acompanhando, retomo o assunto de outra forma. Acho que preciso de mais didatica, nas minhas
aulas.

B7

Estratégias de ensino para o atual perfil de alung das instituicdes privadas, preparo de avaliagoes que

B8 e ; T
concilie com o interesse da instituicao.

Conhecer e se adaptar a estrutura da instituicag. Selecionar o conteido de forma adequada, adaptar

B9 . . .
esse conteddo ao perfil do aluno e apresentar da melhor forma possivel.

/A baixa remuneragao no ensino superior privado exige que o professor exerca outras atividades além
da docéncia para ter uma boa renda financeira. Outra dificuldade € a forte heterogenia de publico em
uma sala de aulal o que demanda maior preparado do professor para criar um ambiente adequado de
ensino.

B10

Tendo em vista que lecionava para curso de direito, a maior dificuldade que encontrei foi a
B11 | inexisténcia de bibliotecas com acervos atualizados, dificultando assim o aprendizado dos alunos, o
que refletia negativamente na guestao pedagogica.

A avaliacdo é meu maior desafio, procurar uma forma justa e sem excessos na avaliacdo é muito
complicada, mas também existem dificuldades em buscar a melhor forma de abordar os alunos, de
tratar certo tipo de situacdo e de como estimular e abordar a aprendizagem de cada conhecimento em
sala de aula.

B12

Fonte: Elaborado pela autora.

Na categoria “Pratica”, os resultados revelam que a universidade ndo pode constituir
apenas locus para retencédo do saber. Para que o trabalho do professor possa ter um resultado
satisfatorio, a universidade, como qualquer instituicdo de ensino superior, necessita de

infraestrutura.
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Quadro 14 - Préatica: transcri¢do da questdo 3.b.

Transcricdo da questdo 3.b.: Como vocé planeja as suas aulas e quais dificuldades vocé encontra?

Bl

Procuro apresentar o conteido teérico e a partir dele explorar as possibilidades para seu uso na

. Contextualizo a teoria forcando a discussdo para a
conjuntura presente ou futura. A grande a ser apresentado em sala
de aula. A sala de aula ndo é capaz de esgotar o assunto, mas nao pode ser simplificada sob pena de
que topicos importantes para compreensdo sejam deixados de lado.

B2

Planejo seguindo o plane"pedagogice do elrse. Procuro adaptar & situacdo da aula com praticas

reais.

B3

Busco informagdes em [0S, infernet e ifoco experiencias com 0s colegas.

B4

Planejo com base no {EMPO'e oS Fecursos. N&o encontro dificuldades em relagdo a isso.

B5

Planejo nos finais de semana e priorizando as f€cnologias necessarias para dinamizar minhas aulas.

B6

Individualmente, pois a rotina de sala de aula e atribuigdes do doutorado, forcam esta realidade.

B7

F tenho o planejamento do semestre todo, aula por aula. Utilizo o
em praticamente todas as aulas. Preparo a apresentacdo, tenho a preocupacdo de
apresentar slides atrativos e utilizo muito a . Sempre reviso todo o contetdo
antes da aula. , para levar informagBes recentes. As

posso apresentar de uma vez so. As vezes
acho que falo muito e , por isso, na aula seguinte, pego mais leve e dou um
trabalho. Vou alterando. Tenho bastante facilidade em planejar as aulas. Mas é importante perceber
o perfil da turma. Algumas atividades funcionam numa classe e ndo funcionam em outra. Tenho
flexibilidade para adaptar as aulas e propor diferentes atividades.

B8

e em conformidade com
e atividades que

Eu preparo a aula rigorosamente conforme
as . Agrego casos praticos e
simulem situagdes que serdo enfrentadas pelo

B9

Eu procuro Seguira émenta do"curse] mas no decorrer das aulas, as vezes € necessario ir
modificando de acordo com a turma. E dificil planejar uma aula que seja adequada a qualquer tipo
de turma, alids, acredito que seja impossivel. Procuro também apresentar o contelido de forma
diversificada, como trabalho com disciplinas ligadas ao design, sempre utilizo FECUFSOS audiovistais

B10

Primeiramente leio o Em seguida, analiso a Bibliografia
Sligerida. Na sequéncia, busco sobre essa disciplina. Aps essas

leituras iniciais, fago um planejamento aula a aula, dividindo o contetido do plano de acordo com a
quantidade de aulas no semestre. Além disso, planejo inicialmente as atividades e provas que serdo
realizadas com as turmas.

B11

Planejava de acordo com o contelido programatico apresentado. Para planejar as aulas &0, haviam
pois matérias como doutrina eram doadas aos docentes pelas editora e estes eram
atualizados.

B12

Eu costumo estudar muito o tema antes, rabisco muitos rascunhos com ideias para uma aula, e
geralmente utilizo apresentacSes em POWer point para me auxiliar, principalmente em disciplinas
que tem muito desenho e muitas imagens.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Esse aspecto foi bem evidenciado por alguns professores iniciantes no sentido de que
ndo podem faltar recursos, ndo s6 os tecnoldgicos, mas, também, disponibilidade de acervo
nas bibliotecas, laboratérios, power point e outras metodologias diversas, a fim de que a aula
seja mais proveitosa, participativa e reflexiva. O professor menciona essas ferramentas como

potencializadoras de uma boa aula.

Quadro 15 - Pratica: transcricdo da questdo 3.c.

Transcricao da questdo 3.c.: Como vocé se prepara e quais recursos utiliza para uma boa aula?

g1 | As aulas sio preparadas em apresentacdes digitalizadas e projetadas, depois de Consulta &

B2 | Planejo através de BXperimentos e slides de projecéo.
B3 | Estudo, uso filmes e géneros textuais variados.

E imprescindivel planejar as aulas, mas isso ndo garante que a aula sera boa. A boa aula ¢ dialégica,
e, embora usemos 0s disponiveis eles também ndo asseguram

B4 . . e ; . .
qualidade de aula, mas inegavelmente dinamizam a sala de aula. Videos, slides, musicas colaboram
com certeza.

o . todos os textos e material que serd explorado nas aulas. Utilizo data show, pentdrivey Video]

BS central da UFPA, baixo filmes na Internet, uso metodologias
utilizo data show etc...
Revejo toda a apresentacdo e o contetdo no dia da aula. Utilizo
B7 | expositivas e os computadores do laboratorio para trabalhos e Utilizo muito o moodle

para compartilhar as aulas e textos com os alunos.

pg | Estudo a matéria IGioTEassiSto jornais e revistasidadrea e me utilizo da Rabilidade oratorial

Sémpre monto  lima apresentacao de'apoio, quando é a primeira vez que ministro a aula eu treino

antes para ver se o contetdo é suficiente. Nessa apresentacdo insiro muitas imagens e também
B9 | videos, se necessédrio. E se possivel aplico alguma atividade pratica, quando sdo as aulas de
computacédo gréfica isso acontece em todas as aulas. Quando sdo aulas mais tedricas procuro inserir
estudos de casos para que os alunos analisem ou apresento muitos exemplos.

Me preparo com as mencionadas na questdo anterior. Sobre os recursos, tento variar as
B10 ao longo do semestre. Por exemplo, uma aula uso slides, na
outra posso usar leitura de um texto, na seguinte uso um video, em outra posso agendar o uso do
laboratdrio de informética etc.
g1 | Preparava a aula semanalmente, pois o curso de direito é um curso dinamico, logo tinham as
Sempre trabalhei muito com o POWEF'PoInt ja experimentei o quadro e giz mas perde-se muito
B12 tempo escrevendo no quadro, utilizo mais o quadro e giz para resolucdo de exercicios. Este ano

pretendo aumentar o nimero de trabalhos praticos e de campo e também pretendo utilizar mais

Videos, existe muita coisa

Fonte: Elaborado pela autora.
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Como forma de planejar as aulas, os professores discutem com os alunos a respeito do
mercado atual e procuram delimitar o conteddo para que a aula ndo se torne cansativa.
Buscam, também, interagir com os estudantes e pares, sobretudo com os professores mais

experientes.

Quadro 16 - Prética: transcri¢do da questdo 3.d.

Transcricao da questdo 3.d.: Na sua perspectiva, 0 que seria uma boa aula?

g1 | Uma boa aula deveria despertar no estudante a Clriosidade debuscar mais do que foi apresentado a
ele na sala de aula.

B2 | Uma aula onde os discentes possam ter pléRo/interesse e envolvimento.
B3 | Aulas com diversas metodologias e efetivacéo do repertério dos alunos.

Uma boa aula é aquela que por meio de consegue-se efetivo processo de
. Uma boa aula ndo se define pelo resultado quantitativo da mesma, mas
especialmente pelo caminhar da aula, onde é possivel haver discussdes e dialogos que efetivam a

B4

gs | Seria aquela que contemple Eonhecimento tedrico e conhecimento pratico. \Visando a superagio das

dificuldades do estudante.

gg | Seria aquela que contribui para o Crescimentointelécitial do aluno e alcanca todos os objetivos
Propostos.

Uma aula que os alunos ndo percebem o tempo passar. Boa aula é quando os EIURGS participam,
e se mostram

B8 MOcada, que permita a inferaca0 entre 0 afores do ensino. Que
B9 A aula onde o professor e o seleciona de maneira adequada e apresenta, se
possivel de forma diferenciada, onde o de forma ativa.

Na minha visio uma boa aula ¢ a qual existe o equilibrio Ehtfe/0'gue el desejo

B10 , com a alegria e satisfacdo deles em aprender. Para isso, é necessario muito

Uma boa aula é z_m. E a aula a qual os alunos
B11 buscam [€f e se ) 0 e ja vem com uma_viséo mais aberta e
ampla do assunto que estd sendo ministrado, para haver um melhor aproveitamento dos temas
abordados em sala de aula.

Uma aula onde o aluno consegue desenvolver E'GONStrlir Sel conhecimento agregando o novo que

B12 | estd sendo apresentado em aula com o que ele traz de bagagem de conhecimento, sentindo prazer e
estimulado para isso.

B7

Fonte: Elaborado pela autora.

O professor iniciante questiona se, para o desenvolvimento de uma aula satisfatoria, o

conhecimento precisa ser construido na dicotomia teoria-préatica. Para ele, o convivio entre 0s
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atores é fundamental para apreensdo do contetdo de maneira reflexiva e participativa entre
alunos e professores.
Para a categoria “Inicio da docéncia” foram propostas seis questdes, que obtiveram as

seguintes respostas evidenciadas nos Quadros 17 a 22, abaixo.

Quadro 17 - Inicio da docéncia: transcri¢do da questéo 4.a.

Transcricdo da questdo 4.a.: Como foram as suas primeiras aulas na universidade?

Muito inseguras, em todo momento, ficava com a impressdo de falava aquilo que os alunos ja
Bl conheciam, a respeito de alguns assuntos serem inéditos até para aqueles que ja estavam no
, 0 que era o caso da turma.

B2 | Foram bem @if@micas. Aperfeicoo com o tempo BUSEaNdO oVidades.

B3 | Contei com o @poio‘de tm colega'mais experiente. Foram interessantes.

B4 | Preparei lllas dinamicas e isso me deu muito estimulo em razao da aceitago dos alunos.

B5 | Foi uma experiéncia impar. Eu me esforcei bastante, liyestudei, fli'reflexiva, dinamica.

g | Senti muita responsabilidade e procurei me esforcar muito mesmo para atender todas as expectativas

dos estudantes.

ErFiVeis! Sofri demais, tinha Millita inseguranca, uma enorme preocupacio de como me portar, do

que falar, se os alunos iam me aceitar, se saberia lidar com os jovens. Estava
, O Que era necessario ensinar e me preocupava mesmo em
. Néo entendia o processo de :

B8 -wvido por ideologia de contribuir diretamente na Sciedade, porém tendo
um :

gg | Néo foram ruins, porém eu estava bastantelinseguira, falava muito gpassava muito conteudo e acabei

assustando os alunos, mas logo corrigi isso.

B10 | Uma mistura de @nSiedade com realizacao de'im'sonho. Até hoje sinto muito orgulho do que faco.
e Foram tranquilas e AdminiStraveis, pois a proposta do curso de direito geralmente sio para pessoas

com uma maturidade maior quanto ao que querem fazer

B7

[TEnsas, eu me lembro que as primeiras aulas foram todas em power point mesmo, eu acho que se eu

B12 - . ~ - .
tivesse que pegar no giz pra escrever meu nome eu ndo conseguiria de tanto que eu tremia

Fonte: Elaborado pela autora.

Os dados coletados nesta categoria evidenciam que o inicio de docéncia para 0s
professores bacharéis é permeado por inseguranca, ansiedade e tensdo. Buscam, para superar
as dificuldades deste momento, apoio dos professores de topo de carreira e procuram se

atualizar por meio de leituras cientificas, jornais, noticiarios e cursos de qualificacdo, entre
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outros. No decorrer das aulas, alguns relataram preocupacdo com o conteldo e tempo

disponivel, muitas vezes considerado insuficiente.

Quadro 18 - Inicio da docéncia: transcri¢do da questdo 4.b.

Transcricao da questdo 4.b.: Quais foram suas principais dificuldades no inicio de carreira como

professor universitario e como as superou?

A maior dificuldade foi a ifiSégUiranca. Consegui superar, em parte porque acho que nio se supera

Bl :
totalmente, com muito estudo.
B2 A formacéo docente. Ha um paradigma de segregagdo aos especialistas em relagdo aos de formagdo
stricto sensu. Quando comecei foi meio
B3 Descaso deralguing alunos com o horario. Mostrei que seria importante a presenca deles em todos os
momentos.
B4 | Fazeroalling'ler. Esse ¢ um desafio que vivo desde o inicio em cada turma que assumo.
o AVlgitlra académical O aluno vem do ensino médio sem o embasamento necessario para a
graduacdo, com vicios para nao ler etc.
B6 | Administrarotempo deatld, conciliando com os textos e contetidos que eu deveria trabalhar.
A maior dificuldade era a iSégUifanca. Mas isso, a gente s6 supera dando a cara a tapa, indo la e
B7 | enfrentando o medo. E uma hora percebi que o bicho ndo era tdo grande assim e me senti mais
confiante para enfrentar. Hoje, estou muito mais a vontade na sala de aula, mais tranquila.
B8 . Superei com o amadurecimento e com o exercicio da docéncia auxiliado
, trocando muitas ideias.
Tive dificuldade em ajustar o contetido ao tempo de'auld e também achava que os alunos ndo teriam
B9 nenhuma dificuldade. Percebi que falava muito e solicitava pouco a participacdo dos alunos,
desacelerei e inseri atividades para que os alunos pudessem participar mais.
A principal dificuldade foi'conquistar'a confianga dos alunoes. Por eu ser muito novo, muitos alunos
B10 olham com desdém para mim, acreditando que a aula serd péssima. Mas com o passar das aulas, vou
, e
assim vou ganhando a confianga deles. 1sso ocorre até hoje.
Acredito que a maior dificuldade que um professor enfrenta no inicio da carreira ¢ Glanto a sua
aceitacao, bem como o (désafio’de’ser testado em todos os momentos pelos allinos quanto ao seu
B11 - -~ e -
conhecimento quanto a matéria que esta sendo ministrada. O contingente dentro da sala de aula,
também é uma outra dificuldade que enfrentei.
Muitas dificuldades foram relacionadas a entender como a universidade funcionava, as burocracias e
tramites para algumas coisas, isso vocé tem que correr atrds e acho que a experiéncia vai ajudando.
Outra grande dificuldade foi comecar a lecionar logo no curso de Arquitetura e Urbanismo, onde o
B12 | perfil do aluno é totalmente diferente do perfil do aluno de Engenharia, e eu como engenheiro

estranhei muito essa mudanga, para isso conversei muito com colegas, com alunos e inclusive com
uma tia que é pedagoga e fildsofa, ela atualmente € diretora de escola, ndo atua no ensino superior
mais a experiéncia dela me ajudou muito.

Fonte: Elaborado pela autora.
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A falta de confianga por parte dos alunos também constituiu fator de grande incbmodo
aos novatos, que ainda ndo dominam o conteGdo da disciplina e sentem-se tensos e
preocupados. Nesse sentido, cabe mencionar Masetto e Gaeta (2013, p. 105), para quem “a
funcdo do professor estd associada no ato de ensinar, de propiciar condi¢des de aprender e, no

ensino superior, de formar profissionais para se inserir produtivamente na sociedade”.

Quadro 19 - Inicio da docéncia: transcri¢do da questdo 4.c.

Transcricdo da questdo 4.c.: No inicio de sua carreira, vocé teve acolhimento institucional ou de seus
colegas? Como foram essas praticas?

. quer seja pelosicolegas
B1 . Os professores estdo sempre dispostos a ajudar

nas duvidas naturais do processo de iniciagdo. Os funcionarios administrativos sdo sempre solicitos.

go | Naoitivenenhum acolhimento por parte dos colegas. DaIstifliicao i, mas devido a necessidade

dela de precisar do docente.

B3 | Fui bem acolhidaporumealéga. Quanto aos outros, devido & correria dos médulos, ndo os conhego.
Trabalho com um grupo acolhedor, mas
B4 - Vocé vai aprendendo diante das situacdes. Por vezes

gs | Fui muito bem acolhida pela Insiitlicdd e até hoje percebo uma preocupacdo e tratamento

diferenciado com essa questao.

g | Percebium Certo’ preconceito; de'colegas mais experientes, porém com o tempo fui superando com

uma boa atuacdo profissional.

I Tive total suporte do meu coordenador, dos colegas e o antigo
B7 professor de midia me ajudou com o conteldo das aulas. Ele me passou seu planejamento, como
dividia as aulas, as apresentagdes. Foi muito bom!

B8 | SiM. Reunides em grupo, feedbacks, por uma equipe muito integrada e focada.

Si, tinha mais contato com o coordenador que me explicou as regras e estrutura da instituigdo e
sempre que tive ddvidas os outros professores me ajudavam.

B10 | Infelizmente R&0TiVe qualgleracolhimentoinstitlicional ou de meus colegas professores.

B9

Sif, tive, haja vista que a Instituicdo que lecionei foi a mesma que fiz meu curso de direito, entéo
meus colegas foram no passado meus professores.

Posso dizer que no geral Siffl fli muito Bem fedebido, dbvio que por ser muito novo, comecei a
B12 | lecionar com 24 anos isso gerava uma desconfianca e até um certo desconforto em alguns colegas e

alunos, mas com o tempo acredito que fui achando meu espaco.

B11

Fonte: Elaborado pela autora.
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Quanto ao acolhimento, 70% dos professores iniciantes afirmaram que esteve presente

por parte da instituicdo, o que, de certa forma, retrata haver investimento no processo de

socializagdo profissional perante os pares e a instituicdo de ensino superior.

Quadro 20 - Inicio da docéncia: transcri¢do da questdo 4.d.

Transcricdo da questdo 4.d.: Quais conselhos vocé daria ao professor universitario?

Néo daria conselhos, mas falaria @€'minha experiencia. £ preciso estudar muito, para superar 0s

B1 : x :
desafios que sdo apresentados no trajeto.
B2 Buscar . Tem que se atualizar constantemente e ministrar
aulas dentro .
B3 | Estude e utilize fetodologias diversificadas.
B4 N4o abra méo de fazer seus alunos estarem em contato constante com a literatura. IZ8f d& suporte
para o processo ensino-aprendizagem.
B5 | Trabalhe com pesquisa e na perspectiva interdisciplinar, rompendo com a visao cartesiana de ensino.
B6 | Tenha compromisso com o processo deformacao de seus alunos.
N4o tenha tanta preocupagdo em errar, porgue no inicio isso é normal. Busque sempre GOnguUIStar 0s
B7 . Se aproxime dos alunos, entenda como é
a dindmica da classe e va adaptando suas aulas para que sempre flua da melhor forma para vocé e
para os alunos.
Estude muito a disciplina e suas intera6es)bUSqUE préticas docentes que garantam plenamente que a
B8 sua parte no processo de aprendizagem estd sendo muito bem feita, ndo ignore o
Eu vejo que muitos professores acreditam que basta ter experiéncia na area de atuacdo que sua aula
serd maravilhosa e caso isso ndo aconteca 0 problema esta no aluno. Nao acredito nisso,
B9 transmiti € muito importanté também.
é essencial, fazer sempre uma andlise de sua atuacdo e mudar sempre que necessario
IZ€i@ muito. Estude muito. Seja humilde nas aulas com seus alunos. Seja flexivel com a matéria e
B10 | cOm o0 relacionamento com eles. Se preocupe em ajudar seus alunos no inicio de suas carreiras
profissionais, principalmente com conselhos e orientagdes. Busque um bom programa de mestrado e
doutorado para se qualificar.
Um dos conselhos que posso dar é ndo desempenhar tal fungéo por questdo de status ou até mesmo
por complemento or¢amentario. A docéncia € um dom tem que ser desempenhada por amor ao que
B11 | se faz, e tal conhecimento vai se perpetuar por geracdes, logo
devemos buscar uma capacitacdo profunda e ampla para podermos contribuir com exceléncia ao
ministramos as aulas.
Acho que para o cara que esta comecando agora, sendo um cara de renome no fiércado de trabalfio
ou sendo um cara que fez a faculdade, o mestrado e o doutorado e agora estd ingressando na
B12 | docéncia é primeiramente manter a , ndo chegar querendo bancar o

esperto, o melhor e querer mudar tudo,
comecar a impor algumas coisas.

para depois

Fonte: Elaborado pela autora.
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Segundo Roddo (2005), para saber ensinar, ndo basta ter o dominio de um
conhecimento cientifico e de procedimentos didatico-pedagdgicos. E preciso ter competéncia
para transformar esse conhecimento em material e processos de aprendizagem. E esse saber
especifico que distingue a atuacdo do professor e ao qual hoje atribuimos o conceito de
profissionalidade docente.

De acordo com os relatos dos sujeitos desta pesquisa, apenas com o decorrer do tempo

foi possivel melhorar e adquirir a confianca dos alunos.

Quadro 21 - Inicio da docéncia: transcri¢do da questdo 4.e.

Transcricdo da questdo 4.e.: Como foi feito o planejamento de suas primeiras aulas na universidade?

A partir do plano de ensing apresentado para cada uma das disciplinas, organizei dados e preparei
B1 estratégias para apresenta-los e contextualiza-los. Pesquisei muito, estudei muito, principalmente
aqueles conceitos que, para mim, também eram novos.

B2 Dentro do plano pedagégico dos cursos buscava sempre novos conteidos.

B3 | Apds estudar glaborei 0 material.

Muito parecidas como planejo hoje, com seriedade, respeitando o tempo, o conhecimento do aluno e

B4 e :
os recursos adequados para facilitarem a aprendizagem.

B5 | Com seriedade, dedicacdo, cautela, solicitando sugestdes de colegas mais experientes na area.

B6 Contei com a experiéncia de professores e colegas mais experientes na area.

Com base no planejamento do professor anterior, que me passou sua forma de trabalho. No primeiro
semestre, fiz exatamente o que ele fazia. Nos semestres seguintes, ja fui vendo o que funcionava e o
que ndo deu certo, o que mais podia acrescentar e fui fazendo do meu jeito. Hoje vejo que mudei
quase tudo, mas a base ainda permanece e foi essencial para as primeiras aulas.

B7

Eu preparava aula com pouco rigor ao plano de ensino da institui¢do, colocando situacBes mais
praticas que entendia mais importante, nenhuma conformidade com as avalia¢fes externas do MEC.
Jé agregava casos préaticos e simulagdes de situacdes enfrentadas pelo futuro profissional. Se utiliza
com muita énfase na oratdria e da criatividade.

B8

Seguindo a ementa do curso e treinando para ver se o tempo de aula estava adequado ao conteddo.

B9 - SR - o - .
Tentei apresentar um material rico visualmente e sempre disponibilizava material de apoio.

B10 | Exatamente como foi respondo da questdo 3.c.

Planejei com base no conteudo programatico proposto, com auxilio de doutrinas pertinentes a

B11 e .
matérias ministradas.
Esse cara que foi meu orientador e que me indicou lecionava a mesma disciplina na USP e ele me
forneceu uma apostila e todas as apresentages. No comego eu praticamente ndo alterava nada
B12 daquelas aulas, mas com o tempo eu percebi que precisava alterar ndo s6 para um melhor

aprendizado dos alunos mais sim para criar a minha identidade, dar a minha cara para a aula, entdo
busquei uma outra apostila que gostava muito e usei enquanto estudante e baseado nas aulas que o
professor me cedeu eu fazia alteracfes que achava pertinente.

Fonte: Elaborado pela autora.
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De acordo com as referéncias mencionadas, a relacdo, por ser mais satisfatéria do que
negativa em relacdo ao apoio, ao acolhimento, permite ao professor bacharel esclarecer que,
para suas primeiras aulas, o estudo deve ser presente e totalmente direcionado, as aulas
expositivas devem estar focadas no mercado atual, com muita leitura, atualizagdo,
compromisso e, principalmente, humildade para observar e aprender com todos. Saber
trabalhar de forma interdisciplinar com metodologias diferenciadas é premissa para que 0

professor organize a sua acao docente.

Quadro 22 - Inicio da docéncia: transcri¢do da questdo 4.f.

(continua)

Transcricao da questéo 4.f.: O que vocé acha da préatica docente nas universidades hoje, com todas as
facilidades de informacdes e de acesso a elas no mundo tecnolégico?

A prética docente ndo estd dissociada do meio social no qual vivemos. A sociedade procura por
atalhos para o sucesso e quer alcancar seus objetivos com o dispéndio do menor esforco possivel
Bl | Edlicagao @ lim processd e nio pode adaptar-se a esse padrdo buscado pela

do hedonismo. Desta forma, a pratica docente depende ndo so da técnica e da tecnologia, mas da
vontade do estudante de querer conhecer 0 novo.

gy | Algumas universidades pararam no tempo. Acredito que o docente também tenha que ter experiéncia

no que ensina e estar por

B3 | Deixam a desejar.

O professor precisa para colocar a tecnologia a servico da aprendizagem, mas o aluno
B4 | tem acesso facil e isso , deixando, muitas vezes, superficial a

aprendizagem.

. 0 acesso as tecnologias, no mesmo tempo que favorece, atrapalha. Alguns discentes
B5 buscam nesta ferramenta a solucdo para pesquisas, atividades académicas etc. Isso deve ser muito
bem monitorado por cada docente.

B6 | Acho que deveria haver um controle maior do'Sistéma, MEC. Mais rigor.

Acho que as , 08 aitializados e trazer as

novidades para a sala de aula. N6s temos que falar a lingua dos jovens, conhecer o que eles gostam,

B7 . ;
entender o universo deles. E para isso, temos que entender
Sinto que o aluno é ignorado por grande parte dos colegas que fazem parte do meu universo de
ensino (para nao ser generalista). Ha aulas extremamente magantes, algUimas Sem a preocupacao de
B8 | Correlacionar com o mundoreal’ Muitas vezes parece um cumprimento burocrético, um ritual com

protocolos rigorosamente seguidos. Entendo que deve ser profissionalizado, humanizado e aprecio
como todas as outras profissdes que se identifique se hd vocagao para o exercicio desta profisséo.

A maioria parte dos , pois facilita bastante a
preparacdo das aulas e também o professor tem que procurar se , pois os alunos véo

B9 solicitar isso e adoram testar seus conhecimentos. Vejo que, muitos veem isso como um desafio e
ndo como uma troca de experiéncias. E necessario que os professores utilizem todos os recursos
possiveis em suas aulas, assim podem alcancar o resultado esperado de forma mais efetiva.




126

(concluséo)

Transcricao da questdo 4.f.: O que vocé acha da pratica docente nas universidades hoje, com todas as
facilidades de informacdes e de acesso a elas no mundo tecnoldgico?

A atividade docente, na minha visdo, é uma mistura de profissdo com missdo de vida. Dificuldades

=X existem em todas as atividades, cabe a cada um enfrentar e superar.

Na época a qual desempenhei tal atividade, achei que os docentes poderiam se empenhar mais e
utilizar mais dos recursos existentes. Havia descaso e falta de interesse em um aprendizado com
qualidade. Recursos eram pouco utilizados. Cabia ao discente caso quisesse se destacar como aluno
B11l | e ter maior conhecimento correr atrds de seu objetivo de forma autbnoma, pois o tempo que o
docente tinha para ministrar o contedo o fazia de forma ndo aproveitavel associado ao fato de
muitos discentes hoje estarem em busca de diploma e ndo de um conhecimento, dificultava ainda
mais a disposicao do docente em ensinar.

Eu acredito que ainda estamos um pouco atrasados, muitas vezes presos apenas em teorias € nao
B12 | acompanhando certos avangos, principalmente tecnologicos. Eu acredito que a teoria € muito
importante e ndo deva ser deixada de lado jamais mais a pratica deve estar aliado a ela.

Fonte: Elaborado pela autora.

Neste ponto reside a importancia, para o professor iniciante, de conceber a educacgéo
como um meio no qual a experiéncia profissional se mostra alicergada em uma sociedade de
consumo e vinculada em um ensino onde todos necessitam de formacgdo para prosseguir e
compreender o sistema em prol de uma possivel pratica compartilhada. Em algumas
situacOes, isto é possivel pelo uso de tecnologias que favorecam a aprendizagem; por outro
lado, se o professor ndo souber usa-las corretamente, ndo alcancara resultado satisfatorio. E
importante, portanto, estar ciente de que a pratica e a teoria ndo podem ser condicionadas e
sim aliadas.

A seguir, veremos o0 que disseram 0s sujeitos a respeito da categoria “Dificuldades e

possibilidades”, conforme os Quadros 23 a 26.

Quadro 23 - Dificuldades e possibilidades: transcricdo da questdo 5.a.

(continua)

Transcricao da questdo 5.a.: De que fatos ou acontecimentos vocé se recorda ao ingressar na carreira de
professor no ensino superior?

Da satisfacdo de poder trabalhar em outro nivel de ensino e poder pensar na possibilidade de

Bl — "
participar de pesquisas.

B2 Apenas muita ansiedade.

B3 Do quanto os alunos ficam surpresos com professores que demonstram afeto.

Estudava muito. Preparava aulas e rasgava os planos, sempre insatisfeita, preocupada em fazer a

2y aula dar certo no sentido de atender aos objetivos propostos.
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(concluséo)

Transcricdo da questdo 5.a.: De que fatos ou acontecimentos vocé se recorda ao ingressar na carreira de
professor no ensino superior?

gs | Leitura intensiva & preoclipacao com as metodologias trabalhadas e expectativas dos alunos em

relagdo as minhas aulas.

para estudar, pesquisar, enfim, se envolver no universo académico,
, simplesmente.
A [eNnsad que sentia antes de entrar na sala de aula, , falta de ar pela respiracéo
B7 errada e nervosismo uma resposta,

B8 Um TCC orientado que virou um projeto factivel e ainda recebi homenagens da classe.

B6

Um fato que foi marcante para mim é que nas primeiras aulas eu acreditava que os IUNOS eram
do que os da escola técnica, entdo fui passando conteddo, até que um pediu

B9 - . . -
socorro e pediu para que eu fosse mais devagar. Percebi que embora eles fossem mais velhos e,
claro, mais preparados, o contelido era novo como para qualquer tipo de aluno.

810 | Me recordo de ficar um tanto guanto espantado e receoso com a forca e a importancia que o

Me recordo de uma situacéo inusitada a qual fui advertida pela coordenagdo do curso A'Ser mais
B11 | amena na aplicagéo da matéria e ser menos criteriosa na corregdo das provas, pois era tida entre os
docentes como uma professora muito exigente.

Um fato muito interessante foi quando o presidente do Diretério Académico da Arquitetura e
Urbanismo veio conversar comigo, trazer as dificuldades dos alunos, dar umas dicas, conversar que
estavam tendo muita dificuldade etc. Lembro que aquele dia voltei para o hostel que me hospedava
B12 em Santos arrasado querendo jogar tudo para o alto, mas acho que esse cara que ndo me lembro
mais 0 nome salvou minha carreira, ele foi o responsavel por um start, que dura até hoje e que
acredito que duraré para sempre, defefletif Sobre’minha pratica, sobre as aulas e entender que nio
dou aula para mim e sim para os alunos.

Fonte: Elaborado pela autora.

Para entender melhor como as dificuldades iniciais se mostraram na pesquisa, optei
por mencionar um comentario recorrente: os professores relatam que a ansiedade, a tenséo, 0s
critérios de avaliacdo e basicamente a falta de experiéncia em docéncia, a auséncia de pratica
e indubitavelmente a insuficiente, ou melhor, a total falta de formacéo pedagdgica, sdo fatores
significativos para promover a integracdo do professor bacharel no inicio da educacdo

superior.
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Quadro 24 - Dificuldades e possibilidades: transcrigdo da questdo 5.b.

Transcricao da questdo 5.b.: Qual a percepc¢éo dos professores do ensino superior em relagdo aos
desafios e dificuldades no inicio de carreira?

gy | Posso falar por mim. Enfrentei e enfrento os desafios estudando muito. A dificuldade maior foi

B2 | Alguns se preocupam bastante, outros nem tanto.
B3 | Aminha, 05 desafios existerm jara serem Vencid.

inicio de carreira gera certa inseguranca pela propria falta de experiéncia e i '
B4 Todo e isso perdura até

que o professor perceba os resultados de seu trabalho.

o —
Para atuar na docéncia deve-se ter
B6 clareza de todas essas questdes e acima de tudo ter

superior.

B7 | Acho que é sempre o Medo/de errar, 0 medo do ovo, do'que desconhecemos:

N&o sei responder) precisaria pesquisar. Nao disponho de informagdes relacionado a questéo e néo
vejo algum debate mais incisivo relacionado ao assunto.

B8

Pelo menos foi o que percebi

B9 durante as reunides e muitos estavam comecgando como eu e também estavam atrapalhados com

tudo isso.
. E 0 maior desafio é conseguir apesar de tudo isso apresentar uma boa aula.

Vejo muitos colegas reclamarem da profissdo. Eu ndo vejo dessa forma, e assim, quando encontro
um colega iniciando a atividade docente,

B10

pois em
vindo a s pesar
B11 a questdo financeira, ou seja, se tem em mente que Talvez este
pensamento ndo seja cogitado nas universidades publicas, porém nas particulares percebo que os
professores estdo mais preocupados com seus contra cheques do que o conteido que foi aplicado.

Essa é uma pergunta de resposta dificil, eu acredito GUE 0 professor iniciante e puro" desafio)

dificuldade e colocaria davidas, mas muitas vezes vocé tem tudo isso mais ndo sabe o que esté se
passando, e ai quando alguma dificuldade se sobressai vocé vai e resolve e esta deixa de ser uma
dificuldade e assim vai indo, por isso acho que a

Entendo que o

B12

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao iniciarem o exercicio da docéncia, também relatam o medo de enfrentar a classe
como uma de suas principais dificuldades. Em virtude da falta de vivéncia neste cenario,
percebem este momento como um desafio de compromisso e responsabilidade.

A percepcao que tém dos alunos logo no inicio ¢ de um olhar “mercadoléogico”, ou

seja, de um aluno que estuda em uma instituicdo privada, paga por seu curso e, portanto,
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deseja logo o seu diploma. Essa postura revela-se um dilema para o bacharel neste inicio de
carreira.

H4&, desse modo, uma dinamica diferenciada em sua pratica no quesito avaliagéo, pois
a preocupacao é constante, causando inquietude e estresse. Prosseguir na trajetoria docente
revela-se, neste momento, um desafio. Essa questdo dos alunos, no entanto, emerge apenas no
inicio, uma vez que, com o decorrer dos anos, segundo dados da pesquisa, 0 professor comeca
a observar outras motivacbes por parte dos estudantes — nota interesse também pela

valorizacdo da formacéo profissional e ndo somente pela conquista do titulo de graduacao.

Quadro 25 - Dificuldades e possibilidades: transcricdo da questéo 5.c.

Transcricdo da questdo 5.c.: No inicio de sua carreira de professor, houve algum tipo de acolhimento
por parte dos colegas de profissao ou da propria instituicdo? Em caso positivo, qual ou quais?

B1 Os professores estdo sempre dispostos a ajudar

nas duvidas naturais do processo de iniciagdo. Os funcionarios administrativos sdo sempre solicitos.

B2 | Ndo houve nenhum tipo de acolhimento.

forneceu o material da aula completo, pois entrei para substitui-lo.

B3 AT . LT

Além disso, ele se colocou totalmente a minha disposicao.

Sempre hiouve acolhimento o meu grlipo de trabalfid e isso ¢ permanente. De todos para com
B4 todos. Sempre houve dicas dos mais experientes para 0s menos experientes em relagéo ao perfil das

turmas, dos alunos com deficiéncia, de atendimentos de prazos e de como funciona o sistema da
instituicdo

gs | Fui muito bem recebida’pela coordenacao da universidade. Em relagdo aos colegas da instituigo,

ndo houve muita receptividade.

g | HOUVEapoio dedois professores e j eram do quadro efefivo e que haviam me referendado para

ministrar a minha 12 aula no ensino superior.

Allnstituicao realiza Uma reunido de boas=vindas geral, para todos

0s novos docentes. Os colegas foram muito acolhedores, até porque, eu sempre pedi ajuda.

B7

B8 Idem acima.

durante toda a
B9 fase de adaptacdo. Também os outros professores me deram dicas e sempre se mostraram
disponiveis caso eu precisasse.

B10 | Néo houve qualquer tipo de acolhimento.

Como supracitado, flli'muito’bém acolRida, pois eu havia sido aluna da instituicdo entdo a maioria
B11 L
dos meus colegas havia sido meu professor de faculdade.

foi
ele quem me apresentou nas primeiras aulas em cada turma, ele que me ajudou em cada dificuldade
que tive, junto com o coordenador do curso de Engenharia Civil e com a funcionéaria da Sala dos
Professores do campus Dom Idilio. Eles foram muito bons para mim no comego da minha carreira.

B12

Fonte: Elaborado pela autora.
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O desconhecimento a respeito do espaco da instituicdo, de sua dinamica, esfera
administrativa, estrutura (padréo de universidade ou faculdade) e sobre como é mantida torna

mais confuso seu ingresso no sistema operacional de ensino.

Quadro 26 - Dificuldades e possibilidades: transcri¢do da questdo 5.d.

Transcricdo da questdo 5.d.: De que fatos ocorridos nos primeiros meses de convivéncia com os colegas
mais antigos voceé se recorda como professor universitario?

O'Cinismo! Diante das situagdes apresentadas: estudantes desinteressados, que ndo querem
aprender nada novo, preferindo teclar em seus celulares e até computadores portateis, 0s

Bl - . i
professores tendem a desestimularem-se. Ha alguns que procuram compensar 0 desinteresse
buscando aqueles estudantes que mostram interesse e, as vezes, talento para os estudos.

B2 | Como néo houve acolhimento, nédo me recordo dos fatos

B3 | Parceria, troca de materiais, reflexdes, incentivos a participar de eventos etc.

A inclusdo de novatos no grupo docente foi algo muito significativo. A Gceitacao natural da entrada
. A qualidade de trabalho implementado é de

B4
excelente ﬂualldade e desde iuando ingressei consegui Eerceber -

Afinal estava iniciando minha atuac¢do na docéncia do ensino

B superlor

B6 | Trocas de experiéncias e debates pertinentes sobre temas trabalhados.

a atencdo de alguns professores, que sempre me perguntavam se eu precisava de algo; a

B7
. As conversas sobre como trabalhar melhor as classes, qual o perfil de cada classe, como
fazer dar certo com cada turma.
B8 —
Nada em especial, pois na universidade nem sempre encontramos 0s outros colegas de curso, pois
na maior parte das vezes cada um vem em um dia, além disso, na Unimonte a sala dos professores é
B9 bem longe e muitos acabam ficando na sala de aula durante o intervalo. Também s6 a partir das
primeiras reunides que fui conhecendo os outros professores e com o tempo o de outras areas, a
partir dai sempre foram momentos 6timos de bate papo durante os encontros nos intervalos e
sempre que precisei de ajudo todos foram muito solicitos.
Claro
B10 gue ndo sdo todos, mas alguns detestam a profissdo, e ndo tem coragem de buscar outra atividade, e
simplesmente lamentam todos os dias o fato de terem de entrar em sala de aula. Fico triste por eles,
pois para mim a docéncia é motivo de alegria. DOGENCIa & MISsao0 de Vida:
B11 —
Nunca tive nada muito complicado, nenhuma dificuldade muito grande e absurda, mas tive muitas
B12

Mesmo indo para o quarto ano de docéncia na mesma institui¢do isso ainda continua acontecendo.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Ressalto que, neste inicio, o professor lamenta a auséncia de parceria, orientacdo, para
assumir uma conduta mais adequada aos propositos das aulas, tais como ser informado sobre
a necessidade de reserva de materiais e agendamento para aulas em espacos laboratoriais.
Nesse sentido, Masetto e Gaeta (2013, p. 18) esclarecem que: “seja qual for a institui¢do, o
nivel de ensino da graduacdo tem o propdsito de desenvolver a formacgdo profissional, a
integracdo de conhecimentos e competéncias vinculados a uma profissdo em determinado
contexto”. Cabe a instituigdo de ensino superior proporcionar condigdes propicias ao
desenvolvimento profissional e oferecer qualidade de ensino para todos que ali estejam.

Ap0s a andlise da postura dos professores bacharéis durante as entrevistas e das suas
respostas ao questionario, aliada a fundamentacéo teérica e orientagcdes de minha orientadora,
mergulhei na leitura flutuante e relato as subcategorias para posterior conclusdo das categorias

finais.

5.6 Resultados e sintese dos dados

O processo de pesquisa resulta de fina e apurada percepc¢do do mundo, sistematizado
por meio de uma atitude metddica que efetua, no texto produzido, uma comunicacgao
do olhar posto com atencdo sobre determinado objeto investigativo.

(EVANDRO GHEDIN; MARIA AMELIA SANTORO FRANCO)

No inicio da pesquisa, acreditava que o professor bacharel dispunha apenas de
conhecimento teorico, ndo imaginando que pudesse, com o decorrer de sua experiéncia como
docente universitario, reconstruir sua profissionalizacdo, inserido em uma nova proposta de
trabalho, que se tornaria sua segunda op¢ao profissional.

Os resultados evidenciam que a percep¢do de 90% dos sujeitos, ao ingressarem em
instituicBes privadas de ensino superior na condicdo de docentes, era de um cenario promissor
para a carreira profissional. A partir deste momento, observo que a docéncia, para eles,
adquiriu novo significado, no sentido de buscar construi-la cotidiana e permanentemente, em
uma postura de pleno envolvimento e satisfagdo com a nova profissao.

Alguns participantes verbalizaram ter percebido a necessidade de formag&o especifica
no decorrer de sua trajetoria, ou seja, essa necessidade emerge gradativamente a medida que
ministram as aulas. Essa percepc¢do foi mencionada pelos dois docentes que participaram das

entrevistas:
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Pbl. O que a docéncia significa hoje na sua vida?

E: Significa_que hoje, quando perguntam qual a minha profisséo, falo que sou
professora. E exatamente isso, me sinto professora, e nao publicitaria que é minha
formagéo.

Pb2. Mesmo atuando como docente, vocé continua atuando como engenheiro?

E: Néao, estou s6 como professor e fazendo mestrado, por falta de tempo e de gosto,
pois pretendo seguir minha carreira académica.

Embora existam dificuldades neste inicio, algumas sdo solucionadas de maneira
relativamente facil. A principal delas, no entanto, é a formacéo insuficiente para exercicio da
docéncia. Nesse sentido, a categoria “formag¢ao” mostrou-se muito presente nos discursos dos
sujeitos, os quais afirmaram estar em continuo processo de formacdo, ou seja, “procuram
sempre se manter atualizados”, visto que o cotidiano académico requer pesquisa, formagao,
exercicio profissional no campo e muita dedicacdo. Pimenta e Anastasiou (2014, p. 36)
reiteram a importancia do dito popular “quem sabe faz” e “quem nao sabe ensina”.

Por outro lado, os sujeitos mencionaram também, dentre as dificuldades por eles
enfrentadas, o habito de pouca leitura por parte dos alunos, a falta de atencdo dos mesmos, em
sala e a insuficiente, e por vezes ausente, utilizacdo de estratégias de ensino, atribuida a
auséncia de formacéo pedagogica, o que gera grande inseguranca e tensao em suas aulas.

A baixa remuneracédo é algo que também preocupa o professor bacharel nesse inicio,
por ndo haver vinculo empregaticio. Sdo professores horistas e, portanto, recebem por horas
trabalhadas, o que os deixa inseguros pela falta de estabilidade. Essa situacdo faz com que,
muitas vezes, o professor necessite realizar afazeres fora da sala de aula, como alternativa

para complementar sua renda. Assim comenta o Pb10:

A baixa remuneracdo no ensino superior privado exige que o professor exerca
outras atividades além da docéncia para ter uma boa renda financeira. Outra
dificuldade ¢é a forte heterogenia de publico em uma sala de aula, o que demanda
maior preparo do professor para criar um ambiente adequado de ensino. (Pb10)

Os resultados revelam que os sujeitos vivenciaram todas essas dificuldades e, sob suas
perspectivas, elas constituiram experiéncias alicercadas e superadas com os alunos em salas
de aula, com o apoio dos pares, corpo pedagdgico e por meio do acolhimento institucional.
Mencionaram que, no inicio de sua atuacdo docente, a auséncia de pratica pedagogica
emergiu como um dos saberes consideraveis para essa atividade. Com o tempo, no entanto,
esta deixou de representar dificuldade e passou a ser concebida como desafio a ser superado.

Todos os envolvidos em seu acolhimento inicial (pares, corpo pedagdgico e instituicdo)
foram mencionados em seus relatos como fundamentais para esse inicio positivo na vida

académica. Ainda de acordo com os resultados obtidos das respostas aos questionarios, 70%
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dos sujeitos afirmaram ter vivenciado a socializa¢do e apenas 30% né&o, conforme evidencia o

Gréfico 5, abaixo:

Gréfico 5 - Processo de socializagéo vivido pelo professor bacharel no inicio da docéncia.

m Houve socializacdo

m N4o houve socializacdo

Fonte: Elaborado pela autora.

Os resultados revelam também que o ingresso do professor bacharel na instituicdo
privada do ensino superior ocorreu, do ponto de vista da socializagdo, da seguinte maneira:
80% consideraram ter sido bem acolhidos e 70% mencionaram que houve a socializagéo entre
pares e corpo pedagdgico, destacando a ajuda recebida para elaboracdo de planos de aula, uso
de ferramentas tecnologicas, laboratérios e dicas a respeito da dindmica pertinente a cursos de
graduacdo. Em relagdo aos discentes, apenas 40% afirmaram contar com a socializacdo por
parte dos estudantes nos momentos iniciais — indice baixo que, segundo suas falas, decorre da
sua imagem de professor novo, sem experiéncia de docéncia, desprovido de preparo
pedagogico para o0 ensino. Segundo eles, os alunos sentem-se receosos diante de professores

novatos nos cursos de graduacgdo. O Gréfico 6, a seguir, destaca esses resultados:



134

Grafico 6 - Apoios encontrados pelo professor bacharel no momento do ingresso em instituigBes privadas de
ensino superior.

90%
80%
80%
70%
70%
60%
50%
40%
40%
30%
20%
10%
O% T T T 1
Experiéncia com os Apoio entre pares e Acolhimento
alunos pedagdgico institucional

Fonte: Elaborado pela autora.

Compreende-se, pelas respostas ao questionario e entrevistas, que o professor bacharel
iniciante no ensino superior encontra suportes, visualiza perspectivas e demonstra empenho e
iniciativa para enfrentar as dificuldades e tensdes iniciais.

N&o obstante, este profissional, que j& possui ampla visdo de mercado, sente-se
desconfortavel por ndo ter formacdo didatica para atuar como docente no ensino superior em
universidades privadas. Essa sensacdo, no entanto, é amenizada no decorrer do tempo, quando
busca a profissionalizacdo e, gradativamente, consegue se posicionar como profissional que
domina o conhecimento tedrico e age de maneira consoante aos parametros curriculares dos
cursos de graduacdo. Nesse sentido, vai conquistando a confianca dos alunos, que se sentem
mais seguros e passam a reconhecer suas competéncias profissionais. Vejamos a fala de um
dos sujeitos: “Deve ter conhecimento e muito bom o conhecimento da area que ensina mais
acredito que uma formagao, principalmente no sentido de orientar o professor ingressante no
ensino superior ¢ muito importante” (Pb12).

Na presente pesquisa, 0s professores também mencionaram que se desenvolveram
profissionalmente a medida que descobriam novos saberes para a melhor pratica docente.
Ressaltaram também seus principais dilemas, entre eles a elaboracdo do primeiro plano de
aula, mesmo sem contar com aprendizado anterior formal sobre planejamento, acolhimento
nas IES, a percepcédo sobre a docéncia como professor bacharel e o inicio da docéncia mesmo
sem ter desempenhado, até entdo, o papel de professor.
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O Quadro 27, abaixo, evidencia as principais fases relatadas pelos novatos ao longo da

carreira docente:

Quadro 27 - Fases do ciclo de vida do professor.

Anos de carreira Fases e consequéncias
1-3 Entrada na docéncia superior (exploracéo)
4-6 Estabilizacdo
7-25 Diversificacéo (questionamento)
25-35 Serenidade (distanciamento afetivo)
35-40 Desinvestimento (sereno e amargo)

Fonte: Adaptado de Huberman (2000, p. 47).

O inicio da carreira docente (1 a 3 anos) é considerado, pelos novatos, um momento de
explorar formas de lidar com o que se Ihes apresenta como novo, ou seja, o professor bacharel
vivencia a desconfianca dos discentes e busca mostrar suas habilidades profissionais de
diversas maneiras: recorre a utilizacao de ferramentas tecnologicas, busca o0 apoio pedagogico
para compreender a dinamica educacional, visualiza os pares que se encontram no topo da
carreira como suporte em experiéncia didatica e tenta, logo no inicio, té-los como exemplos
para melhor conducdo de suas aulas. No entanto conclui-se que esses fatores geram a
necessidade dessa apropriacdo, por parte do bacharel iniciante, no sentido de explorar
possibilidades de aprendizado que lhe permitam sobreviver na e para a profissdo, como
relatou um dos sujeitos: “A atividade docente, na minha visdo é uma mistura de profisséo
com misséo de vida. Dificuldades existem em todas as atividades, cabe a cada um enfrentar e
superar” (Pbl).

A prética docente, como categoria para esta pesquisa, foi bastante enfatizada pelos
sujeitos da pesquisa, pois relataram a necessidade de buscar orientacGes para este inicio. No
entanto, alguns, mesmo trabalhando com as disciplinas de sua graduacdo, buscavam
encaminhamentos e formas de planejamento segundo as instru¢des da instituicdo e dos
professores de meio e topo de carreira, 0s quais apresentavam certo dominio em sua profissao,
indicavam bibliografias e orientavam para a busca por ferramentas tecnologicas referentes a
disciplina, leituras de textos, videos, laboratérios de informatica, power point e outros

recursos capazes de tornar a aula mais dindmica. Segundo os professores mais experientes, a
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aula ndo deveria ser totalmente tedrica e a utilizagdo de recursos era necesséria para torna-la
mais reflexiva e participativa para o aluno.
O Gréfico 7, abaixo, evidencia a percep¢do dos sujeitos desta pesquisa: apenas 10%

deles ndo consideraram necessario investir em formacédo continuada.

Grafico 7 - Sobre a formagdo ser concebida como um dilema para o inicio de vida académica.

m Ha necessidade de formagao
continuada

m N&o ha necessidade de
formacéo continuada

Fonte: Elaborado pela autora.

Dentre os professores bacharéis que participaram desta pesquisa, 90% afirmaram que a
carreira docente no ensino superior requer formacdo continua que possibilite seguranca e
confianca na trajetoria profissional.

Por meio de um olhar atentivo, iniciei a leitura flutuante’ e, por sugestio de minha
orientadora, organizei os dados coletados dos questionarios em uma tabela, de modo que
pudesse visualizar com maior clareza os elementos e proceder a analise das entrevistas. Apds
a leitura, iniciei uma nova categorizacdo para pontos expressivos, expressos pelas
convergéncias ou mesmo por meio de linguagem ndo verbal, segundo um processo de

garimpagem, a fim de categoriza-los e inseri-los em minha dltima secéo.

7 Conforme esclarece Bardin (2000, p. 96), a leitura flutuante “[...] consiste em estabelecer contato com os
documentos e analisar e em conhecer o texto deixando-se invadir por impressdes e orientagdes”.
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5.6.1 Leitura flutuante: subcategorias

Nenhum olhar é neutro; os olhares constroem-se pela significacdo do mundo. Assim
revela-se necessario aprender a olhar o mundo como condicdo para pensa-lo num
contexto explicativo, compreensivo e interpretativo.

(EVANDRO GHEDIN; MARIA AMELIA SANTORO FRANCO)

Quadro 28 - Leitura flutuante com base na analise dos questionarios.

(continua)

Categorias dos questionarios:
Transcricao das perguntas

Palavras-chave: Subcategorias

Sujeito: Professores bacharéis

Formacéo

Dados pessoais

Pés-graduacdo:

Lato Sensu

Stricto Sensu

B2, B4, B5, B6, B7, BS,
B9, B10, B11

B1, B2, B3, B5, B7, B9,
B10, B12

Percep¢des sobre a docéncia

ser a formacdo pedagdgica do
professor no ensino superior?

Interdisciplinar
Mercado de trabalho atual

Compromisso
Dominio de contetido

Pesquisa, préatica e estratégia de
ensino

Teoria e pratica

1. Como vocé se tornou professor | Convite
universitario?
Indicacéo
Edital
Selecdo
2. Como vocé considera que deve | Formagao B1, B4, B6, B7, B8, B9,

3. Vocé se considera preparado
pedagogicamente para 0 ensino
superior?

Formacéo

Formag&o profissional

Atualizado

B10, B11, B12

B2

B2, B3

BS

B7

B8, B9

B1, B3, B4, B6, B7, B9,
B10, B11, B12

Bl

B2
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(continuacdo)

Categorias dos questionarios:

Transcricao das perguntas

Palavras-chave: Subcategorias

Sujeito: Professores bachargéis

Pesquisa B5
Dificuldade B5
Formacéo pedagdgica B7
Falta de didética B7
Processo — Instituicdo B7
Prética

1. Quais as suas dificuldades Leitura B4

pedagogicas na sua pratica

docente na universidade? Planejamento B5
Participacdo B7
Didatica B7
Estratégia de Ensino B8
Atual perfil do aluno B8,B9
Baixa remuneracdo B10
Heterogenia de publico B10
Instituicdo privada — Processo B1, B2
Avaliacédo B8, B12

2. Como voce planeja as suas Futuro profissional B1, B8

aulas e quais dificuldades vocé

encontra? Pouca dificuldade B1, B4, B11

Plano pedag6gico do curso

B2, B7, B8, B9, B10, B11

Recursos B3, B4, B5, B7, B8, B9,
B10, B12
Passar informacéo B7
Troca experiéncia com 0s pares B3
Mercado atual B7
3. Como Vvocé se prepara e quais Bibliografia do curso B1

recursos utiliza para uma boa
aula?

Recursos tecnolégicos

Recursos didaticos

B1, B2, B4, B5, B7

B3, B4, B8
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(continuacdo)

Categorias dos questionarios:

Transcricao das perguntas

Palavras-chave: Subcategorias

Sujeito: Professores bachargéis

Leitura B5, B6, B8, B10
Recursos variados B5, B6, B8, B10
Passar informacédo B11, B12
Pesquisa B6
Inicio da Docéncia
1. Como foram as suas primeiras Mercado de trabalho B1

aulas na universidade?

Dinadmica — Entusiasmo — Esforco

B2, B4, B5, Bg, B11

Apoio — Pares B3
Leituras B5
Responsabilidade B6
Inseguranga — Contetido B7, B9, B12
Transmitir informagéo B7
Aprendiz — Troca B7
Passar contetido B9
Inseguranca B1, B7
2. Quais foram suas principais Inicio dificil B2
dificuldades no inicio de carreira
como professor Universitario e Descaso dos alunos com o horario | B3
CoOmo superou?
Fazer o aluno ler B4, B5
Administrar o tempo da aula B6
Dificuldade na elaboragdo da B8
avaliacdo
Apoio por parte de professores e B8
alunos experientes
Dificuldade com o contetido e o B9
tempo de aula
A confiancga dos alunos B10, B11
Dificuldade no funcionamento da | B12

instituicdo
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(continuacdo)

Categorias dos questionarios: . . L .
Transcricdo das perguntas Palavras-chave: Subcategorias Sujeito: Professores bacharéis
Inicio da Docéncia
3. No inicio de sua carreira vocé Acolhimento institucional B2, B5, B12
teve acolhimento Institucional ou
de seus colegas? Como foram Acolhimento institucional — B7, B8, B9, B11
essas praticas? Colegas
Acolhimento — Colegas B3, B4
Acolhimento institucional — B1
Colegas — Administrativo
N&o acolhimento institucional B4
N&o acolhimento — Colegas — B12
Alunos
N&o acolhimento — Colegas B2, B6
Né&o acolhimento institucional — B10
Colegas
4. Quais conselhos vocé daria ao Experiéncia — Superacdo Bl
professor universitario?
Formagdo — Stricto sensu B2
Mercado de trabalho atual B2
Metodologias diversificadas B3
Leitura B4, B10
Perspectiva interdisciplinar B5
Processo de formagédo — Aluno B6, B7
Adquirir pratica docente B8
A docéncia como profissdo e ndo B8
hobby
Dominio de contetido B9
Saber transmitir B9, B11
Formagéo pedagdgica B9
Humildade — Pé no chéo - B12
Paciéncia — Observar
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(continuacdo)

Categorias dos questionarios:

Transcricdo das perguntas Palavras-chave: Subcategorias Sujeito: Professores bacharéis

Inicio da Docéncia

5. Como foi feito o planejamento Plano de ensino B1, B2, B4, Bl11
de suas primeiras aulas na
universidade? Planejamento préprio B3

Recursos adequados B4

Seriedade — Dedicagdo — Cautela— | B5, B7, B12
Sugest6es de colegas mais
experientes

Pratica x plano de ensino B8
Leitura B10
6. O que vocé acha da pratica Pratica docente — Dissociada do B1
docente nas universidades hoje, meio social
com todas as facilidades de
informagdes e de acesso a elasno | Mercado atual B2, B7, B8, B9
mundo tecnolégico?
Experiéncia profissional B2, B8, B10
Estratégia B4
Leitura B4
Tecnologia — Aspecto positivo B5, B7, B9, B11
Tecnologia — Aspecto negativo B5, B12
Sistema B6
Teoria x pratica B12

Dificuldades e Possibilidades

Participar de pesquisa B1
1. De que fatos ou acontecimentos talstedseehelvietd B2, BY
VOcé se recorda ao ingressar na Professores afetuosos B3
carreira de professor no ensino
superior? Atender aos objetivos — ser Bl, B4
flexivel
B5
Metodologias
B6, B9
Falta de disciplina e preparo —
Alunos
Importéncia do Enade B10

Pratica reflexiva B12
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(concluséo)

Categorias dos questionarios:
Transcricao das perguntas

Palavras-chave: Subcategorias

Sujeito: Professores bacharéis

Dificuldades e Possibilidades

2. Qual a percepcéo dos Estudo — Dedicagdo — Pesquisa B6, B8
professores do ensino superior em . —
relacdo aos desafios e dificuldades | Planejamento —Avaliacdo B9
no inicio de carreira? Motivagio B10
Instituicdo — Ensino como B9, B11
mercadoria
B12
Desafio
B12
Experiéncia — Construcédo
Autoconfianca B1
Superar medo B1, B7
Preocupacdes B2
Inseguranga pela falta de B4
experiéncia
B3
Docéncia como desafio
B5
Superagéo
3. No inicio de sua carreira de Questao repetida no item anterior
professor, houve algum tipo de (3?) — ref. ao inicio de docéncia
acolhimento por parte dos colegas
de profissdo ou da propria
instituicdo? Em caso positivo, qual
ou quais?
4. De que fatos ocorridos nos Cinismo Bl
primeiros meses de convivéncia .
com os colegas mais antigos vocé | Falta de acolhimento B2
ser ecor_dg _co?mo professor Parceria entre os envolvidos no B3
universitario® Processo
B4
Interdisciplinaridade — Coeséo de
grupos
Desconfianca — Inseguranga — BS
Cautela
Trocas de experiéncias B6
Apoio de professores experientes | B7, B8, B9
Arrogancia — Superioridade B10
professores experientes
Apoio institucional B11
Dificuldade em gerenciar 0s B12

recursos

Fonte: Elaborado pela autora.



143

A investigacdo prosseguiu por meio da leitura para analise e posterior interpretacao
para subcategorias e categorias finais. Dessa forma, adequa a existéncia de uma reflexdo para
aportes de aspectos ndo sé direcionados para a auséncia de pratica e formacéo insuficiente,
como também, vale ressaltar, encontramos subsidios para a edificacdo de alternativas que
possam favorecer a admissdo desse bacharel como professor no ensino superior, para as

seguintes posi¢des, que serdo apresentadas como subcategorias.

5.6.2 Subcategorias para analise de categorias

Atividades conjuntas interrompidas. Atividades conjuntas mantidas.
(GRAHAM GIBBS)

Quadro 29 - Subcategorias.

(continua)

e e
Pdés-graduacédo — Formag&o continua 100%
Mercado de trabalho atual 80%
Pesquisa 60%
Prética de ensino 80%
Estratégia de ensino 50%
Formacéo pedagdgica 80%
Instituicéo privada 40%
Plano pedagégico 40%
Recursos 80%
Troca de experiéncia com 0s pares 70%
Metodologias variadas 80%
Construcdo de conhecimento 90%
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(concluséo)

Leituras 70%
Inseguranga — Tenséo — Ansiedade 80%
Apoio — Pares 70%
Transmitir conteddo 20%
Inicio dificil 90%
Dificuldade para elaborar avaliagdo 50%
Dificuldades com contetdo e tempo de aula 70%
Confianga dos alunos 70%
Acolhimento institucional 80%
Perspectiva interdisciplinar 50%
Docéncia como profisséo e ndo como hobby 20%
Humildade 80%
Teoria — Prética 80%
Prética reflexiva 70%

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir desse momento, como autora do trabalho, apreendo, da leitura flutuante, as
novas categorias que denomino “iluminismo™®, para conclusdo do embasamento da presente

dissertagéo.

8 lluminismo foi um movimento intelectual que surgiu durante o século XVIII na Europa, defendendo o uso da
razdo (luz) contra o antigo regime (trevas) e pregava maior liberdade econémica e politica. Esse movimento
promoveu mudancas politicas, econdmicas e sociais, baseadas nos ideais de liberdade, igualdade e fraternidade
(liberté, d'égalité et de fraternité).
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5.6.3 Escolha das categorias

Categorias sdo conceitos classificatérios. Constituem-se como termos carregados de
significacdo, por meio dos quais a realidade é pensada de forma hierarquizada. Todo
ser humano classifica a sociedade e os fendbmenos que vivencia. O cientista o faz de
maneira diferenciada: cria sistemas de categorias buscando encontrar unidade na
diversidade e produzir explicagdes e generalizacGes.

(MARIA CECILIA DE SOUZA MINAYO)

Atribuo o propdsito da classificacdo das categorias na pesquisa desse trabalho a
Categoria Empirica, por ser “[...] antes de tudo, expressdes classificatorias que os atores
sociais de determinada realidade constroem e lhes permite dar sentido as suas relagdes, e suas
aspiragoes” (MINAYO, 2006, p. 179).

E assim, este bacharel inserido na docéncia terd que buscar a construgdo do seu
conhecimento por meios de cursos de formacéao continuada.

E, nesse contexto de “expressdes”, encontrei aspectos de completude com este
profissional, a fim de tornar possivel, por meio destas categorias, uma sintese mais expressiva
a respeito do espago que habita neste inicio de trabalho no ensino superior.

Pude perceber que o bacharel é pouco preparado para as atuais exigéncias desta
modalidade de ensino, em virtude da falta de formacdo pedagoégica, o que lhe causa
inseguranca, tensdo e ansiedade e interfere em sua pratica na sala de aula. Deve, portanto,
investir em cursos de qualificagdo, de modo a minimizar essas dificuldades iniciais e
aprimorar seu desempenho, assim como ocorre com qualquer outro profissional que necessite
estar atualizado com as demandas de mercado. Quando isso ndo ocorre, ele se distancia das
tendéncias globais, tornando-se despreparado.

Diante do exposto, fica evidente que o bacharel inserido na docéncia tera que priorizar
a construcdo do seu conhecimento por meios de cursos de formagdo continuada.

Para essa conclusdo, elenco abaixo as categorias denominadas “iluminismo”, as quais
se mostraram relevantes para o ingresso deste profissional de mercado e iniciante na docéncia

académica.
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Figura 6 - Categorias de “Iluminismo”.

Fonte: Elaborada pela autora.

Assim, anuncio, para a minha Gltima secdo desta dissertacdo, as categorias expressivas
que foram observadas na pesquisa por parte de professores bacharéis e iniciantes na docéncia

superior.
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6 COMPREENDER, ANALISAR E IDENTIFICAR AS POSSIBILIDADES DO
PROFESSOR BACHAREL INICIANTE NO ENSINO SUPERIOR

Outro saber que devo trazer comigo e que tem que ver com quase todos os de que
tenho falado é o de que ndo é possivel exercer a atividade do magistério como se
nada ocorresse conosco. Como impossivel seria sairmos na chuva expostos
totalmente a ela, sem defesas, e ndo nos molhar.

(PAULO FREIRE)

Nesta secdo, abordo o resultado da analise dos dados de acordo com as principais
categorias relacionadas ao professor bacharel iniciante no ensino superior no que se refere a:
formagdo pedagdgica, inseguranga, tensdo, ansiedade, pratica docente do professor bacharel,
formagé&o continuada e construgdo do conhecimento.

A analise se propde a: 1) Compreender como o professor bacharel aprende a ser
professor no inicio da docéncia; 2) Analisar como os saberes experienciais auxiliam o
professor a superar suas dificuldades; e 3) Identificar como as condigdes institucionais podem

auxiliar o professor bacharel no inicio da carreira.

6.1 O professor bacharel iniciante no ensino superior

O pensamento reflexivo é uma capacidade, como tal, ndo desabrocha
espontaneamente, mas pode desenvolver-se. Para isso, tem que ser cultivado e
requer condi¢des favoraveis para o seu desabrochar.

(ISABEL ALARCAO)

O bacharel é aquele profissional que, concluida a graduacdo, formou-se, entre outras
profissbes, advogado, médico, engenheiro, contador, psiclogo, mas ndo obteve
conhecimentos que o habilitassem para a carreira de docente.

No presente estudo, voltei meu olhar a vivéncia particular do bacharel que
recentemente assumiu o papel de professor na academia. Neste contexto, Masetto e Gaeta
(2013) esclarecem, em sua obra “O professor iniciante no ensino superior”, que a docéncia,
por ser uma profissdo que engloba conhecimentos e competéncias, exige, pelo menos, a
sabedoria necessaria para o inicio de vida académica, com saberes inescusaveis que Ihe sdo
inerentes. Além disso, a participacdo em eventos, congressos, simpdsios e a troca de
experiéncias com profissionais capacitados contribuem significativamente para a ascensao
deste profissional que decide investir na carreira académica. Destaco também a importancia

de realizar cursos lato sensu e stricto sensu, 0s quais atualmente ndo atendem apenas a



148

necessidade de aprimoramento profissional, mas constituem imposi¢do de 6rgdos como o
MEC, amparados pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional.

Quando nos referimos a docéncia, pensamos em “competéncia’ e, portanto, o novato,
bacharel, tera que ter a minima habilidade em gnose por sua disciplina, para assim transmitir o
contetdo em suas aulas no ensino superior. Esse € um passo fundamental em seu ingresso
como docente na universidade, ou seja, o conhecimento trazido de sua formagéo deve ser
consistente de forma que possa transmiti-lo com seguranca aos seus educandos.

O professor, ao adentrar o ensino superior, procura exercer a docéncia no sentido de
favorecer a construgdo de sua identidade por meio de formacédo, dedicacdo, atualizacGes e
principalmente disponibilidade para seguir a tarefa como missao e ndo apenas enquanto meio
de para agregar valores sociais em construcao.

Zabalza (2006 apud MASETTO; GAETA, 2013) menciona as dimensdes
fundamentais a serem observadas por quem deseja exercer a docéncia com qualidade, todas
direcionadas ao desenvolvimento pedagogico:

e Planejar sua docéncia voltada para um projeto formativo de seus alunos;

e Organizar o ambiente de trabalho

e Selecionar os conteudos interessantes e sua forma de apresentacao;

e Usar material de apoio e metodologia que incentivem a aprendizagem do aluno;
incorporar novos e recursos diversos;

e Dar atencdo pessoal aos estudantes e aos sistemas de apoio;

e Desenvolver estratégias de integracdo com os outros docentes;

e Desenvolver sistemas de avaliacdo do processo de aprendizagem e mecanismos de
revisao do processo como um todo.

Masetto e Gaeta (2013, p. 97) ressaltam que

Ser docente no ensino superior ndo pode ser confundido com a boa vontade de dar
algumas horas de meu tempo para ajudar os alunos de um curso, ndo pode ser
confundido com “um bico” que vou fazer para melhorar meu salério, néo pode ser
confundido com a possivel capacidade de comunicar algumas experiéncias
profissionais aos alunos.

Contudo, de acordo com a presente pesquisa, conforme relatos dos participantes, o
bacharel inicia 0 seu percurso académico na docéncia por meio de convite ou indicacdo e

pouco se fala em processos de selecéo para instituicdes privadas. Vejamos algumas falas:

Como eu j& atuava no ensino técnico, recebi um convite do meu coordenador para
atuar no curso de Design. (Pb8)

Quando eu fazia mestrado (incompleto) em Engenharia de Transportes, pediram
uma indicacdo de um professor para o meu orientador na época, ele me indicou e
assim ingressei na docéncia. (Pb11)
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Gréfico 8 - Formas de ingresso do bacharel na docéncia.

Fonte: Elaborado pela autora.

Como podemos Vverificar, a pesquisa evidencia que o acesso do bacharel a docéncia
universitaria ocorre da seguinte forma: para 80% deles, por meio de convite, e indicacdo, em
igual porcentagem (40%). Apenas 20% iniciam de outras formas, por exemplo, por aprovacéao

em processo seletivo.

6.1.1 Compreender como o bacharel aprende a ser docente

Os docentes como um todo, e ndo apenas 0s bacharéis necessitam fazer parte de uma
instituicdo coletiva que discute e que renova suas praticas, atenta as necessidades da
comunidade em que faz parte, buscando o que tanto se almeja: melhoria da
qualidade de ensino oferecida e formagdo de profissionais que possam atuar e
transformar os meios em que estéo inseridos.

(V. S. OLIVEIRA; R. F. SILVA)

O estudo permite compreender, por meio da andalise dos relatos, que os docentes
consideram dificil este momento de ingresso na docéncia, pois lhes faltam conhecimentos
pedagodgicos para 0 ato de ensinar. Nesse contexto, receber convite ou ser indicado para
desempenhar este papel assume um valor singular, pois ressalta a competéncia, a
profissionalidade de cada um. Destaco que o “exercicio da profissdo docente estd quase
sempre aliado & competéncia profissional como bacharel ou como pesquisador” (OLIVEIRA,;
SILVA, 2012, p. 197). Embora atualmente seja exigido nivel de formac&o para o ingresso do

docente no ensino superior, € possivel notar, na presente pesquisa, que grande parte dos
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sujeitos comecou a ministrar aulas na universidade e, somente apds algum tempo, investiu em
nova formacédo que conferisse maior seguranca ao exercicio da profissao.

O professor bacharel tem grande expectativa de aprender a exercer seu novo oficio e
acredita que, ao ingressar na academia, tera disponiveis os saberes que favorecam sua
compreensdo acerca da dinamica do processo. “Ao entrar pela primeira vez em uma sala de
aula no ensino superior, afloram as caréncias e consequentemente as expectativas e as
angustias. Apresenta-se com urgéncia a necessidade de aprender aquilo que é indispensavel
para uma docéncia com competéncia e seguranca” (MASETTO; GAETA, 2013, p. 11). A ele,
no entanto, restam ddvidas sobre como conduzir sua aula, qual postura devera assumir diante
da classe e qual sua autonomia perante os alunos. Essas incertezas no processo de aprender a
atuar causam inseguranca, tensdo e ansiedade, conforme relatado pelos sujeitos desta
pesquisa.

Na abordagem da pesquisa, que optei por ser qualitativa, aprender como ser docente
no ensino superior para um bacharel, que tem na sua profissdo apenas o conhecimento tedrico,
¢ algo instigante e completamente diferente daquilo que, para alguns, é visto como uma
grande oportunidade de mostrar sua profissionalidade. Assim, considera-se que 0 economista
entende de contas, 0 advogado das leis, e, portanto, podem ensinar em cursos especificos de
suas areas. Espera-se que o professor bacharel domine pelo menos o conteldo de sua
disciplina e que este seja suficiente para sua formacéo e desempenho como docente iniciante.
O conhecimento especifico € atributo maximo para esse comeco e o dominio pelo conteldo ja
é um passo para o desenvolvimento de sua nova identidade como docente. Neste momento, o
saber pedagdgico para o iniciante ndo se apresenta como atributo, pois, até entdo, o requisito
maximo para a sua atuacdo em sala de aula era o dominio teérico do conteldo de sua
disciplina, que constituira sua propria pratica de ensino.

Quando o professor bacharel depara-se com a situacdo em seu cotidiano, sua pratica de
ensino ocorre de forma natural, ou seja, adequando os procedimentos e dimensionando o
conteudo tedrico para cada turma e curso, o que ja possibilita um aprendizado. E, de acordo
com os dados da investigacao, ele parte do pressuposto de que a sua pratica pode conduzi-lo a
uma adequacéo de seu saber, dependendo do seu envolvimento com a nova profissdo, com
sua realidade social e, consequentemente, com a esfera educacional, que se mostra a ele de
forma criteriosa e plenamente abrangente para esse momento.

Acredita-se que a aprendizagem do novato ocorrerd por meio de estudos, com a
continuidade de sua formacdo, agora também pedagogica, e lapidacdo necesséria a essa

profissdo. Devera, além de prosseguir com cursos de pos-graduacdo, inovar na sua préatica de
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ensino com a utilizacdo de recursos e técnicas que contribuam para, no relacionamento com
os alunos, ser capaz de ensinar, proporcionar trocas de saberes, aprender com professores
mais experientes e adaptar-se a instituicdo — espaco maximo de agregacao de conhecimentos e
saberes comprometidos com o ensino e a educacao.

Contudo, na pesquisa, os professores bacharéis verbalizaram que a continuidade da
vida académica se faz presente na construcdo de novos saberes, na formacao sequencial, pois
acreditam na docéncia como uma segunda op¢do em sua carreira profissional e querem, acima
de tudo, prosseguir nos estudos para que assim possa haver um alicerce maior de
conhecimentos e descobertas em novas praticas de ensino. E isso eles s6 saberdo se houver
continuidade do processo, uma vez que ja demonstram interesse e aprego pela profissdo. Na
pesquisa, 90% relataram que ja se sentem mais docentes atualmente do que no primeiro curso
gue ministraram na graduacao.

Diante do exposto, é possivel concluir que, com base nessa identidade encontrada pela
acao da profissdo, o professor bacharel iniciante aprende e consegue encontrar 0s saberes
abnegados pela profissdo. Porém, sabe-se que um deles é o experiencial, que ira conferir, por
meio de sua experiéncia, o0s valores e o respeito suficientes para seguir na docéncia, na certeza
de que, no decorrer de sua vivéncia diaria em sala de aula, aprendera com a profisséo, ou seja,
0 aprender na préatica, o aprender na construcdo de sua experiéncia do dia a dia. Assim,
acredita-se na construcdo de sua profissionalizacdo como docente universitario por meio da
pratica alicergada com o tempo. Franco (2011, p. 164) menciona esse percurso: “Trilhando os
complexos caminhos de formadora de docentes percebo que ha uma pratica que forma,
informa e transforma, simultaneamente o sujeito e suas circunstancias’.

Essa importante significacdo possibilita perceber, na pesquisa, que 0s professores
bacharéis caminham na certeza de um aprender construido no fluir de suas necessidades
individuais e também relacionadas com outras questdes que serdo consideradas como uma
circunstancia para a acdo daquele momento, ou seja, ele comeca a perceber que o melhor
lugar para se aprender o oficio da profissdo da docéncia ¢, sem duvida, a “sala de aula”, onde,

acredita-se, o professor ndo s6 ensina, mas também aprende.
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6.1.2 ldentificar como as condi¢des institucionais podem auxiliar o professor bacharel no

inicio da carreira

“No cotidiano da vida universitaria, tem sido possivel verificar que ha preocupagao
institucional com a competéncia do profissional na &rea de sua formacgdo, sem situé-la
historicamente na perspectiva de ser professor” (FERNANDES, 2012, p. 105).

Muito tem sido estudado sobre as universidades brasileiras, porém pouca énfase tem
sido atribuida a préatica pedagogica no ensino superior. Neste estudo, os professores novatos
relataram algumas situacGes por eles vivenciadas neste inicio da docéncia em instituicGes de

ensino superior privadas:

A universidade acolhe os novos professores de forma bastante simpatica, quer seja
pelos colegas professores ou pelos funcionarios administrativos. Os professores
estdo sempre dispostos a ajudar nas davidas naturais do processo de iniciagdo. Os
funcionarios administrativos sdo sempre solicitos. (Pb1)

Sim, mais por parte dos colegas. A institui¢co realiza uma reunido de boas-vindas
geral, para todos os novos docentes. Os colegas foram muito acolhedores, até
porque, eu sempre pedi ajuda. (Pb7)

Nunca tive nada muito complicado, nenhuma dificuldade muito grande e absurda,
mas tive muitas dificuldades pequenas, como, por exemplo, saber que tinha que
reservar equipamento, laboratério, coisas pequenas que sem ajuda dos colegas eu
teria que gastar mais tempo para conseguir aprender. Mesmo indo para o quarto
ano de docéncia na mesma institui¢do isso ainda continua acontecendo. (Pb12)

A leitura que faco desses depoimentos € que, ao entrarem na institui¢do, contaram com
0 apoio que precisavam e isso, de certa forma, muito contribuiu para sua prética pedagdgica’,
configurando sua postura perante os alunos, pares, apoio pedagogico e a prépria instituicéo.

De acordo com os professores que participaram deste estudo, houve acolhimento
institucional e colaboracdo no inicio da docéncia por parte da institui¢do, dos colegas de meio
e topo de carreira e do setor de apoio pedagdgico, expressos por um grupo que se encontrava
disponivel para receber os novatos. Constata-se ainda, com base nos depoimentos, que a ndo

socializacdo foi minima.

% “Pratica pedagogica aqui compreendida como pratica intencional de ensino e aprendizagem, ndo reduzida a
questdo didatica ou as metodologias de estudar, mas articulada a educacdo como préatica social e ao
conhecimento como producdo historica, datada e situada, numa relagdo dialética entre prética-teoria, contetdo-
forma” (FERNANDES, 2012, p. 106).
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Grafico 9 - Acolhimento institucional do professor bacharel iniciante.

30%
Foram acolhidos

Nao foram acolhidos

70%

Fonte: Elaborado pela autora.

Observa-se, nesta pesquisa, que 70% dos sujeitos tiveram acolhimento institucional
entre pares e pessoal administrativo, 20% ndo o tiveram e apenas 10% relataram, nos
questionarios, que ndo contaram com apoio institucional ou dos pares e corpo discente. Esses
dados demonstram que, de maneira geral, encontraram auxilio e base para “[...] construir um
caminho de ensino que priorize a aprendizagem como produgao de conhecimento” (CUNHA
1989 apud FERNANDES, 2012, p. 107).

Embora nesses primeiros anos 0 percurso na docéncia universitaria seja, para 0s
professores bacharéis, tortuoso e cansativo pela falta de sensibilidade na percepcdo de agir
como docentes, eles pensam e repensam suas acdes a cada experiéncia vivida e condicionada
a profissdo por mais que a instituicdo Ihe conceda o amparo necessario. A causa é a atividade
que exige muito para cada instante de ensinar e ndo necessariamente o locus para esse
percurso.

Enfase maior nesse aspecto reside na expectativa de que o professor, apesar da enorme
expectativa institucional, possa transmitir seus conhecimentos e prosseguir em sua formacao.

De acordo com Masetto e Gaeta (2013, p. 24), a institui¢do ¢ um “[...] local de
trabalho complexo, dificil, que demanda tempo para ser compreendido por quem nele
pretende atuar de forma competente e com profissionalismo, sendo, por isso mesmo,
terrivelmente desafiador para os docentes iniciantes”.

As instituicbes podem auxiliar o docente que esteja iniciando seu trabalho na docéncia
superior configurando espago onde possa trabalhar, produzir conhecimentos, desenvolver

pesquisas, promover estratégias de organizacdo e socializacdo para todos, envolvendo
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relacbes pedagogicas. O professor pode atuar como mediador em relagdo aos alunos, o que

envolve a produgéo de novos conhecimentos.

6.2 Formacao pedagodgica

O processo de formacédo diz respeito a compreensao das questoes pedagdgicas, das
questbes da realidade institucional e das particularidades pessoais e coletivas dos
docentes.

(ILMA PASSOS ALENCASTRO VEIGA)

A formacdo pedagdgica do professor universitario é parte do seu processo de
desenvolvimento profissional docente, processo esse compreendido como “[...] um clima
organizativo, respeitoso, positivo e de apoio, que tem como objetivo melhorar a aprendizagem
dos alunos e uma continua e responsavel renovacgdo para os educadores” (CRUZ, 2006, p. 18).

Alguns professores também falaram sobre este momento:

Até 0 momento consegui um bom desempenho, porém ja tinha experiéncia em sala
de aula na escola técnica, fiz duas especializa¢des na area da educacdo e também
participei de uma formac¢&o pedagdgica para o ensino técnico. Tudo isso contribuiu
para meu desempenho no ensino superior. (Ph9)

Para os professores bacharéis, a aprendizagem € um processo que ocorre ao longo de
sua carreira docente. Compreender as dificuldades, tensdes, incertezas e a dinamica de IES
privadas constitui um desafio por eles cotidianamente vivenciado. A superacdo para 0S
problemas mencionados pelos sujeitos desta pesquisa, inclusive a auséncia de formacéo
pedagdgica, faz com que desempenhem o papel, de acordo com Guarnieri (2005), de um
protagonista de seu fazer, como um profissional que possui e desenvolve conhecimentos, que
analisa e interpreta o seu trabalho, e vai construindo a sua realidade profissional.

Na pesquisa, observo o desabafo dos professores bacharéis sobre sua falta de
percepcao pela docéncia que, agravada pela auséncia de formacdo pedagdgica, torna tdo arduo
este inicio. Este parece ser um ponto negativo, que requer um olhar de confronto com a
realidade que se mostra ao profissional nos primeiros instantes de envolvimento em sala de

aula, conforme relatam alguns:

Hoje, eu acredito que o professor universitdrio precisa de uma formagao
pedagdgica, mas so vi essa necessidade depois do mestrado em educagéo. Antes, eu
entendia que bastava dominar o conteldo da disciplina e trabalhar na area para
dar uma boa aula. (Pb7)

Se o professor em sua graduacdo ndo tiver formagdo pedagdgica (licenciatura),
deve procurar fazer algum tipo de formac&o. Existem diversos cursos, curtos ou
longos, que ajudam a desenvolver as habilidades profissionais e ainda possibilitam
um olhar diferenciado para a pratica docente. (Pb9)
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Percebe-se, nas falas desses professores, que a inseguranca por eles verbalizada
decorre do absentismo de uma formacéo adequada, que repercute na possibilidade de aprender
a transmitir esse conhecimento, na motivacao de dominar aquilo que néo lhe foi transmitido
como conteddo em seu curso de formacéo inicial.

Nota-se, no pensamento desses professores, a seguinte indagacdo: ‘“formacdo
pedagdgica”, afinal por que preciso? Esses questionamentos ocorrem a partir do momento em

que ele comeca a vivenciar sua pratica docente. Vejamos o que diz um professor:

Eu vejo que muitos professores acreditam que basta ter experiéncia na area de
atuacéo que sua aula serd maravilhosa e, caso isso nao aconteca, o problema esta
no aluno. N&o acredito nisso, dominar o conteldo é fundamental, mas saber
transmitir € muito importante também. Buscar uma formacgdo pedagdgica é
essencial, fazer sempre uma andlise de sua atuac@o e mudar sempre que necessario,
a profissdo do professor & uma constante formacao e atualizacéo. (Ph9)

Os resultados revelam também que tais professores comecam a consolidar essas
indagacdes a medida que articulam os conhecimentos oriundos de suas experiéncias na antiga
profissdo a outros elaborados a partir da propria experiéncia como docente em sala de aula e
ensejam um aprendizado oriundo do cenario académico do ensino superior.

A sala de aula sera, portanto, o “apice” crucial para esse profissional, pois é esse locus
gue o conduzirad a algum pressuposto experiencial, novo, copiado, ou até mesmo criado por

eles para edificar o seu préprio espaco e promover sua profissionalizacéo.

[A] formacdo pedagdgica €, portanto, parte deste processo, concebida como
aperfeicoamento da acdo docente em processo de educacéo inicial e continuada, que
desenvolve agBes vinculadas & organizagdo didatico-pedagdgica e cientifica do
curriculo; promove a aquisicdo de competéncias relativas a agdo, na sua inter-
relagdo com a prética social; desenvolve no professor a compreensdo de si mesmo na
busca da autorrealizacdo e de atitudes compativeis com o exercicio da docéncia —
todos esses aspectos associados & &rea de conhecimento de atuacdo do professor
(CRUZ, 2006 apud VEIGA; LEITINHO, 2010, p. 31).

Guarnieri (2005, p. 5) destaca que:

E no exercicio da profissdo que se consolida o processo de tornar-se professor, ou
seja, o aprendizado da profissdo a partir de seu exercicio possibilita configurar como
vai sendo construido o processo de aprender a ensinar. Tal construgdo ocorre a
medida que o professor vai efetivando a articulagdo entre o conhecimento tedrico —
académico e o contexto escolar com a pratica docente.

Conceber o meio que envolve articulagbes formativas significa que o professor
bacharel desenvolverd uma pratica baseada em sua acdo em sala de aula e, assim, sua atuacéo
tera um sentido importante para uma reflexdo que o mantenha em sintonia com o seu
desenvolvimento profissional.

Conforme esclarecem Oliveira e Silva (2012, p. 195):

A atitude reflexiva permite ao docente, outras possibilidades de acdo e de formagéo,
visando atender a necessidade social de uma formag&o que néo privilegia somente 0s
aspectos técnicos para o mundo do trabalho, mas também se apresente como
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humanistica, integral incorporando ciéncia, trabalho, tecnologia e cultura como eixo
indissociaveis.

Possuir formagéo pedagdgica significa, para o docente, estar amplamente direcionado
ao mundo da docéncia e, para tanto, necessita coadunar-se as varias exigéncias impostas por
uma sociedade no que diz respeito ao ensino superior. Para plena insercdo na vida académica,
necessitara de formacéo especifica, totalmente diversa, e possivelmente menos criteriosa, da

que possuia enquanto docente envolvido na educacdo basica.

6.2.1 Por que preciso de formacgdo pedagdgica?

Deve-se ter como horizonte de referéncia que a docéncia na educagdo superior
constitui um exercicio profissional que requer capacidade de reflexao critica sobre a
préatica, mantendo como pressuposto que a acdo pedagdgica é um processo de
mediacdo aos conhecimentos cientificos, pedagogicos e experienciais.

(ILMA PASSOS ALENCASTRO VEIGA)

Necessito como pré-requisito para desempenho da profissdo de ser docente, deve ser a
resposta. A docéncia requer sentido e espaco para o seu fazer pedagdgico, isto €, para que seja
iniciada a profissdo de docente ndo basta apenas o conhecimento de sua disciplina especifica

em relagéo ao seu espaco de formacao.

Os professores da educacdo superior vivem um processo de dupla profissdo: sdo
bacharéis e sdo docentes. Em vez de pretenderem uma ac¢do formativa homogénea,
os programas de formacdo deveriam favorecer a heterogeneidade, fortalecendo a
coeréncia entre os interesses individuais e os coletivos. E importante coexistirem
modalidades diversas de formagdo pedagdgica em conexdo com as situages do
trabalho docente (VEIGA; VIANA, 2010, p. 26).

Essa percepcdo esta presente no relato de um dos professores:

Percebo que, no ensino superior, os professores ndo tém formacéo especifica. Saem
do mestrado ou doutorado ou cursos de especializacdo sem as mesmas orientacdes
dos instrumentos institucionais existentes, tais como diretivas curriculares. Valem-
se mais de sua experiéncia profissional fora da universidade. Por outro lado, ndo
vejo disposigdo dos professores de encararem essa formagdo. Talvez isso seja mais
presente nos cursos de pedagogia, mas ndo em cursos de tecnologia, por exemplo.
(Pb1)

Observa-se, na pesquisa, que essa auséncia de formacéo especifica decorre do ingresso
inesperado dos bacharéis na docéncia universitaria. Assim, ndo ha tempo para preparacdo em
cursos de pds-graduacdo, atualmente considerados espagos de formagédo do docente que atua
no ensino superior. Nessa perspectiva, cabe a iniciativa individual do futuro docente no
sentido de buscar (e exigir, no caso das institui¢cdes) a formagéo continuada. Observa-se, nos

relatos, o termo formacéo docente que, conforme Oliveira e Silva (2012, p. 197),
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Na maioria das vezes, tem se apresentado como uma dificuldade de muitos
professores, principalmente daqueles que, por possuirem formag&o inicial em cursos
de bacharelado, ndo obtiveram formacdo para a docéncia, ou mesmo aqueles que no
periodo em que cursavam a pos-graduacdo, principalmente nos niveis de mestrado e
doutorado, ndo participaram de formacdes voltadas para atuar como professores
como é o caso de muitos bacharéis que atuam como docentes nas universidades [...].
Sdo esses profissionais que chamamos bacharéis-docentes, aqueles que, sem uma
formacdo didatico-pedagdgica para a docéncia, tém exercido a profissao.

Cabe aqui ressaltar que o maior problema reside na propria legislagdo, que ndo dispde

sobre exigéncia legal que estabeleca, como aspecto primordial ao exercicio da profissdo de

docente, a

[...] enfatica necessidade dos conhecimentos didatico-pedagogicos dos docentes que
passam a compor 0s quadros funcionais dessas institui¢des, pois até o momento, fica
a critério e responsabilidade institucional proporcionar ou ndo cursos de formagéo
continuada de curta duracdo aos ingressos no cargo de professor (VEIGA;
LEITINHO, 2010, p. 23).

Assim, os bachareéis tornam-se professores académicos, muitas vezes desprovidos de

conhecimentos ou formacéao pedagdgica.

Gréfico 10 - Necessidade de formagdo didatico-pedagdgica entre professores iniciantes.

20%

E necessaria
Nao é necessaria

80%

Fonte: Elaborado pela autora.

Como pude perceber nesta pesquisa, 80% dos bacharéis, ao iniciarem a docéncia

universitaria, estavam convictos de que necessitavam de formacdo pedagdgica e 20% néo

apresentavam qualquer percepcdo com respeito a essa formacao, sugerindo que ndo atribuem

valor, em sua pratica didatica, a tal necessidade.

Nesse aspecto, observo, por meio dos pressupostos da investigacdo e dos fundamentos

tedricos, que o bacharel acredita que, para ser docente no ensino superior, lhe basta o “[...]

dominio do conhecimento da area de formag&o, bem como sua experiéncia profissional na
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area, proporcionando que, para tornar-se professor seja suficiente ter formac&o inicial, ser um
bom profissional e ter uma solida experiéncia na sua area de atuagdo” (OLIVEIRA; SILVA
2012, p. 198). Néo é, no entanto, o que a pratica revela ser suficiente para que o bacharel
possa e consiga ministrar uma “boa aula”, pois seu desempenho envolve uma dimensdo maior
— que € a formacdo em todos os aspectos — para assim adquirir a tdo almejada competéncia
pedagogica e tornar-se um educador académico nas suas mdultiplas intencionalidades, as quais
incluem a transformacéo social.

Contudo, o artigo 66 da Lei n® 9.394/96 assim dispde ¢ situa “a formagdo docente
como ‘preparo’ para o exercicio do magistério superior nos niveis de pos-graduacao, mestrado
e doutorado. Isso significa que a formacdo pedagdgica continua ausente do curriculo do
docente da educacéo superior” (VEIGA; VIANA, 2010, p. 14). Cabe entdo mencionar que o
professor bacharel, por ndo dispor desta formacdo pedagogica, deverd busca-la enquanto

componente necessario para promogdo de seu desenvolvimento pessoal e profissional.

6.2.2 Inseguranca, tensdes e ansiedade

Acredito que a maior dificuldade que um professor enfrenta no inicio da carreira é
quanto a sua aceitacdo, bem como o desafio de ser testado em todos 0s momentos
pelos alunos quanto ao seu conhecimento quanto a matéria que esta sendo
ministrada. O contingente dentro da sala de aula, também é uma outra dificuldade
que enfrentei.

(Pb11)

A dificuldade atribuida a inseguranca, a tensdo e a ansiedade foi aspecto ressaltado
pelos professores bacharéis. A falta de preparo para a docéncia durante a sua formacdo gera
insegurancga, preocupacéo e tensdo neste inicio de carreira e suscita a davida: Como lidar com
essa situacdo, nunca antes vivenciada? E possivel aprender formas ou técnicas para enfrentar
esse momento de iniciagdo na vida académica? Quais medidas o professor bacharel toma para
solucionar essas tensdes com os alunos e com os professores? Esses guestionamentos
revelaram-se pontos convergentes nos relatos dos dilemas que emergiram das respostas dos

professores bacharéis. Vejamos alguns deles, expressivos desses sentimentos vivenciados:

Em algumas areas sinto insegurancga, porém pesquiso e busco superar minhas
dificuldades. (Pb5)

Terriveis! Sofri demais, tinha muita inseguranca, uma enorme preocupacédo de
como me portar, do que falar, se os alunos iam me aceitar, se saberia lidar com os
jovens. Estava muito insegura, sobre o dominio do assunto, 0 que era necessario
ensinar e me preocupava mesmo em transmitir informagBes. N&o entendia o
processo de aprendizagem como uma troca. (Pb7)
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N&o foram ruins, porém eu estava bastante insegura, falava muito e passava muito
conteddo e acabei assustando os alunos, mas logo corrigi isso. (Pb9)

Uma mistura de ansiedade com realizacdo de um sonho. Até hoje sinto muito
orgulho do que faco. (Pb10)

A maior dificuldade era a inseguranca. Mas isso, a gente sé supera dando a cara a
tapa, indo la e enfrentando o medo. E uma hora percebi que o bicho ndo era tao
grande assim e me senti mais confiante para enfrentar. Hoje, estou muito mais a
vontade na sala de aula, mais tranquila. (Pb8)

Acredito que a maior dificuldade que um professor enfrenta no inicio da carreira é
quanto a sua aceitacdo, bem como o desafio de ser testado em todos 0os momentos
pelos alunos quanto ao seu conhecimento, quanto a matéria que estd sendo
ministrada. O contingente dentro da sala de aula também é uma outra dificuldade
que enfrentei. (Pb11)

Os depoimentos acima expdem algumas dificuldades enfrentadas neste inicio de
trajetoria profissional e evidenciam que a postura do professor € muitas vezes inusitada,
levando-o a lidar com essas dificuldades nem sempre de maneira resolutiva. Para enfrenta-las,
tornam-se necessarias decisdes e condutas que possam favorecer o bom desempenho néo
apenas do professor, mas também dos alunos, que também se sentem ansiosos para receber
este professor iniciante.

Durante o processo de investigacao, os professores expuseram que, para lidar com essa
inseguranca que permeia de maneira acentuada o seu percurso de trabalho logo no inicio, eles
precisam primeiramente conhecer o espaco de trabalho, a ementa do curso que irdo ministrar,
as formas singulares e administrativas para cada instituicdo, 0 modo como os pares trabalham
(se é em projetos interdisciplinares ou apenas de forma particular, administrando sua aula) e o
corpo discente, o qual, por ser composto de alunos de instituicdes privadas, torna ainda mais
tenso e preocupante o primeiro contato. Este momento torna-se mais delicado em virtude da
auséncia de conhecimentos pedagdgicos para saber lidar com tantas tensdes.

Acresce-se que os professores percebem claramente o receio dos alunos diante de um
professor iniciante no magistério superior e associam sua imagem a falta de experiéncia.
Desconsideram, neste momento inicial, sua atuacdo no mercado e performance profissional
em outros contextos de ensino, e assim conferem pouco valor a esses aspectos e valorizam a
auséncia de conhecimento pedagogico, o qual consideram primordial para uma boa aula.

No entanto, embora o inicio seja permeado por insegurancas, o tempo faz com que 0s
alunos mudem de opinido de acordo com a conduta de cada professor, ou seja, eles comegam
a adquirir confianca e respeito pelos professores durante as aulas.

Nesse sentido, Cunha (2010, p. 129) assinala: “Enquanto antes o papel do professor

era repartir informacdes segundo o critério l6gico do conhecimento, independente de sua
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contextualizagdo, hoje se requer uma construcdo ativa, com conexdes complexas e situadas

temporalmente”.

Gréfico 11 - Faixa etaria dos professores bacharéis iniciantes na docéncia universitaria.

= 31 a 38 anos
= 40 a 45 anos

= 27 anos

Fonte: Elaborado pela autora.

Os dados coletados a respeito da faixa etaria evidenciam a seguinte distribuicdo: 50%
dos bacharéis iniciam a docéncia entre 31 a 38 anos, 40% entre 40 a 45 anos, e apenas 10%

com 27 anos.

Grafico 12 - Formacé&o continuada dos professores bacharéis iniciantes no ensino superior.

= Mestrandos Educacéo
= Ndo mestrandos
= Mestrandos outras areas

Fonte: Elaborado pela autora.
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No Gréfico 12, acima, apresento a formacdo dos professores bacharéis e iniciantes no
ensino superior, em pos-graduacdo stricto sensu no curso de mestrado. Na pesquisa, 60% dos
professores possuiam mestrado em educacao, 30% néo tinham mestrado e 10% o possuiam
em outras areas.

Como ¢é possivel perceber, em seu espago de atuacdo os bacharéis e iniciantes, apesar
de ainda ndo terem experiéncia no ato de ensinar, direcionam suas trajetérias no sentido de
buscar conhecimentos que os capacitem para melhor desempenhar esse novo papel de
educador.

Do exposto, € possivel observar que o professor é levado a aprender com sua pratica
por meio de processos formativos de construcdo de identidade e a seguir sua propria base
epistemoldgica.

Como aprender a enfrentar esses momentos de dificuldades no inicio da docéncia?
Segundo os professores iniciantes, tudo transcorre com muita tenséo, ansiedade e paciéncia e
0s primeiros meses sdo dificeis em todos os aspectos, entre os pares, alunos e instituicdo.
Naturalmente que a ajuda dos professores mais antigos aos recém-chegados é percebida
enquanto apoio. Entretanto, percebem também que precisardo caminhar sozinhos, conforme
evidenciaram suas respostas ao questionario e relatos durante as entrevistas.

As alternativas estdo longe para todas as demandas educacionais e os métodos de
ensino estdo tracados na forma de compreensdo para cada contetdo e de acordo com 0 curso a

ser provido pelo professor. Tal como esboca Cunha (2010, p. 129):

E facil, pois compreender que o conteddo da formag&o néo se constitui num estéatico
e permanente. Depende substancialmente da finalidade para a qual se destina, sendo
sua eficacia atrelada ao alcance dos objetivos propostos. Em qualquer area
profissional que se deseje exemplificar, os contornos dos processos formativos que
serviam até algumas décadas atras, certamente estardo defasados para a realidade
atual. Essa razdo explica a complexidade de definir uma proposta de formacéo, dado
que estd estara permanentemente em situa¢fes movedigas, sofrendo alteracdes,
dependendo das condi¢des socio-historicas do contexto onde se situa.

Pontuo que as decisdes a serem tomadas tornam-se muito restritas e distintas de
acordo com o profissional. Observa-se que a tensao atribuida a aula, aos alunos e a todo o
processo de ensino é singular para cada professor. Cada um, dotado de sua identidade,
percorre este caminho e vai descobrindo, com o tempo, formas adaptativas. Tempo de
aprender, de ensinar, de descobrir como tudo é injetado, de assumir a profissao e alcancar a
profissionalidade, compartilhada em seu novo contexto de trabalho, apropriando-se do mundo
do ensino superior. O reconhecimento da importancia deste tempo configura-se um saber

experiencial, sempre inacabado e com possibilidade de avancos.
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6.2.3 Analisar como os saberes e as experiéncias auxiliam o professor na superagéo de suas
dificuldades

A instituicdo da Politica de Formacdo continuada do docente universitario e da
Educacdo Profissional e o estimulo para que o docente desenvolva como projeto
pessoal formar-se e profissionalizar-se como docente, contribuird para ampliacao
dos saberes da docéncia e da possibilidade da ressignificacdo sobre suas praticas.

(V. S. OLIVEIRA; R. F. SILVA)

O desenvolvimento profissional do professor bacharel corresponde a uma trajetoria
gue envolve experiéncias marcadas por etapas e momentos relacionados a apropriacdo de sua
nova profisséo.

“O ser humano, desde que nasce, vivencia experiéncias, constroi saberes ¢ desenvolve
habilidades, que certamente irdo contribuir para o processo de profissionalizacdo, seja na area
docente ou em qualquer outra” (CARNEIRO, 2010, p. 105).

A experiéncia do professor bacharel durante sua docéncia decorrera de sua atuagdo
profissional, que podera favorecer este processo de adaptacdo as dificuldades, tensdes e
insegurancas. Neste percurso, tera a possibilidade de adquirir novos saberes, podendo, quando
motivado e valorizado pela instituicdo de ensino, atender as demandas de uma sociedade em
constante transformagéo. De acordo com Veiga e Lima (2012, p. 139), “A medida que nos
inserimos no campo de atuagdo docente do ‘professor iniciante’, vamos deparando com um
universo complexo: o da dicotomia entre os saberes académicos, construidos no campo de
formacao, e os saberes escolares, construidos no espago de atuagdo”.

S&o esses saberes adquiridos ao longo de suas experiéncias, 0s quais denomino saberes
experienciais, que possibilitam aos professores bacharéis a construcdo de valores gerados no

transcorrer de sua atual profissdo.

Esses saberes experienciais abrangem conceitos, procedimentos, principios, crengas
e valores, que formam um sistema de referéncia, com uma légica interna propria que
vai orientar a realizacdo das diferentes atividades, desde a pesquisa, passando pelas
atividades administrativas até a docéncia. E nessa ltima atividade, a docéncia, que
esse sistema de referéncia se mostra mais consolidado (CARNEIRO, 2010, p. 105).

Para Tardiff (2014), os saberes s&o elementos construtivos da pratica docente, isto e,
diretamente relacionados & formacao e a construcdo da identidade do professor universitario.
O saber docente é plural: abrange a pratica desenvolvida no locus de trabalho, o conhecimento
especifico da disciplina, as experiéncias prévias e aquelas adquiridas no decorrer da atuacao

profissional.
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De que forma superar essas dificuldades que permeiam o processo inicial de insergéo
do professor bacharel no ensino superior? Essa reflex&o se faz pela perspectiva de um saber
construido cotidianamente pelo enfrentamento dos desafios. O relato de um professor

evidencia essa vivéncia:

Essa é uma pergunta de resposta dificil, eu acredito que o professor iniciante é puro
desafio, dificuldade e colocaria ddvidas, mas muitas vezes vocé tem tudo isso mais
nao sabe 0 que esta se passando, e ai quando alguma dificuldade se sobressai vocé
vai e resolve e esta deixa de ser uma dificuldade e assim vai indo, por isso acho que
a experiéncia constréi bons professores. (Pb12)

De fato, tudo é questdo de vivenciar 0 momento e conciliar valores que sejam
transmitidos como experiéncia de pratica docente, de forma a aprimorar seu trabalho a cada
desafio, conquista ou conhecimento incorporado. “Esses saberes brotam da experiéncia e sdo
por ela validados. Eles incorporam-se & experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitos e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. Podemos chama-los de saberes
experienciais ou praticos” (TARDIFF, 2014, p. 39).

Dessa forma, os saberes constituirdo a pratica docente do professor bacharel, que terd
a atribuicdo de buscar conhecimento relacionado a sua disciplina e desenvolver saber pratico
baseado na experiéncia diaria com os seus alunos, valorizando as experiéncias cotidianas, que
serdo construidos na interacdo social entre pares e alunos. Chamamos essa mobilizacdo de
formacao, porque sera edificada ao longo do tempo.

Do exposto, entendemos que essa construcdo ird valorizar o professor bacharel como

um profissional dimensionado a sua propria formacédo de docente.

6.3 Préatica docente do professor bacharel

A formacdo de professores é uma préatica educativa visando a mudancas qualitativas
no desenvolvimento e na aprendizagem de sujeitos que desejam se preparar
profissionalmente para ensinar. Isso implica analisar os instrumentos mediacionais
ja constituidos na prética e na teoria e que fazem parte da atividade sécio-histérica
anterior de muitos professores e, a0 mesmo tempo, formular meios pelos quais 0s
professores em formacdo se apropriam desses instrumentos. Ou seja, as
instrumentalidades — os instrumentos mediacionais — participam na formacao e, com
isso, propiciam as bases para o desenvolvimento e a aprendizagem dos professores,
aqueles em formacéo e 0s que ja se encontram em ag&o.

(JOSE CARLOS LIBANEO)

Até recentemente, exigia-se do professor de ensino superior apenas que tivesse boa
atuacdo em sala como profissional de determinada area do saber. Pressupunha-se que fosse

mais um transmissor de conhecimento, recorrendo ao improviso em suas aulas, o que
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explicitava sua insuficiente formacao pedagogica, por possuir somente o curso de graduacgao —
na época o0 Unico requisito para ingressar como docente no ensino superior (CARVALHO,
1992).

A construcdo da identidade do bacharel como docente universitario dar-se-4 no
percurso de sua vivéncia cotidiana de aulas, & medida que adquirir mais experiéncia na
docéncia. Assim, construira seu saber prdprio, seu modo particular de conduzir as aulas, por
etapas, com base nas novas necessidades impostas por sua pratica.

Franco (2012, p. 152) refere-se as praticas pedagogicas como “[...] praticas sociais
exercidas com a finalidade de concretizar processos pedagdgicos”.

Com o decorrer do tempo, no entanto, encontrara alternativas para conduzi-la de forma

significativa. A fala de um dos participantes é expressiva deste momento inicial:

O mais dificil é reter a atencdo do aluno. Minhas disciplinas tém muito contetdo e
minhas aulas sdo muito expositivas, porque ndo tem outra forma de ser. Mas eu
sempre proponho uma atividade no final da aula, uma discussédo sobre o assunto,
para que eles participem mais. Muitas vezes, percebo que estou passando muita
informacdo rdpida demais e, quando percebo que eles ndo estdo acompanhando,
retomo o assunto de outra forma. Acho que preciso de mais didatica nas minhas
aulas. (Pb7)

Esse discernimento que o docente tem em relagdo a sua pratica de sala de aula é muito
peculiar por parte dos professores bacharéis. Ocorre que, no inicio, de acordo com os relatos
desta pesquisa, estdo desprovidos de qualquer orientacdo didatica, ou mesmo de metodologias
gue possam ser aplicadas para tornar a aula estimulante e participativa. Os participantes
verbalizaram que, em suas primeiras aulas, contam apenas com seu conhecimento tedrico,
passando a utilizar recursos didaticos a medida que adquirem seguranca e confiangca, como

mencionou um dos novatos:

Procuro apresentar o contetido teérico e, a partir dele, explorar as possibilidades
para seu uso na futura vida profissional dos estudantes. Contextualizo a teoria
forgando a discussdo para a conjuntura presente ou futura. A grande dificuldade é
delimitar o contelido a ser apresentado em sala de aula. A sala de aula ndo é capaz
de esgotar o assunto, mas ndo pode ser simplificada sob pena de que topicos
importantes para compreenséo, sejam deixados de lado. (Pbl)

Veiga (2008 apud VEIGA; CARNEIRO, 2010, p. 16) enfatiza que os professores
precisam compreender que “ensinar ndo ¢ meramente transmitir a matéria”. H4 diversas
maneiras de transmitir o conteldo para os alunos de forma inteligivel e eficaz. Segundo os
relatos dos professores que participaram desta pesquisa, tudo é questdo de saber conduzir a
aula, que ndo pode ficar restrita a teoria, mas deve recorrer a utilizacdo de recursos
tecnoldgicos e laboratérios, além de envolver o trabalho interdisciplinar entre 0s pares, pois
estes constituem apoio didatico e epistemoldgico. No entanto, essas estratégias ndo sao, por si

s0, suficientes de acordo com o0s professores, 0s quais consideram a participacdo dos alunos
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aspecto vital. Segundo eles, favorecer que o graduando torne-se reflexivo no decorrer das

aulas é fundamental para uma boa aprendizagem.

E imprescindivel planejar as aulas, mas isso ndo garante que a aula sera boa. A
boa aula é dial6gica, participativa e, embora usemos os recursos tecnoldgicos
disponiveis, eles também n&do asseguram qualidade de aula, mas inegavelmente
dinamizam a sala de aula. Videos, slides, mUsicas colaboram com certeza. (Pb4)

A prética em sala de aula ocorre, muitas vezes, na urgéncia e, nesse momento, 0
docente conta com suas “[...] habilidades incorporadas, estas podem ser produto de todo um
trabalho de reflexdo, de correcdo, de estratégia, acumulado durante o tempo de reflexdo e

experiéncia” (SILVA, 2003, p. 94). Vejamos alguns relatos dos participantes a esse respeito:

Sempre monto uma apresentagdo de apoio, quando é a primeira vez que ministro a
aula eu treino antes para ver se o conteido é suficiente. Nessa apresentacdo insiro
muitas imagens e também videos, se necessario. E, se possivel, aplico alguma
atividade pratica, quando sdo as aulas de computacdo grafica isso acontece em
todas as aulas. Quando sdo aulas mais teoricas, procuro inserir estudos de casos
para que os alunos analisem, ou apresento muitos exemplos. (Pb9)

A avaliagdo é meu maior desafio, procurar uma forma justa e sem excessos na
avaliacdo é muito complicada, mas também existem dificuldades em buscar a
melhor forma de abordar os alunos, de tratar certo tipo de situacdo e de como
estimular e abordar a aprendizagem de cada conhecimento em sala de aula. (Pb12)

Essa é uma grande preocupagdo no ensino superior. Para Masetto (2012, p. 80),

E com o préprio ensino, em seu sentido mais comum: o professor entra em aula para
transmitir aos alunos informacdes e experiéncias consolidadas para ele por meio de
seus estudos e atividades profissionais, esperando que o aprendiz as retenha, absorva
e reproduza por ocasido dos exames e das provas avaliativas.

Nesse paradigma, os professores mencionaram que, inicialmente, confundem muito a
questdo de passar e transmitir o conhecimento. No entanto, com a prética, percebem que ha
uma grande diferenca, pois o aluno ira incorporar o conhecimento de acordo com a forma
como transmitido pelo professor, ou seja, no processo de aprendizagem, transmitir € mais
importante do que simplesmente passar, relatar o conhecimento.

O professor bacharel iniciante, no entanto, s6 atenta para esta significativa diferenga
no decorrer de suas aulas, com o amadurecimento, apds vivenciar inUmeras situacdes. Masetto
(2012, p. 81) acrescenta que esse paradigma “[...] € substituir a énfase no ensino pela énfase
na aprendizagem”. Simples troca de palavras? N&o. Abaixo o relato de um dos participantes a

esse respeito:

P: Ao transmitir o conteddo nas aulas, 0 que vocé espera do aluno ao término
de sua aula?

E: A minha formacao como engenheiro € muito positivista que o professor explique
e vocé tenha que resolver, quase que mecanica. A arquitetura me fez crescer muito
profissionalmente porque os alunos tém o perfil muito diferente do aluno de
engenharia, s@o mais questionadores, muito mais hiperativos e me mostraram que
podia, de alguma forma, cativar mais esses alunos, de trazer ele para a aula. E se
eu ficasse apenas tentando transmitir conhecimento nédo seria algo que seria legal
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para eles, entdo uma coisa que procuro muito preparando as aulas € uma aula que
instigue eles a pensarem. (Pbl - entrevista)

A pratica docente configura-se pratica pedagogica quando dialoga com as questfes
educacionais, ou seja, quando sua pratica estd “[...] pedagogicamente fundamentada”, no
sentido do professor construi-la conhecendo o que, porque e como faz (FRANCO, 2012, p.
122). Assim, o professor bacharel tera que construi-la, 0 que suscita a pergunta: o que esperar
desse professor que ndo possui a formacdo pedagogica para esse momento? Espera-se uma
prética perspicaz, atuante e consciente ou, como esclarece Franco (2012), que seja uma
pratica intencional, que signifique o exercicio da docéncia com conhecimento sobre sua
prépria acao.

Situacdes decorrentes desta dicotomia préatica-teoria foram mencionadas, em

entrevista, por um dos participantes:

P: Na questao da préatica, como é que vocé, hoje, associa essa questao da teoria
com a prética?

E: Vocé saber o contetdo é fundamental. Para ser um professor de nivel superior o
minimo que vocé tem que fazer é dominar o assunto da disciplina. Partindo do
principio que vocé domina, vocé tem que saber transmitir. Eu percebo que ndo
existe essa preocupacdo, de um modo geral os professores ndo se preocupam muito
com isso, porque eles pensam que, por saberem tudo, os alunos que devem absorver
0 conhecimento dele. E eu entrei exatamente com esse pensamento de que era a
dona da verdade, errado na minha opinido. Comecei a perceber, com o tempo, que
se eu nao conseguir me fazer por entender, os alunos me entenderem, ndo
adiantaria nada, pois ficaria com a verdade totalmente para mim. Acho que é
importante o professor que trabalha ou trabalhou na area porque ele vai mostrar a
importancia da teoria na préatica, mas vocé tem que saber explicar sendo o aluno
ndo vai absorver o conhecimento. E eu sempre tive essa preocupacdo em como
saber. (Pb2 - entrevista)

P: Vocé falou que esse professor te ajudou na questdo do planejamento.
Quando vocé aceitou assumir o curso, a universidade ndo falou sobre
planejamento, o curso ja ndo tinha um planejamento pronto?

E: O que o professor fez foi apenas me passar o material, ele ndo instruiu em nada,
e foi uma ajuda, pois estava muito em cima de comecar a dar aula e ndo teria tempo
de preparar um material. Com o tempo vi que 0 material precisava ser adequado,
muita coisa eu aproveitei e utilizo até hoje, mas ndo 100%. Eu trouxe muitas coisas
de fora também, ou peguei do mesmo material e abordei de outra forma, adequei a
minha forma de trabalhar e a forma que o curso pede. Mas, quando eu entrei na
universidade, tinha um coordenador na época que me ajudou bastante, me deu
alguns toques e me explicou como era o perfil da universidade. O que eu tive acesso
era a ementa da disciplina tanto na engenharia quanto na arquitetura. Essa ementa
j& existia e tive que adequar minha aula a ela. Quando recebi essa ementa eu ndo
sabia 0 que ela era, ndo sabia o que era plano de ensino nem de aula. (Pb2 -
entrevista)

Dessa forma, os professores bacharéis e iniciantes percebem que a énfase na
aprendizagem dar-se-4, de fato, pela percep¢do de agBes necessérias, € que estas envolvem
habilidades proprias, forma de produzir conhecimento, mudanca de atitudes e estratégias para
conquistar o reconhecimento entre os pares e alunos. Segundo Masetto (2012, p. 83), “a
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aprendizagem néo se faz isoladamente, mas em parceria, em contato com 0s outros e com 0
mundo. E assim o professor universitario ndo serd mais um transmissor de informacdes e sim

um mediador pedagogico ou orientador do processo de aprendizagem de seu aluno”.

P: Vocé acha que esse perfil que colocou agora, em considerar uma boa aula,
aquela que instigue o aluno a pensar, a refletir, € a melhor maneira de fazer o
aluno aprender?

E: Mesmo dando outras aulas hoje em dia, sempre utilizo o exemplo da topografia
porque é uma disciplina que dou desde o comeco e as aulas estdo mais
amadurecidas para mim. E, na topografia, eu percebo muito as diferencas nas
primeiras aulas que dei que eu tentava transmitir algo, e hoje eu preparo algumas
coisas, que mesmo a topografia sendo uma disciplina totalmente técnica que é meio
uma ferramenta para o aluno de arquitetura utilizar, para ele refletir e tentar
entender a importancia daquela disciplina e contetido dentro da profissdo dele, um
aprendizado mesmo, ndo apenas como fazer uma medicéo, e sim o que aquilo vai
influenciar nele no futuro. Tento passar para os alunos que eles pensem bastante.
Quando chegar no final de uma aula, eu sei que muitas vezes o aluno ndo aprendeu
a absorver e vai sair 100% do jeito que vocé quer, é uma utopia. Mas 0 que eu mais
quero é que eles saiam da aula instigados a procurar mais, a pensar sobre aquilo.
Adoro quando no final da aula o aluno vem conversar comigo sobre o que viu em
outras aulas e utilizam nas minhas. Despertar essa curiosidade no aluno, esse
interesse de correr atras do conhecimento é importante, porque sabemos que a
formacao na aula nem tudo é absorvido e o professor ndo consegue abranger todo o
assunto também. Minha utopia de aula é fazer isso com os alunos. (Pb1 - entrevista)

O professor, na condicdo de mediador do conhecimento, necessitara desempenhar seu
papel docente fundamentado em estratégias pedagdgicas, inserindo praticas de ensino e
promovendo formas de aprendizagem de modo que os alunos se tornem receptivos as acoes
de mediacao.

Conforme esclarece Franco (2011, p. 163),

A atividade prética docente ndo se circunscreve no visual da pratica pedagdgica em
sala de aula. A prética ndo se realiza, apenas, nos procedimentos didatico-
metodoldgicos utilizados pelo professor. A prética docente é um trabalho docente
que se organiza em VArios tempos e espacos. Tempo e espago de pensar a aula;
tempo e espaco de pré-organiza-la; tempo e espago de propd-la e negociar com as
circunstancias; tempo e espago formal da aula; tempo e espaco de avalia-la; tempo e
espaco de revé-la; tempo e espaco de reestruturd-la; tempo e espago de pensar de
novo...

Diante do exposto, as questdes deste estudo remetem a proposta de pensar caminhos
para a implementacgéo de programas de formacao continuada, com o intuito de que o professor
bacharel iniciante possa melhor se capacitar para desempenhar este papel e potencializar sua

acdao docente.
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6.4 Formacao continuada

[...] [A formacdo] é um processo inicial e continuado, que deve dar respostas aos
desafios do cotidiano escolar, da contemporaneidade e do avanco tecnolégico. O
professor é um dos profissionais que mais necessidade tem de se manter atualizado
(sic), aliando a tarefa de ensinar a tarefa de estudar. Transformar essa necessidade
em direito fundamental para o alcance de sua valorizagdo profissional e desempenho
em patamares de competéncias exigidos pela sua prépria funcéo social.

(LEITAO DE MELLO)

De acordo com Veiga (2012, p. 14), “na etimologia, formagdo vem do latim formare,
que, como verbo transitivo, significa dar forma e, como intransitivo, colocar-se em formacéo;
como verbo pronominal, ir-se desenvolvendo uma pessoa”.

No inicio do século XXI, a pratica da formacdo continuada tornou-se pré-requisito
para a vida profissional e sua permanéncia no ambito profissional. No entanto, ressalta-se que,
na atualidade, a formacéo se faz necesséria e constitui elemento imprescindivel para o
professor nas universidades. A formacdo continuada, atribuida e fomentada é fundamental
para o processo de preparacao do docente bacharel.

E, paratal,

[A] formagdo pedagdgica do professor enquanto profissional no ensino superior, um
aspecto importante é localiza-lo no campo da formacg&o especializada, que se revela
uma dimensdo da formacdo profissional — ou seja, no campo do esfor¢o para
preparar e capacitar pessoas para exercerem uma atividade de trabalho, que requer
conhecimentos e habilidades especificas (ALMEIDA, 2012, p. 74).

Esses conhecimentos e habilidades serdo necessarios ao docente bacharel neste inicio
de docéncia, pois, embora ainda ndo possua formacdo pedagdgica, terd que se adequar ao
sistema por meio de um constante processo formativo. Assim, podera se desenvolver
profissionalmente tal como um professor que ja possui saberes solidificados na profissdo e
constituird sua propria pratica docente. O curso de mestrado tem demonstrado que auxilia essa

formagéo, tal como se expressa o professor b7:

Agora, depois de frequentar as aulas do mestrado em educacéo e optar pela linha
de pesquisa na formacgdo docente, sinto que minhas aulas melhoraram muito, do
ponto de vista pedago6gico. Mas sei que ainda tenho muito a aprender. No meu
primeiro ano como docente, ndo tinha nenhuma nogéo dessa caréncia pedagdgica,
nao tinha nenhuma didatica e sofri muito para entender todo o processo. (Pb7)

Observa-se que a formacdo assume um propdsito de desenvolvimento no percurso da
vida das pessoas, uma vez que estdo constantemente em processo de recogni¢cdo formativa.
Em suas trajetorias profissionais, busca-la serd objetivo e referéncia nos diversos contextos,

pois esse processo € complexo e pressupde necessidades para serem construidas.
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Nessa perspectiva, a formagdo é sempre algo inacabado, em permanente construgéo,
vinculada a histéria de vida dos sujeitos e em um processo de continua preparagdo
profissional. “O processo de formagdo é multifacetado, plural, tem inicio e nunca tem fim. E
inconcluso e autoformativo” (VEIGA, 2012, p. 15).

O docente, particularmente, vivencia constantes fases de formacdo. Trata-se de uma
“[...] acdo continua e progressiva, que envolve diversas instancias e que atribui valorizacéo
significativa para a pratica pedagogica e para a experiéncia” (VEIGA, 2012, p. 20). Na
condicdo de bacharel e iniciante na educacdo superior, ndo possui formacdo relacionada a
docéncia ou ela ainda é insuficiente para este primeiro momento no ensino superior. Cabe-lhe,
portanto, construir um conhecimento ndo apenas especifico no que diz respeito a disciplina
que ird ministrar, mas, sobretudo, um saber pedagogico, tal como uma atividade edificada
cotidianamente. Tal conhecimento sera revelado e moldado ao longo de sua pratica

pedagdgica, e é também um processo em permanente construcao.

P: A questdo da formacéo fez vocé mudar a forma de ministrar sua aula. Hoje
vocé entende que a aula que vocé dava no inicio, sem se preocupar com aluno e
0 conhecimento absorvido, tem que ser uma aula totalmente diferente?

E: Totalmente diferente. No inicio eu achava que tinha que me aproximar e néo
estava sabendo me aproximar, e acabei me afastando. Isso foi a grande mudanca na
minha vida, porque quando cheguei no mestrado, 0 mestrado me mostrou que eu
ndo deveria me afastar, tenho que me aproximar, tenho que querer que eles
entendam e isso que fez a diferenca no mestrado, porque tomei uma postura de me
proteger ja que eles ndo queriam prestar atencdo e em nenhum momento eu
colocava que minha aula que ndo estava legal. E hoje no mestrado aprendi que ndo
é assim, nos temos que nos fazer por entender. (Pb2 - entrevista)

Acresce-se que

A formacdo do professor, no que se refere aos conhecimentos cientificos de seu
campo e do campo da Educacédo, da Pedagogia e da Didatica, requer investimentos
académicos. Nela se exigird um ensino que permita ao docente 0s nexos com 0
campo e com o contexto de produgdo de conhecimentos na histdria e na sociedade.
Uma formagdo que tome o campo social da pratica educativa e de ensinar como
objeto de anélise, de compreensdo, de critica, de proposicdo, que desenvolva no
professor a atitude de pesquisar, como forma de aprender. Ele requer também que se
invista em sua formagdo continua nas instituigdes, nas quais instaure praticas
democraticas e participativas de analise, de compreensdo, de critica, de proposicgao
de novas praticas institucionais que visem tornar o ensino numa conquista para todos
os alunos (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 186).

“O mesmo deve ter conhecimento e muito bom o conhecimento da drea que ensina
mais acredito que uma formacdo, principalmente no sentido de orientar o professor
ingressante no ensino superior é muito importante ” (Pb12).

O professor bacharel iniciante no ensino superior deverd procurar no exercicio da
docéncia por habilidades que possam instrumentalizar a constru¢cdo de sua formagdo no

ensino superior, ou seja, “o saber fazer do professor vai sendo alcancado apds a sondagem
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inteligente e com a comunicagdo compartilhada da experiéncia” (PIMENTA; ANASTASIOU,
2014, p. 187).

“O mesmo deve ter conhecimento, e muito bom conhecimento, da area que ensina,
mas acredito que uma formacdo, principalmente no sentido de orientar o professor
ingressante no ensino superior, € muito importante ” (Pb12).

Diante desse significativo cenario de formacgdo, o docente tende a centralizar seu
conhecimento e assim o direciona para cursos de pds-graduacao stricto sensu, pois, segundo a
prépria LDBEN n° 9.394/96, devera estar em permanente formacao para o seu aprimoramento
profissional. Assim, é visto como um mecanismo de formagdo continuada, o que evidencia a
relevancia da pesquisa e da producdo de conhecimento para os professores universitarios e
contribui para uma formacdo profissional que o capacite as novas demandas sociais. No
momento atual, sua atuacdo e permanéncia no mercado de trabalho requerem solida e
conceituada formac&o profissional, o que se reflete no seu bom desempenho pedagdgico, bem
como na producéo e aplicagao de saberes.

“Acredito que o minimo a ser exigido é a formagdo do docente em uma pos-
graduacdo lato sensu, e que a mesma tenha aderéncia a matéria a ser por ele ministrada”
(Pb11).

Diante do exposto, Tardiff (2014, p. 255) menciona a existéncia de uma epistemologia
da pratica profissional, cujo significado é o ““[...] estudo dos saberes utilizados realmente pelos

profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas.

Se o professor em sua graduacdo nao tiver formacdo pedagdgica (licenciatura),
deve procurar fazer algum tipo de formacdo. Existem diversos cursos, curtos ou
longos, que ajudam a desenvolver as habilidades profissionais e ainda, possibilitam
um olhar diferenciado para a pratica docente. (Ph9)

Por epistemologia da pratica compreende-se a forma do docente saber-fazer e saber-
ser, doutrinado para uma conduta propria em seu espaco de trabalho, o que envolve suas
competéncias, habilidades, conhecimentos e, sobretudo, suas atitudes em sala de aula.

Ainda de acordo com Tardiff (2014, p. 256),

A finalidade de uma epistemologia da pratica profissional é revelar esses saberes,
compreender como sdo integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e
como estes o0s incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam em fungéo
dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho. Ela também visa
compreender a natureza desses saberes, assim como o papel que desempenha tanto
no processo de trabalho docente quanto em relacdo a identidade profissional dos
professores.

Uma vez que os professores “bacharéis” tém responsabilidades pelo ensino do
contetido pertinente as disciplinas que ministram, devem, neste importante inicio da docéncia,

complementar seus saberes de varias formas; a formagdo continuada constitui uma delas
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Com base nessa construcdo e consolidacdo profissional, a formagdo caminha para a
valorizacdo de um patriménio proprio do educador — sua identidade enquanto profissional
inserido no mercado e recém-ingressante no ensino superior. Esta identidade se fundamenta
no compromisso de continuar a aprimorar “[...] saberes socialmente situados e localmente
construidos” (TARDIFF, 2014, p. 251). Sdo valores e propostas potencialmente acionados
para que o “[...] professor comece a analisar criticamente a sua nova realidade, bem como
repensar suas funcdes e sua pratica para, entdo, ter um papel a altura de enfrentar os novos
desafios” (REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCACAO, 2011, sem paginacio).

O caminho de formacédo para o docente bacharel no ensino superior o conduz a uma
manutencdo, um aprimoramento, a continuidade de um longo e permanente processo que
devera ser por ele construido e alicer¢cado em valores éticos, sociais e politicos. H4, para tanto,
necessidade de se envolver, se arriscar neste inicio de trajeto, pois, caso contrario, ndo havera
formacdo e consequentemente ndo alcancard a profissionalizacdo, o aprender com o(s)
outro(s).

Nesse contexto, torna-se importante recomendar a formacdo continuada para
profissionais que estdo ou querem ingressar no mercado de trabalho, uma vez que ser
professor requer transformacao, aprendizado e defini¢do de objetivos a serem alcangados, pois
ninguém nasce professor, faz-se professor.

Neste trabalho, com base na aplicacdo dos questionarios e na realizacdo de entrevistas
com professores bacharéis e iniciantes no ensino superior, foi possivel observar que a
formacdo continuada emerge como uma exigéncia a qual precisam atender e € indispensavel
em diversas etapas deste primeiro momento. Os participantes a consideram um relevante
instrumento de transformacdo para o aprendizado de suas praticas neste inicio de docéncia.

“Hoje, eu acredito que o professor universitario precisa de uma formacéo pedagdgica,
mas s6 vi essa necessidade depois do mestrado em educacdo. Antes, eu entendia que bastava
dominar o contetdo da disciplina e trabalhar na &rea para dar uma boa aula” (Pb7).

Vivemos em uma sociedade que, como qualquer outra, nos impde regras, no caso do
professorado o percurso para uma formagédo continuada. Assim, é oportuno sugerir ao docente
bacharel que a integre a sua pratica docente com vistas, também, a uma visdo critica e
reflexiva. A formagéo deve propiciar uma possibilidade intima de aprendizado com e para 0s
professores, construindo um caminho emancipatorio com a realidade de cada um vivenciada

na academia e que seja relacionado a um fazer pedagdgico com mais qualidade.
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6.4.1 Construgéo do conhecimento

Aqui chegamos a ponto de que talvez devéssemos ter partido. O do inacabamento de
ser humano. Na verdade, o inacabamento do ser ou sua inconclusdo é proprio da
experiéncia vital. Onde h4 vida, ha inacabamento. Mas s entre mulheres e homens
0 inacabamento se tornou consciente.

(PAULO FREIRE)

Os cursos de pos-graduacdo tém sido cada vez mais procurados e considerados
mediadores para qualquer pessoa que almeja a inser¢ao no mercado de trabalho. “A questao
do saber necessario a funcéo de ensinar relaciona-se diretamente com o proprio significado
socialmente atribuido ao ato de ensinar” (RODAO, 2005, p. 115).

Ap0s realizar este estudo, concluo que a permanente constru¢do do conhecimento se
faz necesséaria e premente, sobretudo para aqueles que pretendem permanecer na academia.
Nesse sentido, 90% dos participantes afirmaram desejar permanecer na docéncia. Destaco a
importancia de que o processo de formacdo seja continuo, de modo que este profissional
consiga ter mais apoio cientifico, educacional e, sobretudo, o conhecimento e o saber
inerentes ao exercicio dessa profisséo.

Alguns depoimentos destacaram esses aspectos, principalmente a necessidade de um
olhar direcionado para construcdo profissional e desenvolvimento alicercado no saber
formativo.

P: Os professores com mais experiéncia te deram algum tipo de auxilio ou para
guem vocé pediu ajuda?

E: Muitas vezes corri atras de outros professores, mas ndo tinha muito contato com
outros professores por causa da minha grade de aula. Tive dificuldade no inicio
também, em ter contato com outros professores, pelo fato de eu ser professor de
engenharia e dar aula para arquitetura também. O que procurei foi 0 seguinte.
Logo quanto entrei para dar aula na universidade, comecei também as aulas no
curso de mestrado, fiz os dois primeiros quadrimestres e larguei no terceiro
quadrimestre. No primeiro quadrimestre, eu fiz uma disciplina que era oferecida
pela escola politécnica da USP, para qualquer mestrado ou doutorado da Poli,
Tecnologia do Ensino de Engenharia. Eram dois professores engenheiros e que
fazem muita pesquisa na area de Educacdo e Engenharia. Entdo, eles deram uma
disciplina no quadrimestre que explicavam o processo pedagogico dentro do curso,
com fazer alguns tipos de avaliacdo, como elaborar questionarios para trabalhar
com os alunos e ter um feedback dos alunos e tipos de aulas diferentes. Esse curso
foi muito importante porque nele eu conheci a rea de Educacé@o em Engenharia, foi
ali que me descobri como professor, porque professor ndo é sé entrar na sala de
aula e lecionar, tem todo um processo por tras disso. A avaliacdo dessa disciplina
era para produzir um artigo, 0 meu tema foi retirado dos questionarios de avaliagéo
que meu orientador passava, na area de topografia. Quando entreguei o artigo,
gostaram e pediram para publicar. Teve o Cobenge - Congresso Brasileiro de
Educacéo e Engenharia, isso no ano de 2012, ainda e me orientaram a inscrever
meu artigo nesse congresso. Participei do congresso e achei sensacional, e foi uma
descoberta para mim essa area de Educacdo em Engenharia, saber 14 que tinham
varias pessoas preocupadas no ensino de Engenharia, na formacdo de novos
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Engenheiros, e foi ali que comegou a surgir meu interessa pela area de Educagéo
na Engenharia. (Pb1 - entrevista)

P: Hoje, ja atuando na docéncia, vocé acha importante a continuidade na
formacéao?

E: Acho importantissimo. Como néo sou da area de educacdo, eu ndo tinha a menor
ideia de como seria e foi assustador dar aula, pois eu pensava que s6 pelo fato de
entender da matéria ja era o suficiente. Assim percebi minhas falhas, o quanto eu
podia melhorar, mas tudo isso aprendi no mestrado. Um ponto interessante é que se
eu fizesse mestrado em comunicacao, que é minha area, acho que néo teria mudado
em relagdo as aulas. Foi no mestrado em educagdo que desenvolvi o olhar
pedagogico. (Pb2 - entrevista)

P: Na questdo da formacdo do mestrado, essa continuidade que vocé buscou
por estar atuando na docéncia, o que vocé acha hoje, a sua aula mudou daquela
primeira aula no inicio, nos primeiros meses, primeiro ano? Como vocé se
preparou naquele momento da sua primeira aula, e hoje, ja tendo esse olhar do
mestrado e preparacéo pedagogica, como que isso influenciou nas suas aulas?

E: Minhas primeiras aulas eram totalmente voltadas para o mercado, minha
preocupacdo era que eles entendessem e soubessem de midias, 0 que um
profissional de midia precisava saber, essa sempre foi minha preocupa¢do. Eu
sempre tive preocupacdo também em preparar as aulas, mesmo dando aula duas
vezes na semana, ficava todos os outros dias trabalhando na preparacéo das aulas.
Eu tinha uma preocupacéo, de como o aluno iria entender, eu sempre tive a certeza
de que o aluno fecha o entendimento fazendo um trabalho. Entdo, eu sempre
passava um contetdo répido e pedia para fazerem um trabalho dentro da hora da
aula. Fui trabalhar em outras instituicdes e comecei a pensar que néo precisava de
tanto trabalho, entdo comecei a reduzir o nimero de trabalho. Percebi que minhas
aulas ficaram muito mais positivas e comecei a entrar em uma tendéncia de sentir
pena dos alunos que ndo prestavam atengéo, mas ficava feliz com os que prestavam
e saia bem da aula. Hoje estou em uma nova fase, gracas a minha dissertacéo sobre
o professor de Publicidade e Propaganda, pois estou lendo e conhecendo novas
diretrizes, e estou entrando nos desafios desse professor e com a leitura utilizo
muitas técnicas para o meu dia a dia. Percebi que, no comego, eu tinha uma
tendéncia a fazer um trabalho muito mais inovador e eu regredi achando que tinha
que dar prova. Hoje, eu voltei ao inicio e recomecei com os trabalhos em aula, pois
é assim que eles aprendem e conseguem reter o contelido. Primeiro porque a aula
fica extremamente dindmica, ndo fica uma aula chata, e ja passei também pela fase
de ndo importar em dar aulas chatas e o aluno néo prestar atencéo, pensava que o
problema era dele por pagar mensalidade cara e ndo querer prestar atencdo na
aula, e agora ndo, agora estou voltando. Se eles ndo prestam aten¢do, ndo é culpa
deles, é minha aula que estad errada, eu que ndo estou fazendo direito para eles
prestarem atencdo. E desgastante uma aula de uma hora e meia, apenas falada,
porgue o jovem mudou, 0 mundo mudou e a gente tem que mudar também. Para
exemplificar, em uma aula recente de midias e marketing, apenas um ou dois alunos
prestaram atencdo na aula e aquilo me deixou pensativa e no que eu poderia
mudar. Fiquei o final de semana elaborando uma aula diferente e mandei uma
mensagem no grupo do Facebook dos alunos dizendo que a proxima aula seria
sobre ativacdo de marketing em grandes eventos aproveitando o gancho do
Lollapalooza, entdo pedi a eles que levassem para a aula exemplos de marcas que
desenvolveram ativac@o de marketing em grandes eventos e que a aula seria feita
por nds, o retorno, ainda no Facebook, pelos alunos foi extremamente positivo e
com isso cheguei bem animada para a aula. Cheguei no dia da aula e perguntei
quem havia levado os exemplos. Apenas 5 alunos, dos 32, levaram exemplos, isso
me deixou arrasada, mesmo com toda aula que eu ja tinha preparada. Resolvi
conversar com eles que na Ultima aula tinha saido chateada por eles ndo prestarem
atencdo, e propus uma aula diferente justamente para tentar reverter este quadro, e
0 que adianta todos curtirem no Facebook e dizerem que a aula sera muito legal e
chegam aqui ndo temos conteldo que pedi a vocés, essa aula sé seria legal se
fizermos juntos, estou propondo uma coisa diferente, mas preciso de vocés. Tentei
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passar para eles que o quanto era importante participarem da aula, pois contetido
podiam achar qualquer um no Google parecido com o meu e estudar por Ia.
Expliquei que ndo ensino para irem bem na prova, mas sim para aqui 10 anos, por
exemplo, alguém chegue na empresa que esta trabalhando e fale “vamos fazer uma
analise SWOT " (Eu quero que os alunos entendam e retenham esse conhecimento.
O aluno é muito passivel, ele adora que vocé va 1a na frente e passe o slide, e ficam
acomodados nisso. Eu agora proponho atividades, mando pesquisar, peco para
lerem textos e trazerem pelo menos duas dlvidas. Eu fiquei por muito tempo
entrando na “onda” deles de ir s6 no slide, mas hoje mudei totalmente de postura.
(Pb2 - entrevista)

Outros professores relataram, no questionario, suas posturas quanto a construcdo de
conhecimentos:

Acredito que deveriam existir cursos de qualificacdo docente para o ensino superior
como pré-requisito para lecionar neste nivel. (Pb10)

Acredito que 0 minimo a ser exigido é a formacdo do docente em uma pos-
graduacdo lato sensu, e que a mesma tenha aderéncia a matéria a ser por ele
ministrada. (Pbh11)

O mesmo deve ter conhecimento e muito bom o conhecimento da area que ensina,
mais acredito que uma formagao, principalmente no sentido de orientar o professor
ingressante no ensino superior, é muito importante. (Pb12)

Sim, porém consciente que a formacdo para atuar no ensino superior deve ser
constante. (Pb6)

Uma aula onde o aluno consegue desenvolver e construir seu conhecimento
agregando o novo, que esta sendo apresentado em aula com o que ele traz de
bagagem de conhecimento, sentindo prazer e estimulado para isso. (Pb12)

Os professores bacharéis reconheceram a importancia de buscar permanentemente o
conhecimento com vistas a percorrer, pela via pedagdgica, novos caminhos que sinalizem em
dire¢do a uma “[...] préxis formativa institucional e a criacdo de uma cultura pedagdgica no
interior das instituicOes de educacgéo superior” (VEIGA; VIANA, 2010, p. 15).

“A docéncia no ensino superior requer atualizagdo, e que seja socialmente construida”
(ZABALZA, 2004). Assim, o profissional passa a investir na promocao de um ensino de
qualidade, com vistas também ao seu préprio desenvolvimento. A educacdo superior exige
constante aprimoramento e reflexdo que possibilitem construir e alicercar saberes
experienciais em sua pratica, de modo a contribuir para sua propria formacdo e de seus
educandos.

De certa forma, os professores bacharéis demonstraram, durante a realizacdo deste
estudo, seriedade para com a profissdo docente e zelo para com o0s saberes intrinsecos ao
contexto de ensino superior. Alguns relatos expressam essa postura de forma plena e

gratificante e, nesse sentido, a atualizacdo emerge como faceta primordial.

90 termo SWOT é uma sigla oriunda do idioma inglés, e é um acronimo de Forcas (Strengths), Fraquezas
(Weaknesses), Oportunidades (Opportunities) e Ameagas (Threats).
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7 CONSIDERACOES

N&do sou apenas objeto da histéria, mas seu sujeito igualmente. No mundo da
Historia, da cultura, da politica, constato ndo para me adaptar, mas para mudar [...].

(PAULO FREIRE)

O mestrado representou, para mim, uma oportunidade impar de desenvolvimento
profissional. Possibilitou ndo apenas processos formativos e académicos, mas, sobretudo, que
adquirisse maturidade e experiéncia de vida, levando-me a pensar e agir de outra forma.

Com base na questdo norteadora da investigacdo — Quais dificuldades, tensdes, sdo
vivenciadas pelo professor bacharel iniciante no ensino superior? — retomo e pontuo as
considerac@es, agora com base nos dados coletados.

Foi possivel apreender que o inicio da carreira docente no ensino superior, para a
maioria de professores bacharéis pesquisados, ocorreu de forma inesperada, tal como
descreveu a autora Selma Pimenta (2002, p. 104): “Dormi profissional e acordei professor
(a)”. Assim, ainda despreparados para desempenhar esse papel, esses professores aceitaram o
desafio. Inicialmente, encontravam-se desprovidos de formacdo pedagdgica ou pratica de
ensino e desconheciam a dinamica das instituicbes nas quais passaram a atuar. Dispunham
apenas de conhecimento tedrico em sua disciplina especifica.

O momento de ingresso na docéncia universitaria apresenta-se ao professor bacharel
como uma dificuldade decorrente da auséncia de formacdo especifica para a docéncia, o que
Ihe parece causar grande tensdo. Apesar de dominarem o conteudo de suas disciplinas, as
falas dos sujeitos evidenciam que suas atuacOes iniciais eram prejudicadas pela falta de
atributos para conduzir a pratica de ensino no inicio da docéncia. Os bacharéis mencionaram
gue, no momento de ingresso na nova carreira, consideravam que apenas o conteudo fosse
suficiente para ministrar a aula, o que demonstra que até entdo desconheciam outras
competéncias e habilidades necessarias ao exercicio desta atividade.

Assim, destaco a formagdo pedagogica como importante requisito para o exercicio da
docéncia. Sugiro ainda que as IES ofertem cursos formativos aos professores bacharéis
recentemente admitidos, de forma a melhor capacita-los para esta atividade. Seria também
oportuno que, em processos seletivos, fossem observados os conhecimentos especificos do
futuro professor em relacdo a sua area de formacéo, o que inclui sua experiéncia profissional

no mercado e a realiza¢do de cursos de lato sensu e stricto sensu.
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Acredito que o ingresso de professores bacharéis em institui¢cbes privadas de ensino
superior ndo deva ser viabilizado apenas mediante convite ou indicagdo, assim como ocorreu
com o0s sujeitos da investigacdo. Uma possibilidade seria que essas instituicdes ndo apenas
exigissem conhecimentos especificos advindos da graduacdo, mas, tal como mencionado
pelos participantes deste estudo, ofertassem aos docentes recém-ingressos cursos visando a
sua capacitacdo pedagogica.

Nesse curso preparatorio, poderiam ser orientados a respeito da dindmica funcional da
instituicdo, sua articulacdo as instancias e legislacbes das quais emanam diretrizes
educacionais, favorecendo assim sua insercéo neste espaco pedagadgico.

O professor iniciante, ao ingressar na carreira universitaria, precisa conhecer e ser
orientado sobre varios aspectos de seu novo ambiente de trabalho: conhecimentos
administrativos, projeto politico pedagdgico, projetos institucionais, disponibilidade e uso de
recursos pedagdgicos para aulas expositivas e praticas; enfim, organizacdo e funcionamento
deste espaco. Dessa maneira, uma viséo geral acerca do sistema educacional pode favorecer a
integracdo dos novatos e fazer com que adquiram maior seguranca.

Outro passo importante, diz respeito a prépria formacdo do futuro professor, do qual
poderia ser exigido como parte do processo seletivo, que apresentasse 0S requisitos e
competéncias previstos pelo MEC e LDBEN™, bem como a titulagdo de mestre e/ou doutor
em area que lhe fosse comum ou de sua prépria formacao inicial. Nesse sentido, os resultados
desta pesquisa evidenciam o mestrado como uma formacdo continua e geradora de
transformacdes na conduta docente do professor bacharel iniciante no ensino superior.

Nessa perspectiva, emerge a ddvida: se o processo de formacdo continuada é
imprescindivel para aqueles que almejam a carreira de docente universitario, conforme
mencionado pelos sujeitos, por que entdo este ndo € requisito para ingressar na docéncia
académica? Assim, o futuro docente poderia desempenhar esse papel inicialmente melhor
preparado e com mais seguranca de suas habilidades ndo apenas teoricas, 0 que também

tornaria o seu ingresso menos tenso.

L A Lei de Diretrizes e Bases de 1961 (Lei n° 4.024) ja trazia uma referéncia clara aos cursos de pés-graduagao,
embora formulados de forma genérica, ficando a critério de cada instituicao as definicdes concernentes. Tais
definicbes chegariam com o Parecer n® 977/65, do entdo Conselho Federal de Educacdo (CFE). Este parecer,
chamado de Parecer Sucupira, estabeleceu e definiu dois niveis de cursos de p6s-graduacdo, a saber: 0s stricto
sensu e os lato sensu. No primeiro grupo, posicionavam-se 0 mestrado e o doutorado e, no segundo, 0s cursos
de especializagdo e aperfeicoamento. Os primeiros (p6s-graduagdo stricto sensu) confeririam grau académico e
os segundos (pds-graduacdo lato sensu), certificado. Essa conceituacdo permanece até hoje porque foi
incorporada as normas de organizacdo e credenciamento estabelecidas pelo Parecer n° 77/96 do CFE
(CARNEIRO, 2012).
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No que se refere ao processo de ensino-aprendizagem, observei nesta pesquisa que o
professor bacharel aprende com a continuidade de sua pratica em sala de aula, construindo
processos formativos, estratégias de ensino e condi¢des para conduzir a aula. Durante essa
trajetdria, ele descobre também que a aula ndo precisa ser apenas tedrica, e que a utilizacéo de
diversos recursos pode torna-la mais interessante e assim contribuir para o aprendizado do
aluno.

O professor iniciante, devido a falta de saberes pedagdgicos, apega-se excessivamente
aos conteudos e passa para os alunos certa inseguranca. Quando o professor bacharel
compreende que sua aula pode melhorar, se ele estabelecer novas e variadas estratégias
didaticas, ele € mobilizado a investir no melhor planejamento de suas aulas e, nesse sentido,
0s processos de socializacdo profissional mostraram-se necessarios e vitais ndo so para o
momento de iniciacdo, mas para 0s anos posteriores. Os professores investigados realcam
muito, nessa direcdo da socializagdo profissional, a influéncia do acolhimento institucional e
dos didlogos com seus pares, também se mostraram primordiais.

Sob uma perspectiva mais geral, cabe mencionar que, diante da atual crise de mercado
vivenciada no Brasil, fica evidente que o trabalhador pouco capacitado para as novas
exigéncias deve, em todas as profissdes, buscar seu aprimoramento por meio de algum tipo de
capacitacdo. Quando isso ndo ocorre, ele se distancia das tendéncias globais, 0 que o torna um
profissional despreparado.

Acrescem-se, a esse cenario de falta de oportunidades no mercado de trabalho,
barreiras enfrentadas pelos profissionais, como a idade e a falta de formacdo adequada,
fazendo com que percebam ser necessario encontrar alternativas para sobreviver na profissao
ou optar por outro trabalho. No caso dos professores bacharéis, essa alternativa pode ser o
exercicio da docéncia no ensino secundario ou universitario.

Na realidade, esse profissional foi, de certa forma, conduzido a tomar determinadas
decisbes que acenavam para possibilidades de sua insercdo em um novo Processo
profissionalizante. Assim, a oportunidade, o convite ou a indicagdo para iniciar carreira
docente em instituicdes privadas de ensino superior mostraram-se interessantes pela
possibilidade de nova conquista profissional.

Observa-se, muitas vezes, que o fato do mercado de trabalho ndo conseguir absorver a
grande quantidade de profissionais graduados da maneira esperada torna a carreira de
“professor” uma alternativa atraente para esse profissional, que, apesar de graduado, néo

consegue se inserir no mercado por caréncia ou falta de oportunidade.
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Assim, quando € aprovado em concurso ou recebe convite/indicacdo para atuar em
instituices de ensino superior considera estar diante de uma alternativa salutar para
realizacdo profissional, apesar dos ganhos reduzidos no inicio de carreira. Embora
inicialmente hesite pela falta de formacdo pedagdgica, decide se arriscar na intencdo de
encontrar espago no mercado de trabalho.

Em sintese, para o professor iniciante, parece haver um momento de pausa, quando
procura refletir e tomar decisdes no sentido explorar novas opg¢des, novas possibilidades de
exercer a docéncia, a fim de obter gratificagdo em seu trabalho. Este constitui um momento
vital para que ele permanega habitando o mundo da docéncia.

Diante do exposto, conclui-se, nesta investigacdo, que a falta de formacdo continuada
é a principal dificuldade neste inicio de docéncia, vivenciada como grande ansiedade pelos
iniciantes bacharéis, que ingressam nessa carreira, desprovidos de formacéo pedagdgica.

Ap0s finalizar esta investigacao, sinto-me motivada a prosseguir no estudo desse tema,
agora com foco nos professores de meio e topo de carreira, na perspectiva de apreender de
que forma o trabalho docente foi sendo alicercado com o fluir do tempo, assim investigando

outra faceta dessa importante tematica que envolve a docéncia universitaria e seus atores.
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APENDICE A — Questionario

& UNISANTOS

Universidade Catolica de Santos

QUESTIONARIO

I. FORMACAO
1. Dados pessoais:

1.a. Idade:

188

1.b. Formacdo superior:

1.c. Qual ano?

1.d. Graduacéo

( ) Licenciatura () Bacharelado

1.e. Vocé fez curso de Pos-graduacéo?
( ) Néo () Sim

( ) Lato Sensu ( ) Stricto Sensu

1.f. P6s-graduacdo em Lato Sensu. Qual (is)?

Especializagdo

1.g. Pos-graduagdo em Stricto Sensu. Qual (is)?

Mestrado

Doutorado
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1.h. Leciona ha quantos anos?

1.i. Em que curso(s) leciona?

1.j. Em qual (is) disciplina(s) atua?

1.k. Qual instituicdo em que trabalha?
() Particular
() Publica
() Ambas

Il. PERCEPCOES SOBRE A DOCENCIA

2.a. Como vocé se tornou professor universitario?

2.b. Como vocé considera que deve ser a formacdo pedagdgica do professor no ensino

superior?

2.c. Vocé se considera preparado pedagogicamente para o0 ensino superior?
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111. PRATICA

3.a. Quais as suas dificuldades pedagdgicas na sua pratica docente na universidade?

3.b. Como vocé planeja as suas aulas e quais dificuldades vocé encontra?

3.c. Como voce se prepara e quais recursos utiliza para uma boa aula?

3.d. Na sua perspectiva, 0 que seria uma boa aula?

IV. INICIO DA DOCENCIA

4.a. Como foram as suas primeiras aulas na universidade?

4.b. Quais foram suas principais dificuldades no inicio de carreira como professor

Universitario e como superou?
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4.c. No inicio de sua carreira vocé teve acolhimento institucional ou de seus colegas? Como

foram essas préaticas?

4.d. Quais conselhos vocé daria ao professor universitario?

4.e. Como foi feito o planejamento de sua primeira aula na universidade?

4.f. O que vocé acha da préatica docente nas universidades hoje, com todas as facilidades de

informacdes e de acesso a elas no mundo tecnolégico?

V. DIFICULDADES E POSSIBILIDADES

5.a. De que fatos ou acontecimentos vocé se recorda ao ingressar na carreira de professor no

ensino superior?

5.b. Qual a percepcdo dos professores do ensino superior em relagdo aos desafios e

dificuldades no inicio de carreira?
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5.c. No inicio de sua carreira de professor, houve algum tipo de acolhimento por parte dos

colegas de profissao ou da prépria instituicdo? Em caso positivo, qual ou quais?

5.d. De que fatos ocorridos nos primeiros meses de convivéncia com os colegas mais antigos

VOCé se recorda como professor universitario?
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APENDICE B — Entrevistas

Entrevista: Professor bacharel (Sujeito)
Data: 1° de Abril de 2015

Hora: 15 horas

Local: UNISANTOS

P: Vocé esta quanto tempo na docéncia?

E: Meu quarto ano.

P: Antes de vocé ser docente, tinha acabado sua graduacéo e exercia sua profissdo e qual
era?

E: Engenheiro cartografo.

P: Como vocé se preparou para sua primeira aula no ensino superior?

E: Eu me formei em engenharia cartografica na universidade do estado do Rio de Janeiro em
julho de 2011. Porém, no final de 2010 surgiu um convite para fazer uma prova de mestrado
para a USP. Eu decidi fazer, mesmo sabendo que ainda nédo estava formado, faltavam seis
meses para concluir o curso. Eu decidi fazer mais com o intuito de treinar, para saber como
era, ndo sabia se era realmente isso que iria fazer, e decidi fazer para ver como que é essa
prova. Eu fui fazer a prova e acabei sendo aprovado no processo seletivo, e surgiu a
possibilidade deu entrar no segundo semestre no mestrado. Entdo eu terminei a graduagéo nos
6 meses que faltavam sabendo que iria direto para o mestrado. Na verdade, foram seis meses
para pensar se eu faria realmente 0 mestrado ou procuraria outros caminhos. Quando me
formei surgiu até um convite para eu trabalhar em Belo Horizonte, mas acabei decidindo ir
para a Universidade de Sao Paulo fazer o mestrado em Engenharia de Transporte. Quando foi
no comeco do ano de 2012, eu tinha entrado no mestrado no segundo semestre de 2011,
alguém da universidade que fazia o doutorado em Séo Paulo, surgiu o assunto que precisavam
de um professor de topografia, aqui na universidade para dar aula em engenharia civil e para
arquitetura e urbanismo. Ela correu atras no professor que na época era meu orientador para
indicar alguém. Ele tinha eu como orientado de mestrado e mais dois professores como
orientando de doutorado. Os dois orientandos de doutorado ja eram professores davam aula
em universidade em S&o Paulo e ndo tinham disponibilidade para vir lecionar em Santos.

Sendo assim, eu fui o indicado. Fiz uma entrevista na UniSantos e logo fui chamado para dar
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aula. Retornando a pergunta de como me preparei para minha primeira aula, foi tudo muito
rapido. Em uma semana fiz a entrevista e ja assinei o contrato. Era na época do Carnaval e eu
ja estava com viagem marcada, voltei de viagem e logo em seguida estava entrando na sala de
aula. Entdo, pensei muito na viagem sobre como daria essa aula e material que utilizaria,
preparei um material uma semana antes dessa viagem. Quando assumi tudo e me perguntei se
daria conta, o professor que me orientava era professor da mesma disciplina na USP, tanto
para arquitetura quanto para engenharia, entdo ele falou “vou te passar as apostilas e as
apresentagdes que uso” e me forneceu todo o material. Entdao as primeiras aulas que eu dei eu
utilizei o material que esse professor me disponibilizou. Depois com o tempo fui percebendo
que esse material ndo se adequava ao que eu queria trabalhar como professor e ndo se
adequava a realidade da universidade que eu estava trabalhando. Minha primeira aula foi em
Arquitetura e Urbanismo em 2012. Eu entrei em sala de aula e lembro que a aula foi toda feita
em Power Point, ndo escrevi nada no quadro, nem meu nome, porque provavelmente se eu
tentasse escrever alguma coisa quebraria o giz de tdo nervoso que eu estava. A segunda aula

foi no mesmo dia, com uma turma diferente, e ja entrei mais seguro e fiquei mais a vontade.

P: Vocé falou que esse professor te ajudou em questdo do planejamento. Quando vocé
aceitou assumir o curso, a universidade ndo falou sobre planejamento, o curso ja ndo
tinha um planejamento pronto?

E: O que o professor fez, foi apenas me passar o material, ele ndo instruiu em nada, e foi uma
ajuda, pois estava muito em cima de comecar a dar aula e ndo teria tempo de preparar um
material. Com o tempo vi que 0 material precisava ser adequado, muita coisa eu aproveitei e
utilizo até hoje, mas ndo 100%. Eu trouxe muitas coisas de fora também, ou peguei do mesmo
material e abordei de outra forma, adequei a minha forma de trabalhar e a forma que o curso
pede. Mas, quando eu entrei na universidade tinha um coordenador na época que me ajudou
bastante, me deu alguns toques e me explicou como era o perfil da universidade. O que eu tive
acesso era a ementa da disciplina tanto na engenharia quanto na arquitetura. Essa ementa ja
existia e tive que adequar minha aula a ela. Quando recebi essa Ementa eu ndo sabia o que ela

era, ndo sabia o que era plano de ensino nem de aula.

P: Os professores com mais experiéncia te deram algum tipo de auxilio ou para quem
vocé pediu ajuda?
E: Muitas vezes corri atras de outros professores, mas ndo tinha muito contato com outros

professores por causa da minha grade de aula. Tive dificuldade no inicio também, em ter
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contato com outros professores, pelo fato de eu ser professor de engenharia e dar aula para
arquitetura também. O que procurei foi o seguinte. Logo quanto entrei para dar aula na
universidade, comecei também as aulas no curso de mestrado, fiz os dois primeiros
quadrimestres e larguei no terceiro quadrimestre. No primeiro quadrimestre eu fiz uma
disciplina que era oferecida pela escola politécnica da USP, para qualquer mestrado ou
doutorado da Poli, Tecnologia do Ensino de Engenharia. Eram dois professores que eram
engenheiros e que fazem muita pesquisa na area de Educacdo e Engenharia. Entdo eles deram
uma disciplina no quadrimestre que explicavam o processo pedagdgico dentro do curso, com
fazer alguns tipos de avaliagdo, como elaborar questionarios para trabalhar com os alunos e
ter um feedback dos alunos e tipos de aulas diferentes. Esse curso foi muito importante porque
nele eu conheci a area de Educacdo em Engenharia, foi ali que me descobri como professor,
porque professor ndo é sé entrar na sala de aula e lecionar, tem todo um processo por tras
disso. A avaliagéo dessa disciplina era para produzir um artigo, o0 meu tema foi retirado dos
questionarios de avaliacdo que meu orientador passava, na area de topografia. Quando
entreguei o artigo, gostaram e pediram para publicar. Teve o Cobenge (Congresso Brasileiro
de Educacdo em Engenharia), isso no ano de 2012 ainda e me orientaram a inscrever meu
artigo nesse congresso. Participei do congresso e achei sensacional, e foi uma descoberta para
mim essa area de Educacdo em Engenharia, saber 1&4 que tinham varias pessoas preocupadas
no ensino de Engenharia, na formagéo de novos Engenheiros, e foi ali que comegou a surgir

meu interessa pela area de Educacao na Engenharia

P: O que vocé acabou de dizer ainda a pouco, que hoje vocé tem aquele olhar de se
descobrir como docente. Se vocé recebesse um convite para iniciar novamente na
docéncia, vocé mudaria alguma coisa que vivenciou naquele primeiro momento?

E: A questdo de mudar é complicada, com certeza mudaria, porque lembro que no segundo
ano que fui dar aula eu mudei muito a forma de dar aula, o proprio material que usei no
primeiro ano mudei bastante também, e isso virou um ciclo, pois todo ano que dou minhas
aulas eu mudo alguma coisa. A mudanga na verdade é um processo constante para mim que ja
sou um professor mais experiente, mas ndo sei se acontece para professores em inicio de
carreira. Se eu pudesse voltar atras, nas primeiras aulas, eu teria estudado muito mais elas e
talvez sabendo hoje, que vocé chega ali muito cedo, um novo professor, experimentaria
buscar um contato mais rapido com outros professores. Hoje eu tenho um contato muito bom
com a maioria dos professores, de conversar varias coisas, inclusive sobre as disciplinas, da

aula e tudo mais. E tentar também integrar a disciplina de topografia e projetos no primeiro
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ano, tanto projetos de urbanismos como de arquitetura, para poder dar um significado maior
no aprendizado de topografia. Acho que teria feito isso antes, sabendo que os professores
estariam abertos. Talvez também nas primeiras aulas que dei, lecionei pensando muito em
mim, no que eu queria como aluno. Acho que deveria naquela época tentar conhecer melhor

os alunos para elaborar melhor as aulas de acordo com as expectativas dos préoprios alunos.

P: Ao transmitir o conteuado nas aulas, o que vocé espera do aluno no término de sua
aula?

E: A minha formacdo como engenheiro é muito positivista que o professor explique e vocé
tenha que resolver, quase que mecanica. A arquitetura me fez crescer muito profissionalmente
porque os alunos tém o perfil muito diferente do aluno de engenharia, sdo mais
questionadores, muito mais hiperativos e me mostraram que podia de alguma forma cativar
mais esses alunos, de trazer ele para a aula. E se eu ficasse apenas tentando transmitir
conhecimento ndo seria algo que seria legal para eles, entdo uma coisa que procuro muito

preparando as aulas é uma aula que instigue eles a pensarem

P: Vocé acha que esse perfil que vocé colocou agora em considerar uma boa aula, aquela
que instigue o aluno a pensar, a refletir, € a melhor maneira de fazer o aluno aprender?

E: Mesmo dando outras aulas hoje em dia, sempre utilizo o exemplo da topografia porque é
uma disciplina que dou desde o0 comeco e as aulas estdo mais amadurecidas para mim. E na
topografia eu percebo muito as diferencas nas primeiras aulas que dei que eu tentava
transmitir algo, e hoje eu preparo algumas coisas, que mesmo a topografia sendo uma
disciplina totalmente técnica que é meio uma ferramenta para o aluno de arquitetura utilizar,
para ele refletir e tentar entender a importancia daquela disciplina e contetdo dentro da
profissdo dele, um aprendizado mesmo, ndo apenas como fazer uma medicéo, e sim o que
aquilo vai influenciar nele no futuro. Tento passar para os alunos que eles pensem bastante.
Quando chega no final de uma aula, eu sei que muitas vezes o aluno ndo aprendeu a absorver
e vai sair 100% do jeito que vocé quer, € uma utopia. Mas, 0 que eu mais quero é que eles
saiam da aula instigados a procurar mais, a pensar sobre aquilo. Adoro quando no final da
aula o aluno vem conversar comigo sobre o que viu em outras aulas e utilizam nas minhas.
Despertar essa curiosidade no aluno, esse interesse de correr atras do conhecimento é
importante, porque sabemos que a formacéo na aula nem tudo é absorvido e o professor ndo

consegue abranger todo o assunto também. Minha utopia de aula é fazer isso com os alunos.
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P: Quanto as dificuldades. Vocé acha que essa questdo tedrica influencia um pouco na
pratica em sala de aula?

E: As dificuldades e desafio da teoria e da préatica na aula é que essa geracdo é imediatista e 0s
alunos muitas vezes questionam porque ndo vdo fazer uma aula de campo. A teoria é muito
importante, para vocé poder desenvolver a parte técnica da sua carreira, precisa ter
conhecimento, embasamento tedrico e conhecimento cientifico da sua area. O grande desafio
¢ conseguir transmitir a teoria,hoje em dia, de uma forma que faca com que o aluno se
interesse por essa teoria. Entdo muitas vezes vocé tem que ir para a pratica e trazer um pouco
da teoria. Por exemplo, uma aula que dou na topografia sobre curvas de nivel, e se eu der
apenas teoria sobre essa aula o aluno néo vai entender e vai ficar desestimulado. Uma dica
que segui e deu muito certo foi fazer com que os alunos modelassem um terreno com argila e
utilizassem a teoria de curvas de nivel dentro da pratica, ndo chega ser um trabalho de
medic&o pratica, mas o aluno vé na pratica como utilizar a teoria. A teoria € muito importante
e ndo da para abandona-la. Cada ano que passa 0s alunos entram mais ansiosos e mais
apressados e precisa dar um jeito de estimular o aluno a ter interesse na teoria, mas sabendo

que ele é um aluno que precisa da questdo pratica.

P: Além dessa questao da teoria e da préatica em sala de aula o que vocé considera mais
como uma dificuldade para o iniciante?

E: O que eu vejo como dificuldade para iniciantes, principalmente para o Bacharel, é uma
questdo que eu também tenho até hoje que é de como avaliar os alunos, € muito dificil pensar
como vocé vai avaliar. Como a prova, que eu dou até hoje, mas ndo gosto muito dela. Entéo
procuro algumas formas de avaliar melhor esses alunos e até nas provas mesmo, tentar
simular melhor a realidade do mercado de trabalho, mas mesmo assim ainda é muito dificil
para mim fazer isso, de como avaliar o aluno. Entender um pouco esse perfil do curso, isso
posso dizer que também passei, pelo fato de ser um professor horista, e hoje estou
praticamente todos os dias na universidade entdo tenho contato com outros professores, e ter
esse contato para saber como eles pensam, saber como eles fazem, qual o foco deles e tudo
mais te auxilia na sua disciplina também. No inicio foi muito dificil porque eu dava aula sexta
em um Campus que fica s6 e sdbado no Dom Idilio que tinha quase ninguém. Entdo ndo sabia
muito bem qual era o perfil da universidade e fui aprendendo aos poucos na marra. Uma outra
dificuldade que foi muito grande, talvez a maior, foi saber lidar com o curso de Arquitetura e
Urbanismo, porque eu dava aula para Engenharia e Arquitetura e sou formado em Engenharia,

entdo construi uma forma de dar aula baseado nos professores que tive na Faculdade. Para
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Engenharia isso encaixava melhor, porque o perfil do aluno esta acostumado a chegar e sentar
na cadeira, prestar atencdo no professor, ou seja, estd mais "adestrado” ndo gosto dessa
palavra, mas € assim. E na Arquitetura, que ainda eram alunos de primeiro ano, na Engenharia
eram alunos de terceiro ano, tinham suas pranchetas enormes, e a0 mesmo tempo que tinham
a aula ficavam desenhando coisas de outras matérias, € um ambiente mais descontraido e eu
dava uma aula muito sério, o que gerou muita dificuldade com o relacionamento com esses
alunos de Arquitetura e Urbanismo. Eu lembro que no comeco do primeiro semestre de aula,
um aluno, que ndo era meu aluno, era presidente do Diretorio Académico de Arquitetura foi
conversar comigo e disse que os alunos passaram a ele que estavam sentindo muita
dificuldade na minha matéria. Depois descobri que eu ndo estava pegando pesado, mas sim o
meu jeito de abordar, tinha que ser algo mais leve com esses alunos, ndo no sentido do
conteddo, mas sim no ar da aula, a forma da aula tinha que ter uma pegada mais leve. 1sso me
deixou muito desanimado e pensei até que ndo servia para ser um professor. Logo depois
conversei com minha prima que também ¢é professora e leciona Educagdo Fisica em
universidade, expliquei o ocorrido a ela e ela me acalmou dizendo que era normal para eu ter
calma e pensar onde eu estava errando. Depois da conversa realmente comecei a pensar mais
de como poderia melhorar. Isso foi até uma quebra de paradigma para mim, pois sempre fui
uma pessoa muito séria, ter que chegar na aula e brincar mais e tentar deixar o clima mais
leve, dar uma aula mais leve, ndo de contetdo, mas sim de clima. Acabei levando para a
Engenharia também esse clima e melhorou bastante o aprendizado. Isso para mim foi uma
dificuldade muito grande, e ainda estou nesse processo ir melhorando, porque sou uma pessoa
séria e timida, e ter que mudar minha forma de dar aula, deixando o clima mais leve, € muito

dificil porque néo é do jeito que eu sou.

P: Na instituicdo privada, vocé acha que os alunos sdo mais questionadores, eles cobram
mais, por pagarem a universidade, vocé acha que eles se impdem mais durante as aulas,
guestionam mais? E no final do ano letivo eles pressionam o professor para passar de
ano? O que vocé acha desse pensamento do aluno com a Institui¢do privada?

E: Eu estudei como aluno em universidade publica e sou professor em uma universidade
particular, entdo eu tenho essa experiéncia. O que eu vejo, ndo posso dizer de outras
universidades, talvez possa ter outras universidades que dé essa liberdade para o Aluno, vejo
que é muito da prépria universidade do perfil dela ndo dar tanta liberdade para o aluno nessa
questao de “eu pago, eu posso”, varia muito de universidade, mas existe sim esse pensamento

e alguns alunos os tem, mas acho que é a minoria. E 6bvio que eles reivindicam mais, ja na
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universidade publica o apelo politico é maior, pois existem mais burocracias e fica
complicado de algum aluno reivindicar. Em todos os anos que leciono, nunca veio algum
aluno me dizer algo ou reivindicar que estd pagando e vocé tem que fazer isso, me passar,
essas coisas. Nunca cheguei a ser desrespeitado nesse ponto. O que ja vi foram alunos estarem
insatisfeitos com um professor e correm atras dos direitos deles. Ja vi também aluno conseguir
tirar professor da cadeira, porque o professor ndo estava batendo com a turma e acho que em
universidade particular isso tem mais. J& na universidade publica, mesmo com os alunos tendo
0 mesmo poder, seria mais dificil tirar algum professor por causa da burocracia que envolve.
Na universidade particular existe uma forma mais facil de resolver uma situacdo quando
professor e aluno ndo se ddo bem, com ajuda do coordenador. Quanto ao contetido ele sempre
sera 0 mesmo para turmas da manhd ou a noite, ndo existe prevalecer turma noturna sé porque
0 aluno trabalha durante o dia e tem que estudar a noite. O rendimento é praticamente o
mesmo, porque o aluno noturno é cobrado da mesma forma, ele sabe que precisa correr atras,
precisa produzir. Alguns alunos no comego podem até ter o pensamento de que o professor
vai ter dé porque ele trabalha e estuda, mas ele vai ver que ndo acontece isso. Se 0 aluno esta
se propondo a estudar, fazer um curso, uma graduacao seja ela qual for em uma Instituicao
que preza pela qualidade, vai ter que virar noite estudando, vai perder finais de semana, isso
vai acontecer, mas ele vai ter que correr atrds. Tem desisténcia, acontece no primeiro ano de
ter bastante desisténcia um pouco por conta disso, talvez tenha aluno que entre pensando que

vai ser mais tranquilo a noite e o professor vai aliviar.

P: Muito se fala do mercado de trabalho. Atualmente como profissional inserido na
docéncia de ensino superior, como vocé administra essa temética que é tdo importante
hoje nas aulas e como voceé repassa isso para os alunos?

E: Eu tento sempre conversar com eles sobre, por exemplo, a vida académica como um todo.
Falo que eles tém sim também curtir um pouco de festa, mas tem que saber separar as coisas,
tem que saber aproveitar essa fase que é uma fase Unica para maioria das pessoas de poder
fazer uma graduagéo. Entéo ele tem que aproveitar tudo que a universidade pode propor a ele,
mas eu converso muito e sempre toco em um ponto, que pelo menos é o que eu penso, € o
seguinte: o aluno inicia a carreira profissional dele dentro da universidade, ndo em questao de
estagio. Voltando a questdo da ansiedade do aluno, muitos deles entram logo no primeiro
querendo fazer estagio porque quer ganhar dinheiro, entrar no mercado e tudo mais. Mas o
gue eles ndo se ddo conta € que quando entram em uma universidade, eles ja estdo no

mercado de trabalho. Estdo o tempo inteiro aprendendo tudo sobre a profissdo e sobre a vida,
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e que nesse aprendizado da profissdo ele j& esta lidando com colega de trabalho, porque o
professor dele ndo é apenas um professor, € um futuro colega de trabalho. E se esta em uma
turma com 50 alunos, esta estudando com 50 futuros colegas de trabalho. Ja estd numa
espéecie de network, somando os outros alunos de outras turmas do curso, sdo os futuros
colegas de trabalho também. Eu tento conversar muito com eles sobre isso, que ndo vao entrar
no mercado s6 daqui cinco anos quando sair da universidade, estdo entrando no mercado de
trabalho agora, vocé pode estar do lado de uma pessoa que o pai dele vai ser seu chefe mais
para frente ou a propria pessoa vai ser seu chefe. Acho que sé a universidade, s6 0 curso,
graduacdo ndo é suficiente para o aluno estar preparado e ter um diferencial no mercado de
trabalho. Procuro sempre instrui-los a irem atrds de outros cursos e apresentar cursos

interessantes dentro da area deles

P: Mesmo atuando como docente, vocé continua atuando como Engenheiro?
E: N&o, estou s6 como professor e fazendo mestrado, por falta de tempo e de gosto, pois

pretendo seguir minha carreira académica.
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Entrevista: Professor bacharel (Sujeito)

Data: 1° de Abril de 2015
Hora: 17 horas
Local: UNISANTOS

P: Quando vocé ainda ndo atuava na docéncia, ja tinha vontade de ser professora, de
ingressar na docéncia?

E: Foi um convite. Nunca tive vontade. Tinha sido convidada algumas vezes ja para ser banca
de TCC, ja tinha ido dar palestras em faculdades. Sempre me falavam que eu levava jeito para
a docéncia, mas eu sempre disse que ndo queria. Como eu sempre trabalhei o dia todo e tinha
filho pequeno, a minha preocupacdo sempre foi essa, pois eu néo iria trabalhar o dia todo e
ainda dar aula. Entdo nunca cogitei por causa disso. Meu ingresso na docéncia aconteceu apos
eu sair de onde trabalhava, pois meu filho enfrentava problemas na escola, isso em outubro.
Quando foi em Dezembro, uma amiga que trabalhava na UniSantos, avisou que precisavam
de um professor de midias, e midias era minha area de atuagdo em Publicidade. Entdo me
interessei, pois ndo estava trabalhando e era possivel dar aula, dava para encaixar na minha
vida. Acabei me interessando porque midias € assunto que me dou bem e ndo tinha a menor
preocupacdo. SO que eu ndo pude me inscrever porque eu ndo tinha mestrado, e a secretaria
ndo aceitou. O Coordenador conversou comigo e disse que eu teria que esperar, que realmente
precisava de mestrado, mas que se ndo aparecesse nenhum professor com mestrado, teriam
gue contratar alguém no que chamar de carater emergencial. Foi assim que fui contratada, ndo
apareceu nenhum professor. Quando foi em Julho abriu novo edital e ndo apareceu ninguém
novamente e eu continuei. No final daquele ano tomei a decisdo de fazer o mestrado. Entdo
lecionei um ano em carater de emergéncia e depois ingressei no mestrado de educacdo que

havia surgido uma oportunidade.

P: Hoje, ja atuando na docéncia, vocé acha importante a continuidade na formacéao?

E: Acho importantissimo. Como néo sou da &rea de educagéo, eu ndo tinha a menor ideia de
como seria e foi assustador dar aula, pois eu pensava que sé pelo fato de entender da materia
ja era o suficiente. Assim percebi minhas falhas, o quanto eu podia melhorar, mas tudo isso
aprendi no mestrado. Um ponto interessante é que se eu fizesse mestrado em Comunicagé&o,
que € minha area, acho que néo teria mudado em relagdo as aulas. Foi no mestrado em

educacéo que desenvolvi o olhar pedagogico.
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P: Na questéo da formacgdo do mestrado, essa continuidade que vocé buscou por estar
atuando na docéncia, 0 que vocé acha hoje, a sua aula mudou daquela primeira aula no
inicio, nos primeiros meses, primeiro ano? Como vocé se preparou naquele momento da
sua primeira aula, e hoje, ja tendo esse olhar do mestrado e preparacdo pedagogica,
como que isso influenciou nas suas aulas?

E: Minhas primeiras aulas eram totalmente voltadas para 0 mercado, minha preocupacéao era
que eles entendessem e soubessem de midias, o que um profissional de midia precisava saber,
essa sempre foi minha preocupacdo. Eu sempre tive preocupacdo também em preparar as
aulas, mesmo dando aula duas vezes na semana, ficava todos os outros dias trabalhando na
preparacdo das aulas. Eu tinha uma preocupacéo, de como o aluno iria entender, eu sempre
tive a certeza de que o aluno fecha o entendimento fazendo um trabalho. Entdo eu sempre
passava um contetdo rapido e pedia para fazerem um trabalho dentro da hora da aula. Fui
trabalhar em outras InstituicGes e comecei a pensar que nao precisava de tanto trabalho, entéo
comecei a reduzir o nimero de trabalho. Percebi que minhas aulas ficaram muito mais
positivas e comecei a entrar em uma tendéncia de sentir pena dos alunos que ndo prestavam
atencdo, mas ficava feliz com os que prestavam e saia bem da aula. Hoje estou em uma nova
fase gracas a minha dissertacdo sobre o professor de Publicidade e Propaganda, pois estou
lendo e conhecendo novas diretrizes, e estou entrando nos desafios desse professor e com a
leitura utilizo muitas técnicas para 0 meu dia-a-dia. Percebi que no comeco eu tinha uma
tendéncia a fazer um trabalho muito mais inovador e eu regredi achando que tinha que dar
prova. Hoje, eu voltei ao inicio e recomecei com os trabalhos em aula, pois é assim que eles
aprendem e conseguem reter o contetdo. Primeiro porque a aula fica extremamente dindmica,
ndo fica uma aula chata, e ja passei também pela fase de ndo importar em dar aulas chatas e o
aluno ndo prestar atencao, pensava que o problema era dele por pagar mensalidade cara e ndo
querer prestar atencdo na aula, e agora ndo, agora estou voltando. Se eles ndo prestam
atencdo, ndo é culpa deles, é minha aula que esta errada, eu que néo estou fazendo direito para
eles prestarem atencdo. E desgastante uma aula de uma hora e meia apenas falada, porque o
jovem mudou, 0 mundo mudou e a gente tem que mudar também. Para exemplificar em uma
aula recente de midias e marketing apenas um ou dois alunos prestaram atencéo na aula e
aquilo me deixou pensativa e no que eu poderia mudar. Fiquei o final de semana elaborando
uma aula diferente e mandei uma mensagem no grupo do Facebook dos alunos dizendo que a
proxima aula seria sobre ativacdo de marketing em grandes eventos aproveitando o gancho do
Lollapalooza, entdo pedi a eles que levassem para a aula exemplos de marcas que

desenvolveram ativacdo de marketing em grandes eventos e que a aula seria feita por nés, o
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retorno, ainda no Facebook, pelos alunos foi extremamente positivo e com isso cheguei bem
animada para a aula. Cheguei no dia da aula e perguntei quem havia levado os exemplos.
Apenas 5 alunos dos 32 levaram exemplos, isso me deixou arrasada, mesmo com toda aula
que eu ja tinha preparada. Resolvi conversar com eles que na ultima aula tinha saido chateada
por eles ndo prestarem atencdo, e propus uma aula diferente justamente para tentar reverter
este quadro, e o0 que adianta todos curtirem no Facebook e dizerem que a aula sera muito legal
e chegam aqui ndo temos conteldo que pedi a vocés, essa aula so seria legal se fizermos
juntos, estou propondo uma coisa diferente, mas preciso de vocés. Tentei passar para eles que
0 quanto era importante participarem da aula, pois conteddo podiam achar qualquer um no
google parecido com o meu e estudar por la. Expliquei que ndo ensino para irem bem na
prova, mas sim para aqui 10 anos, por exemplo, alguém chegue na empresa que estd
trabalhando e fale “vamos fazer uma analise de swot?”. Eu quero que os alunos entendam e
retenham esse conhecimento. O aluno é muito passivel, ele adora que vocé va la na frente e
passe o slide, e ficam acomodados nisso. Eu agora proponho atividades, mando pesquisar,
peco para lerem textos e trazerem pelo menos duas davidas. Eu fiquei por muito tempo

entrando na “onda” deles de ir s6 no slide, mas hoje mudei totalmente de postura.

P: A questdo da formacgdo fez vocé mudar a forma de vocé ministrar sua aula. Hoje,
vocé entende que a aula que vocé dava no inicio, sem se preocupar com aluno e o
conhecimento absorvido, tem que ser uma aula totalmente diferente?

E: Totalmente diferente. No inicio eu achava que tinha que me aproximar e nao estava
sabendo me aproximar, e acabei me afastando. Isso foi a grande mudanca na minha vida,
porque quando cheguei no mestrado, 0 mestrado me mostrou que eu ndo deveria me afastar,
tenho que me aproximar, tenho que querer que eles entendam e isso que fez a diferenca no
mestrado, porque tomei uma postura de me proteger ja que eles ndo queriam prestar atencao e
em nenhum momento eu colocava que minha aula que ndo estava legal. E hoje no mestrado

aprendi que néo é assim, nds temos que nos fazer por entender.

P: O que vocé acha do perfil do aluno que estuda em uma instituicdo privada, vocé acha
que ele € influenciado pela questdo do custo-beneficio na hora da aula? Quanto a
questdo de avaliacdo, aquele aluno que vai mal, ele sofre de alguma influencia pelo fato
dele estar pagando o curso?

E: Na hora da aula pode até ser que tenha o pensamento diferente. Quanto a influéncia pela

avaliacdo de jeito nenhum, ndo existe nenhum tipo de “passar a mao na cabeca”. A Unica
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coisa, que é uma decisdo minha e meu orientador também acata porque ele também faz, é que
se 0 aluno nédo vai bem e esta para reprovar por falta eu aviso o aluno e converso com ele. Se
0 aluno me da um retorno positivo e volta a frequentar as aulas eu ndo reprovo por falta, eu
deixo de exame por exemplo, ou seja, ele vai ter que fazer mais uma prova. Nunca um aluno
me questionou quanto a esse método. J& reprovei alunos também. Como dou muito trabalho e
0 aluno ndo faz fica mais facil de comprovar, pois ndo vou ter nota para avaliar. Fui
questionada apenas uma vez por um aluno ano passado que ficou de exame por meio ponto, e
eu expliquei que ndo foi bem assim, que por meio ponto eu nao o reprovei, porque era para
ele estar reprovado por falta e dei a chance do exame. Entéo, essa chance do exame Varios
professores aqui fazem isso. Eu ndo acho certo reprovar por falta, até porque uma ou outra
falta pode acontecer na sua vida, mas é claro que oito faltas ndo. Agora em outra Instituicéo,
ndo aqui na UniSantos, que eu também leciono, os professores eram muito cobrados, porque
era a turma que ia fazer Enade, e a coordenacdo pedia para nds colocarmos questdes do Enade
dentro das provas. J& aqui na UniSantos nunca tivemos isso. Os alunos aqui fazem a prova
com o que aprenderam durante os semestres e ndo sdo “robds” treinados para fazer a prova do
Enade.

P: Muito se fala do mercado de trabalho atualmente. Como vocé chegou a atuar nesse
mercado antes de lecionar, e, hoje, inserida na docéncia de ensino superior como vocé
administra essa tematica que € tdo importante nas suas aulas?

E: E muito importante, eles valorizam essa vivéncia nossa dentro do mercado. Como eu
trabalhei 20 anos no mercado e hoje eu estou de novo dentro do mercado, porque trabalho no
marketing aqui da UniSantos, a gente fica mais proximo das coisas que precisa. O normal
guando vocé faz faculdade de Publicidade é querer trabalhar em agéncias de Publicidade, eu
mesma trabalhei 12 anos em agéncia de Publicidade, entdo eu tenho essa relacdo muito
proxima com agéncia e coloco dentro da aula, como, por exemplo, apresentar um plano de
midia para o cliente na vida real e os questionamentos que o cliente tera para ensina-los a
argumentar. Eu tenho muita preocupagdo em trazer o ambiente de trabalho para a sala de aula
e os alunos precisam desse contato. Durante as aulas dou muitos exemplos das minhas
proprias experiéncia dentro do mercado. Isso valoriza e enriquece a aula porque o aluno fica

mais interessado.
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P: Quanto as dificuldade que vocé encontrou no inicio, hoje, através do mestrado, vocé
conseguiu superar na docéncia?

E: Uma coisa ou outra a gente consegue superar. Eu, hoje, me sinto mais a vontade na sala de
aula, antes eu era muito insegura e até tremia quando falava e isso € uma coisa que eu superei,
esse medo da sala de aula eu superei. Outra coisa que facilita para a gente é ter tudo
organizado e planejado quanto as aulas. Eu gosto de preparar todas aulas com slide, colocar
filmes e exemplos, é mais interativa a apresentacdo do contetido. Eu nunca dei uma aula igual,
sempre alterou alguma coisa na apresentacdo. No comec¢o eu nédo tinha agilidade para um
imprevisto, por exemplo, quando esqueci o pendrive eu levei os alunos para o laboratorio e
pedi para pesquisar sobre o assunto que eu daria em aula, e na aula seguinte apresentei o
conteddo e dei um trabalho para finalizar. Entdo, antigamente eu ndo teria essa agilidade e
com certeza ficaria em sala e daria uma aula "meia-boca" sem o contetdo. Talvez esse seja
um desafio que eu consegui superar, quanto ao panico da sala de aula, da agilidade do que
posso fazer em um contratempo. Hoje percebo também que tenho um pouco mais de
conteddo, e as vezes consigo mudar a aula em andamento conforme surgem dividas de
alunos, mas so é possivel porque hoje tenho muito contedo comigo, uma bagagem maior. O
que também melhorou muito em mim, é vocé imaginar, mais ou menos, qual vai ser a reacdo
deles em relacdo a aula, entdo eu sei que vao ter dificuldade em um ponto porque uma outra
turma ja apresentou dificuldade, entdo vou mexendo, adaptando e melhorando a forma de
aplicar o conteudo. Antes eu partia do principio de que o aluno no terceiro ano ja imaginava
como era o contedo, e hoje sei que ndo é bem assim. Entdo eu comeco bem de leve o

contetdo, faco brincadeiras, levo brinde e tento descontrair a aula.

P: Na questdo da pratica, como é que vocé, hoje, associa essa questdo da teoria com a
pratica?

E: Vocé saber o contetido é fundamental. Para ser um professor de nivel superior 0 minimo
que vocé tem que fazer é dominar o assunto da disciplina. Partindo do principio que vocé
domina, vocé tem que saber transmitir. Eu percebo que ndo existe essa preocupacao, de um
modo geral os professores ndo se preocupam muito com isso, porque eles pensam que por
saberem tudo os alunos que devem absorver o conhecimento dele. E eu entrei exatamente com
esse pensamento de que era a dona da verdade, errado na minha opinido. Comecei a perceber
com o tempo que se eu ndo conseguir me fazer por entender, os alunos me entenderem, ndo
adiantaria nada, pois ficaria com a verdade totalmente para mim. Acho que é importante o

professor que trabalha ou trabalhou na area porque ele vai mostrar a importancia da teoria na
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pratica, mas vocé tem que saber explicar se ndo o aluno ndo vai absorver o conhecimento. E
eu sempre tive essa preocupacdo em como saber explicar, sendo que eu ndo tinha nenhuma

formacéo.

P: Quando vocé entrou na institui¢do ouve acolhimento entre os pares e até mesmo dos
alunos ou vocé teve que ir atras?

E: Acho que fui atrés. Principalmente no inicio eu que fui atras para conversar com outros
professores. Quanto ao coordenador eu fui muito bem acolhida por ele. Outro apoio
excepcional que tive foi do antigo professor de midia, que quis sair para dar aula apenas de
planejamento, ele me passou tudo o que ele dava em aula. Sentou comigo e explicou como
que dava o contetdo. Eu fui com o esqueleto da minha disciplina pronta, a partir disso eu
pegava 0 material desse professor e complementava e mudava para o jeito que eu achava
melhor. Em relacdo ao acolhimento de outros professores, eu ndo senti de primeiro momento,

tive que conquistar meu espago.

P: O curso te da um planejamento ou plano de ensino?

E: Ndo. Nés temos apenas a ementa, e a partir da ementa tenho 0s assuntos que preciso
abordar, entdo dentro dessa ementa eu monto meu planejamento. Aqui na UniSantos nédo
tenho a necessidade de passar esse planejamento antes, eu digo assim porque nas duas
instituicBes que trabalhei, uma delas era muito cheia de regras e etapas e tinha que fazer todo
0 planejamento de aula antes de comecar a aula, explicando no comeco do ano o que eu
falaria em cada aula durante o ano letivo. Isso é muito dificil de se cumprir porque as coisas
ndo sdo assim, principalmente eu que vou mudando. Isso é ruim porque vocé fica muito preso
ao contedo e ndo consegue dar dindmica nas aulas. Na outra instituicdo o plano de aula ja
vem para vocé pronto, porque eles ja tinham o formato padrdo para todos os cursos. Eu tive
varias assuntos que eles recomendavam como contetdo que eu achava um absurdo, assuntos
que ndo se vive mais e antiquado. Eu tentava explicar para os alunos que o que estavam
aprendendo era antiquado, uma forma antiga de metodologia que ndo se usa mais, mas que

precisavam aprender por estar no planejamento e poderiam ser cobrados um dia.

P: Conforme vocé apresenta, cada instituicdo tem um perfil?
E: Sim, cada uma tem um perfil diferente. E ndo s6 cada instituicdo, mas cada turma tem um

perfil. E quando vocé saca o perfil, tem que adaptar o contetdo para ela.
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P: Existe algo pré-moldado pelo MEC que as institui¢des devam seguir?

E: Vocé tem as diretrizes e elas tratam: perfil do regresso; competéncias e habilidades que os
alunos tem que ter; algumas orientacfes sobre estagio. A partir da diretriz cada curso vai fazer
0 seu TPC. Eles tém a liberdade, trabalhando dentro das diretrizes, de fazer o que quiserem da

forma que quiserem. Ent&o a grade pode ser totalmente diferente de uma institui¢do e de outra

P: O que a docéncia significa hoje na sua vida?
E: Significa que hoje, quando perguntam qual a minha profisso, falo que sou professora. E

exatamente isso, me sinto professora, e ndo publicitaria que & minha formacé&o.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TITULO: “Professor bacharel iniciante no ensino superior: dificuldades e possibilidades

pedagégicas”
ORIENTADOR: Prof.2 Dra. Maria Amélia Santoro Franco

PESQUISADOR: Susye Naya Santos Aires

Sou aluna matriculada no Programa de P6s-Graduacdo Stricto Sensu em Educacdo —

Mestrado em Educacdo — na Universidade Cat6lica de Santos, onde desenvolvo pesquisa

sobre “Professor bacharel iniciante no ensino superior: dificuldades e possibilidades

pedagogicas”, tendo por objetivo geral compreender como 0 professor vivencia 0s cinco

primeiros anos de docéncia no ensino superior.

Sua participacdo no estudo ndo acarretarda em nenhum tipo de risco ou gasto
financeiro. O anonimato de todas as pessoas que participardo da pesquisa sera preservado,
assim como as mencgdes a pessoas ou Instituicdes durante as entrevistas/questionarios. A
participacdo nesta pesquisa € voluntaria e o afastamento da pesquisa ndo acarretara qualquer
risco ou penalidade.

Uma via deste documento de consentimento ficara em seu poder. Desde ja agradeco
por sua colaboracao na realizacao deste estudo.

Atenciosamente,

Susye Naya Santos Aires
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CONCORDANCIA EM PARTICIPAR
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participar do estudo descrito.
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